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Forord

Denne rapporten er resultat av et masterstudium i yrkespedagogikk ved Hggskolen i Akershus
gjennomfart av en rektor og en utviklingsleder Ingeborg ved Stremmen videregaende skole.
Rapporten dokumenterer et forskningsprosjekt for videreutvikling av en tredimensjonal
ledelsesstrategi. Den har til hensikt a stette laerere i arbeidet med a tilrettelegge gode
lzeringsbetingelser for elever. Arbeidet har gitt innsikt og kunnskap om hvordan en
skolelederstrategi kan videreutvikles for a statte leerere i den praktiske yrkesutgvelsen. Det
har ogsa gitt praktisk erfaring med bruk av bade litteraturanalyse og kvalitative
forskingsmetoder. Analyse og dokumentasjon av funn i en form som kan gi inspirasjon til
nytte for andres arbeid i lignende praksis, har veert utfordrende. Det har veert en meget leererik
prosess, takket veere et godt samarbeid med vare kolleger. Hilde Hiim har med sin

innsiktsfulle og gode veiledning utfordret og inspirert 0ss gjennom hele prosessen.

Strgmmen, mai 2011

Jan Svendsen og Ingeborg Lundsvoll



Sammendrag

Denne rapporten dokumenterer en rektor og en utviklingsleders undersgkelser av en
tredimensjonal ledelsesstrategi for a statte leerere i arbeidet med a tilrettelegge gode

leeringsbetingelser for elever ved Strammen videregaende skole.

Bakgrunn

Ledere og larere i videregaende skole star overfor betydelige utfordringer med a gi elever
gode lzringsbetingelser for a forebygge frafall. Dagens skole preges i stor grad av mal og
rammestyring, der nasjonale prgver og brukerundersgkelser er viktige styringsredskaper.
Resultater av slike undersgkelser alene, farer sjelden til egenvurdering og refleksjon som
fremmer utvikling og forbedring av elevers laeringsbetingelser. En skole uten pedagogisk
forankring kan fare til at elever mgtes av tilfeldige holdninger og vilkarlige metoder. De
komplekse oppgaver i videregaende skoler er utfordrende a lgse uten samarbeid i team.
Hierarkisk strukturerte videregaende skoler kan framsta som effektive, men problem kan

oppsta, fordi beslutninger fattes for langt fra involverte parter.

Formal

Forskningsprosjektets hensikt har vert & undersgke hvordan en strategi for ledelse av
videregaende skoler kan videreutvikles. Strategien er basert pa to skolelederes
forhandsantagelser om at egenvurdering, pedagogisk forankring og teamorganisering, kan gi
leerere statte i arbeidet med tilrettelegging av elevers leeringsbetingelser.

En modell for egenvurdering basert pa dokumentasjon av virkemidler og resultater og som
utpeker ngdvendige forbedringsomrader, kan bidra til erfaringslaering og samordnet innsats
for kontinuerlig kvalitetsutvikling av skolens virksomhet.

En pedagogisk forankring med referanse til konsekvenspedagogikk, kan angi mal og rammer
for arbeid med elevers sosiale og faglige leering.

En skole organisert i team kan fare til bedre samhandling, samarbeid og samkvem, slik at
medarbeidere lgser problemer bedre sammen enn det de kan gjar alene.

En ledelsesstrategi som samordner disse tre dimensjonene og balanserer lereres behov for
struktur og selvledelse, kan bidra til & statte arbeidet med & legge til rette for gode

arbeidsbetingelser for elever.

Teoretisk referanseramme
I undersgkelsene er det anvendt teori om ledelse i ulike organisasjonsmodeller. Slik teori er
hovedsakelig basert pa en bedriftsgkonomisk kontekst, og er derfor supplert med litteratur fra



pedagogisk kunnskapsfilosofi for a belyse de tre dimensjonene egenvurdering, pedagogisk

forankring og teamorganisering. | tillegg er det benyttet litteratur om ulike forskningsmetoder.

Metode
Forskningsprosjektet er basert pa en analyse av data fra kvalitativt forskningsintervju av seks
lerere, analyse av relevant teori og litteratur, supplert med analyse av egen praksiserfaring og

farforstaelse av hvordan en videregaende skole bgr ledes.

Funn
Kvalitetsutviklingsverktay bar i stgrre grad fare til at bergrte parter beskriver ulike aktiviteter
som inngar i konkrete kjerneprosesser, for at de i neste omgang skal kunne evalueres og

forbedres.

Pedagogiske forankring bar videreforedles gjennom drefting og veiledning i konkret praksis,
der holdninger til at frihet, valg, handling, ansvar og konsekvens er sentrale begrep i elevers
leering og utvikling. Drefting og kritikk er ngdvendig for & unnga at pedagogikken brukes til

disiplinering og ikke som grunnlag for elevers sosiale laring.

Omorganisering av en skole fra mer eller mindre hierarkiske strukturer, til en teamorganisert
modell, er et arbeid som ikke kan betraktes som avsluttet. Teammandatet bar stadig fornyes
gjennom tydeliggjering av felles mal og ansvarsfordeling ut fra den enkeltes preferanser, for

at komplekse oppgaver i videregaende skoler skal kunne lgses pa en bedre mate.

Organisasjonsteori er ofte utviklet i en bedriftsskonomisk kontekst. Supplert med pedagogisk
ledelsesfilosofi om holdningsstyring og komplementzar ledelse, kan gi en hensiktsmessig
kobling for videreutvikling av en ledelsesstrategi i videregaende skoler.

Oppsummering

Den empiriske undersgkelsen er basert pa intervju av et begrenset antall leerere, men har
likevel gitt indikasjoner pa et behov for at den tredimensjonale ledelsesstrategien ikke bar
endres, men videreutvikles. Det tredimensjonale aspektet er mer betydningsfull enn de tre
innholdskomponentene isolert sett. De tre komponentene bindes sammen av holdningsstyring

og komplementzar ledelse.



Abstract

This report is the result of a master degree project by the principal and the development
manager at an upper secondary school in Norway. It is based on a study of how to further
develop a three-dimensional management strategy to support teachers in their efforts to
facilitate effective learning conditions for students in upper secondary education.

Background

Leaders and teachers are facing significant challenges in giving students good learning
conditions to prevent dropout in upper secondary schools. School management is presently
characterized largely by governing using clear objectives and a defined framework, with
management tools such as national tests and user surveys. Management tools alone rarely
convey self-assessment and reflection which is necessary for developing and improving
learning conditions for students. A school without pedagogical foundation can lead to
students meeting casual attitudes and arbitrary methods. Complex tasks facing teachers in
secondary schools are challenging, and can be supported by organizing working teams.
Hierarchic organizations of secondary schools may appear effective, but problems can arise

due to the fact that decisions are made separated from the parties involved.

Purpose

The purpose of the project has been to investigate how to improve a strategy for managing
upper secondary schools. The strategy is based on two school leaders’ presumptions that self-
assessment, pedagogical foundation and team organization will support teachers in their work
organizing learning conditions for students. A model for self-assessment of planned actions
and their effects which highlights areas for improvement can assist the development of
schools as learning organizations. A pedagogical foundation with reference to Consequence
Pedagogy can set goals and a give a framework facilitating students' social learning. A school
organized in teams can lead to better working conditions allowing teachers to cooperate
solving challenging tasks more effectively. A strategy that coordinates these three dimensions
may balance the teachers' needs for structure and self-management, and support teachers in

their efforts to organize good learning conditions for their students.

Theoretical framework
Theory of leadership in different organizational models is applied in this project. This is

theory primarily developed in a commercial context. Sociological and educational philosophy



is presented to place the three dimensions self-assessment, pedagogical foundation and team

organization in a school context. In addition theory on different research methods is implied.

Method
The research analyses data from qualitative research interviews of six teachers and data from
theory. It is supplemented by an analysis of the personal practical experience of two leaders in

an upper secondary school.

Findings

To improve self-assessment, descriptions of the various activities involved in organizing
learning conditions for students, is necessary. This will facilitate ongoing assessment to reveal
the need for further improvement. Discussion and guidance in actual practice is necessary to
implement a pedagogical foundation based on the attitudes of freedom, choice, action,
responsibility and consequence are essential factors in learning social competence.
Discussions and criticism can prevent the pedagogy being used disiplinary and not as a basis
for students’ social learning. Reorganization of schools, from more or less hierarchical
structures to a team organized model, is has to be an ongoing process. The mandate of a team
should constantly be renewed through common goals and distributing responsibilities based
on individual preferences in order to solve complex tasks in a better way. Organizational
theory from a commercial context can be supplemented by philosophy on leadership in
educational organizations. This involves complementary leadership and governing by

attitudes and may lead to an effective strategy for managing in upper secondary schools.

Summary

Although the empirical study is based on interviews with a limited number of teachers, it has
provided an indication not to change, but to further develop the three-dimensional
management strategy. The three-dimensional aspect is more important than the three
components in isolation. The three components are tied together through governing by

attitude and complementary leadership.
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1. Innledning

Denne masteroppgaven i yrkespedagogikk ved Hggskolen i Akershus omhandler en rektor og
en utviklingsleders strategi for & lede laerernes arbeide med a gi gode leeringsbetingelser for
elever i videregdende skole. Rektor har vert en sentral drivkraft i arbeidet med organisasjons-
utvikling ved Strammen videregaende skole (vgs) helt fra prosessen startet hgsten 2001 med
utarbeidelse av en kvalitetsutviklingsplan for skolen. Stortingsmelding nr. 31 ”Kvalitet i
skolen”(Kunnskapsdepartementet 2008) skisserer to statlige hovedsatsinger for utvikling av
kvalitet, nemlig ”Kunnskapslgftet fra ord til handling” med fokus pa skolen som lerende
organisasjon, og ”Bedre vurderingspraksis” for a utvikle en tilbakemeldingskultur og en
praksis som fremmer leering. Strammen vgs deltok i begge de to hovedsatsingene med

utviklingsleder som prosjektansvarlig.

Innledningsvis gnsker vi a gi en kort introduksjon til temaet for vart forskningsprosjekt. Var
forstaelse av temaet er farst og fremst knyttet til var egen praktiske ledererfaring. Teoretiske
og empiriske analyser som skal gjares for & belyse tema og problemstilling i lgpet av dette

forskningsprosjektet, vil farst og fremst relateres til vart praktiske erfaringsfundament.

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Problemet i dagens skole er etter var mening at ansatte opptrer sa forskijellig overfor elever at
elevene ikke opplever a bli mgtt av en felles forstaelse forankret i pedagogiske prinsipper. I en
skole uten pedagogisk forankring mgtes eleven av mye tilfeldighet og vilkarlighet. Det kan
veere starre forskjeller pa klasser enn pa skoler. Larere organiserer seg ofte ut fra andre
interesser enn en felles interesse for tilrettelegging av gode laeringsbetingelser for sine elever.
Mange lerere tar ikke nok ansvar for sin egen rolle, verken overfor seg selv eller overfor
ledelsen som i noen tilfeller pa var skole ironisk omtales som “de der oppe”. Problem oppstar
ofte i hierarkiske strukturer, fordi beslutninger fattes for langt fra dem det angar. En skole
organisert i team kan fare til bedre samhandling, samarbeid og samkvem, noe som gjer at
medarbeidere kan lgse problemer som den enkelte vanskelig kan Igse alene. Team innebarer
noe mer enn en tilfeldig arbeidsgruppe. Teamarbeid gir anledning til sterre grad av pavirkning
og innflytelse. Dette er faktorer som kan bidra til mer relevans og mening i en skolehverdag
som preges av stadig hayere krav om a fa flere elever igjennom videregaende oppleering med
hayest mulig maloppnaelse. Mye av problemet i dagens skole er ogsa at utviklingsarbeid i for

stor grad er preget av at brukerundersgkelser avdekker "kriser” som ma finne sin lgsning,



eller at noen har veert pa kurs og fatt en god og kreativ idé om et prosjekt det kan veere
interessant a starte opp med, men som kanskje ikke er like interessant & dra i havn. En modell
for egenvurdering som kan forhindre individuell synsing om skolens virksomhet er derfor et
viktig redskap for a sikre at skolen kan lzre av sine erfaringer, og som ledelsen kan anvende i

sin planlegging av ledelsesstrategier.

En pedagogisk forankring kan vaere med pa a fastholde en pedagogisk innsats over tid. Man
unngar at skolen preges av spgrsmalet om hva vi skal finne pa i ar. Pa den maten har dagens
skole fatt et mer eller mindre fortjent rykte om & veare en "kenguruskole” et begrep lansert av
Tom Tiller i 1990. "Kenguruskolen” er en skole som hopper fra metode til metode, eller fra
guru til guru, uten begrunnelser i et bestemt leeringssyn eller elevsyn. Skolen har en uklar
identitet og mangler en faglig og holdningsmessig forankring. Det blir lett & la seg rive med,
nar nye metoder og strategier presenteres. De gode erfaringene forsvinner dersom skolens
ledelse ikke ser det som sin oppgave a fastholde den kollektive hukommelsen. Gjennom en
systematisk egenvurdering kan ledelsen bygge en kultur for at det skolen har satt i gang skal
vurderes, vedlikeholdes, justeres og forbedres i en sammenhengende kvalitetsutvikling. Dette
kan sammenlignes med slgyfer i en aksjonsforskningsspiral. Egenvurdering krever
dokumentasjon av bade arbeids-, stgtte- og ledelsesprosesser for a kunne bli noe mer enn en

individuell synsing.

Norsk skole har i den senere tid veert preget av overgangen fra en regelstyrt enhetsskole til en
skole der New Public Management-tankegangen har gitt styringsredskaper som nasjonale
praver og brukerundersgkelser (Roald 2010). Denne nye tenkematen omkring ledelse av
offentlig virksomhet innebzrer tankegods fra kvalitetsbevegelsen i japansk bilindustri og
filosofien om & fremme kontinuerlige forbedringer som Roald hevder blant andre Deming er
eksponent for. Utvikling av kvalitet er noe mer enn bare summen av enkeltdelenes kvalitet.
Det er krevende bade for menneskelige og materielle ressurser a starte forbedringer etter at
stikkprever av sluttproduktet avdekker behov for kvalitetsforbedringer. Hver enkelt deltaker i
en arbeidsprosess ma kunne feilsgke, stoppe prosessen underveis, justere og forbedre. Total
Kvalitetsledelse (TQM) har gjort mye for a sette utfordring av "tatt-for-gitt”-normer i system,
men kan lett miste kontakt med hverdagslig virkelighet og bli offer for gamle byrakratiske og
kulturelle mgnstre (Morgan 2004, s. 103). For en pedagogisk virksomhet er det viktig a
benytte intuitive evalueringsmodeller som kan evaluere bade kvalitative mal og taus
kunnskap, og ikke bare vare stikkprgver av sluttproduktet uttrykt i tall og prosent. Det er
dessuten ikke noen automatikk i at en presentasjon av malinger og resultater farer til



kvalitetsforbedringer. En slik linear overfaring er ikke nok for & bryte uhensiktsmessige
byrakratiske og kulturelle strukturer. Det er viktig at menneskene som utgjgr organisasjonen
har en realistisk forstaelse av systemet de arbeider i for a kunne se og utnytte
handlingsrommet (Hiim 2010, s. 13), For oss gir det mening a bruke betegnelsen “sirkuleer
evalueringskultur” som et bilde pa involvering og medvirkning fra enkeltindivider i en
lerende organisasjon. Dette star i motsetning til en linear overfgring av
evalueringsinformasjon som ikke ngdvendigvis ferer til leering og forbedring av elevenes
leringsbetingelser. Vi mener at det er viktig a synliggjgre sammenhengen mellom innsats og
resultater i skolen som organisasjon, for a forhindre at stikkprgver og kvantitative malinger
farer til at vi underveis mister gode kvalitative resultater av syne. En sirkular
evalueringskultur kan vaere med pa & aktivisere den enkeltes vilje til a ville sette seg mal og

forbedre resultater.

| Stortingsmelding nr. 31’Kvalitet i skolen”(Kunnskapsdepartementet 2008) er
hovedbudskapet at kvaliteten i oppleeringen ma forbedres. Det er et gnske om a snu den
negative trenden béade i internasjonale og nasjonale kvalitetsutviklingssystemer, som for
eksempel PISA og nasjonale prgver. Skolen palegges dessuten et utall av bade sentralt og
lokalt initierte brukerundersgkelser.
Gjennomfgring av og forskning basert pa denne typen undersgkelser stiller krav om
solid psykometrisk kompetanse. Psykometri er vitenskapen om hvordan man pa en
palitelig mate kan male psykologiske og pedagogiske begreper. Eksempler pa slike
pedagogiske begreper er "’leseforstaelse™, ”’naturfagkompetanse” og ’motivasjon for
matematikk’ (s. 69).
Meldingen fastslar videre at denne psykometrien er det verken kultur eller kompetanse for i
Norge. Vi ser det derfor som en stor fare at malet skolen jobber mot reduseres til kun det som
er malbart. Etter var mening kan dette fare til en forringelse av elevers leeringsbetingelser,

fordi kvalitative pedagogiske mal underfokuseres.

Nasjonale styringsdokumenter uttrykker klare rolleforventninger til skoleledere. |
Stortingsmelding nr. 30 ”Kultur for leering” (Utdannings- og forskningsdepartementet 2004)
star det: ”Lerende organisasjoner stiller serlig store krav til et tydelig og kraftfullt lederskap”
(s.99). | samme melding far vi vite at: ”Skoleledere ma etterspgrre og stimulerer til leering i
det daglige, til bevissthet og refleksjon over laeringsstrategier, til nettverksbygging og
teamarbeid” (s.27). Stortingsmelding nr. 11 ”Leereren - rollen og utdanningen”

(kunnskapsdepartementet 2009) konstaterer at: ”Det kollektive ansvaret for den enkelte skoles



samlede oppgave har gkt (...) Dermed stilles det starre krav enn tidligere til samarbeid
mellom leder og laerere og til samarbeid laerere imellom” (s.12). Det perspektivet som
kommer til uttrykk i mange av styringsdokumentene har til felles et sterkt fokus pa en tydelig
ledelse som samtidig stimulerer til refleksjon og teamarbeid. Var ledelsesstrategi er bygd pa
tre sgyler som vi mener er et uttrykk for det samme fokus:

- En pedagogisk forankring som tydeliggjer ledelse mot en felles kultur

- Teamorganisering som en strukturell ramme for utvikling av denne kulturen

- Egenvurdering for a stimulere til refleksjon, leering og forbedring

Vi mener utvikling av hensiktsmessige ledelsesstrategier for a gi elever gode
leeringsbetingelser er et viktig tema. Som skoleledere mener vi det er viktig & jobbe fram en
felles oppfatning av skolens samfunnsmandat som grunnlag for et tydelig lederskap av skolen.
Vi tror at en teamorganisert skole preget av dialog og apne linjer kan bidra til medarbeideres
medvirkning. Det ser vi som en ngdvendig forutsetning for a utvikle en felles forstaelse og et
individuelt eierforhold til hvordan dette samfunnsmandatet skal lgses. Ledelsen ma utvikle en

struktur som skal bygge en kultur for pedagogiske og didaktiske overveielser.

1.2 Problemstilling, begrepsavklaring og avgrensing

Skolens samfunnsmandat er a tilby relevant og meningsfull videregaende opplering for
dagens ungdom, slik at flest mulig fullfgrer og far hgyest mulig kompetanseoppnaelse. Vi
opplever det som utfordrende & utvikle skolens felles forstaelse av dette mandatet. Vi tror ikke
det kan lgses ved a utlyse en visjonskonkurranse eller en avstemning mellom ulike
pedagogiske retninger. En samordnet innsats av virkemidler i tre ulike prosesser som angar
ledelse, planlegging og medarbeidere, er etter var mening ngdvendig. Rektor har i lgpet av
hele sitt organisasjonsutviklingsarbeid sett pedagogisk forankring, egenvurdering og
teamorganisering som en konkretisering av de tre prosessene. De blir som sagt omtalt som de
tre seyler og skal gi skolen en felles referanseramme og fundament for leereres arbeid med a
gi elevene gode laringsbetingelser. Det mener vi kan medvirke til at samfunnets mandat for

skolen innffis.

Vi mener at skolelederes strategi for tilrettelegging av stettende organisasjonsmessige
betingelser er av vesentlig betydning for en leerers undervisningsarbeid. Det er derfor
interessant for oss a forske pa var egen praksis som skoleledere og hvordan vi kan

videreutvikle de tre sgylene som en strategi for at leerere skal kunne oppleve ngdvendig statte



i arbeidet med & mate kravene i det mandatet samfunnet har gitt skolen. Det er grunnen til at

vi har valgt falgende problemformulering for vart forskningsprosjekt:

Hvordan videreutvikle en ledelsesstrategi som kan gi leerere statte i arbeidet med a legge

til rette for gode leeringsbetingelser for sine elever?

Ledelsesstrategi er et sentralt begrep i problemstillingen. For oss som skoleledere i dette
forskningsprosjektet, betegner begrepet ledelsesstrategi det sett av handlinger og valg vi
mener er hensiktsmessige for & nd mal som er gitt i statlige, fylkeskommunale og lokale

styringsdokumenter.

| problemstillingen har vi valgt begrepet videreutvikling for & betegne det forhold at vi med
vart prosjekt gar inn i skolens pagaende organisasjonsutviklingsprosess. | denne sammenheng
forstar vi videreutvikling som innovasjon og velger & bruke Skogens definisjon: ”En
innovasjon er en planlagt endring som har til hensikt a forbedre praksis” (Skogen 2004, s.49).
Endringens formal bgr veere forbedring og da i forhold til en brukergruppe. | vart prosjekt
avgrenses brukergruppen til laererne ved var skole. Det er de som i farste rekke erfarer
hvorvidt var ledelsesstrategi oppleves som stattende. Begrepet stattende mener vi innebarer
en oppfatning av a fa hjelp som er med pa a lette leereren i hans/hennes arbeid. | denne
oppgaven avgrenses lererens arbeid til bestrebelsene med a tilrettelegge for gode
leringsbetingelser for sine elever. Vart forskningsarbeid dreier seg ikke om a undersgke
hvorvidt betingelsene for elevenes laring er gode, men hva laererne selv mener gir hjelp og

statte i sitt arbeid med a gi elevene gode rammer slik at de lzerer og oppnar kompetanse.

Som skoleledere har vi valgt en strategi for a gi strukturelle organisasjonsmessige rammer for
utvikling av en felles kultur for holdninger til yrkesutevelsen, samt et system for
egenvurdering for a falge dette opp. Vi mener det er ngdvendig for a statte laerere i arbeidet
med a gi elever gode leeringsbetingelser. Var ledelsesstrategi har dermed tre
innholdskomponenter, eller sgyler som vi har valgt & kalle det. Med utgangspunkt i
problemstillingen har vi formulert falgende forskningsspgrsmal for vare undersgkelser:

e Hvordan kan vi som skoleledere etablere en ledelse av skolen med
konsekvenspedagogisk forankring slik at leerere i ulike undervisningssituasjoner kan
bruke den beskrevne holdningen som utgangpunkt i sitt mgte med elever?

e Hvordan kan vi som skoleledere utvikle en strukturell ramme som fremmer en kultur

for holdningsstyring pa alle niva i organisasjonen?



e Hvordan kan vi som skoleledere legge til rette for en struktur for egenvurdering som
sikrer en sirkuler evalueringskultur?

e Hvordan kan vi som skoleledere utgve en strategisk ledelse preget av en definert
pedagogisk forankring, evalueringsform og struktur, balansert mot leereres opplevelse

av medvirkning i deres arbeid med a gi elever gode laeringsbetingelser?

Var praksis som skoleledere skal utgves i spenningsfeltet mellom ansattes gnske om en
tydelig ledelse og behovet for involvering og medinnflytelse. Formalet med vart
forskningsprosjekt er a undersgke hvorvidt var ledelsesstrategi er egnet til @ mangvrere i dette
spenningsfeltet og om undersgkelsene avdekker behov for justeringer og forbedringer. Som
skoleledere og forskere pa egen praksis gnsker vi a finne ut hva litteratur om feltet og laerere
som jobber i feltet kan si om problemstillingen og de respektive forskningsspgrsmalene. | vart

forskningsprosjekt vektlegges derfor intervju av leerere og teoretiske analyser.

Vi har valgt a ta med mer teori enn vanlig i en masteroppgave. Begrunnelsen for dette er
todelt. For det farste mener vi at spesielt to av de tre sgylene i var ledelsesstrategi, nemlig
pedagogisk forankring med referanse til konsekvenspedagogikk og egenvurderingsverktgyet
CAF (Common Assessment Framework), er relativt ukjent og ubeskrevet i litteratur om
skoleledelse. Vi mener en teoretisk undersgkelse er ngdvendig for & motvirke en for ensidig
og udemokratisk praktisering av var ledelsesstrategi. Det er ogsa ngdvendig for a kunne se
dilemmaer og uteve kvalifisert kritikk av de tre sgylene. For det andre mener vi at en
videregaende skole utgjer en sd kompleks organisasjon at det er ngdvendig a gjere
undersgkelser av relevant teori om ulike organisasjonsformer for & avdekke mulige fallgruver
forbundet med utgvelse av var ledelsesstrategi. Dette er viktig fordi vi mener at skolen fortsatt
preges av understremmer som gjer at ordet ledelse assosieres med en hierarkisk

organisasjonsstruktur.

Det er utfordrende & mangvrere med ledelsesstrategi som kompass i spenningsfeltet mellom
behov for struktur og leerernes uttalte gnske om autonomi. Vi har derfor valgt a gi teoretiske
undersgkelser ngdvendig stor plass for & kunne gi oss en undrende og kritisk tilnzrming til
arbeidet med en grundig analyse av var problemstilling. Dette mener vi er ngdvendig for &
forhindre selvtilfredshet og stagnasjon som hemmer en videreutvikling av var ledelsesstrategi.
| den empiriske undersgkelsen er vare medarbeidere er en betydelig informasjonskilde. Vi vil
derfor foreta en intervjuundersgkelse hos et utvalg av lerere. De teoretiske analysene relateres

til vart eget praktiske erfaringsfundament og intervjuene med leererne. Samlet sett mener vi



teoretiske og empiriske undersgkelser vil gi oss ngdvendig innsikt og erfaring for & kunne
reflektere over var egen praksis og videreutvikle var ledelsesstrategi. Vi mener var valgte
problemstilling er egnet for arbeid med a forbedre egen praksis som skoleledere. Pa den
maten kan vi vaere med pa a utvikle profesjonskunnskap som kan vere relevant, og av

interesse ogsa for andre skoleledere i videregaende skole.

1.3 Rapportens oppbygning

| dette innledende kapitlet har vi beskrevet problematikken vi star overfor som skoleledere i
en videregaende skole. Vi har med det gitt et bakteppe for valg av tema og problemstilling for
vart forskningsprosjekt som dreier seg om ledelsesstrategier for a gi elever gode
leringsbetingelser. Vi har gjort rede for sentrale begrep og avgrensninger og konkretisert
forskningsspgrsmal for vart prosjekt. Vi har skissert at vare undersgkelser vil besta av
teoretiske analyser relatert til empiri representert ved intervju av laerere samt var egen

ledelseserfaring.

| kapittel 2 gir vi en presentasjon av var forstaelse av temaet far vi gar i gang med vart
forskningsarbeid. Vi klargjgr vart stasted og beskriver hvordan vi som skoleledere gar inn i en
organisasjon med noen forestillinger om hvordan ledelse bgr uteves og hva dette arbeidet
innebarer for a statte lerere i arbeidet med a tilrettelegge for elevers lering. Det gir en
framstilling av et praktisk profesjonelt erfaringsfundament som videre analyser og

undersgkelser kan relateres til.

| kapittel 3 presenterer vi organisasjonsteori og mulige konsekvenser for var ledelsesstrategi.
Teorien relateres til var profesjonelle erfaring som blir presentert i kapittel 2.
Organisasjonsteorier gir viktige perspektiver pa organisasjonsutvikling og ledelse av
pedagogisk utviklingsarbeid. Det kan gi innsikt i spgrsmal om organisasjonsmessige barrierer
og bidra til et kritisk blikk pa var ledelsesstrategi for & kunne se muligheter for laering og
utvikling i en organisasjon, relatert til utfordringer som gjelder pedagogisk forankring,
teamstruktur og egenvurdering. Vi tar utgangspunkt i Morgan (2004) sin framstilling av
organisasjonsteori i organisasjonsbilder for & fokusere pa ulike dimensjoner ved
ledelsesstrategi. Vi ser pa disse bildene for & utvide var generelle forstaelse av skolen som
organisasjon og hvordan den bgar ledes for a gi leerere statte i arbeidet med a gi sine elever
gode laeringsbetingelser. Her har vi spesielt funnet Senges beskrivelse av lerende

organisasjoner (i Morgan 2004) interessant og egnet til & belyse var problemstilling.



Kapittel 4 inneholder teoretiske perspektiver som er mer spesifikt knyttet til de tre sgylene i
var ledelsesstrategi. Vi presenterer skolens pedagogiske forankring som har referanse til
konsekvenspedagogikk. Det er en pedagogikk utviklet av Jens Bay, som baserer seg pa
eksistensialisme og humanistisk filosofi (Bay 2005). Vi vil undersgke om denne referansen er
egnet til & utvikle en felles kultur for holdninger i arbeidet med laringsbetingelser.
Teamorganisering skal gi en strukturell ramme for & utvikle en holdningsbasert kultur. Vi tar
vi utgangspunkt i Hackman sin teori (i Bang 2008) for a undersgke hvilke faktorer som kan
bidra til utvikling av effektive team. Vi gnsker deretter a undersgke begrepet praksisfellesskap
som Wenger (i Ekholm, Lund og Tislevoll 2010) benytter for a beskrive mgter mellom
mennesker, der samtaler om felles praksis gir et lerende fellesskap. Vi presenterer CAF
(Statskonsult 2007) som et verktgy for egenvurdering i offentlig sektor, og vil undersgke om
det kan gi muligheter for a vise og dele god praksis, og dermed gi alle i organisasjonen en
starre bevissthet om hva som bgr forbedres.

| kapittel 5 presenterer vi en sammenfatning av de teoretiske analysene. Vi vil undersgke om
det har avdekket mulige motsetninger mellom de ulike teoretiske perspektivene. Vi vil se pa
hvilke muligheter for videreutvikling av var ledelsesstrategi som ligger i den teoretiske
analysen.

| kapittel 6 gir vi begrunnelser for valg av en aksjonspreget forskningstilnzerming. Vi mener
det er en tilnaerming som er godt egnet til & forske pa egen praksis sammen med de som er en
del av samme praksis og kjenner den best. Her statter vi oss pa McNiff (2002) som beskriver
dette som en form for kollektiv selvrefleksjon som fremmer deltakernes forstaelse for de
situasjoner der denne praksis utfares. Dette bergrer egenvurdering som en av sgylene i var
ledelsesstrategi. Vi gir ogsa en redegjerelse for pedagogisk aksjonsforskning som Hiim
(2010) beskriver som ulgselig knyttet til et samarbeidsaspekt. Dette bergrer teamorganisering
som den andre sgylen i ledelsesstrategien. Meningsskaping gjennom fortolking og Habermas
sitt prinsipp om at bare normer som alle involverte parter kan akseptere konsekvensen av,
bergrer den tredje sgylen som er pedagogisk forankring. Vi supplerer metodebetraktningene
med en drgfting av kvantitativ og kvalitativ forskningstilneerming. For innsamling av data for
a utforske var problemstilling, benytter vi et kvalitativt forskningsintervju som Kvale og
Brinkmann (2009) beskriver som en faglig samtale som har en viss struktur og hensikt. Vi
redegjer for utvelgelse av informanter og presenterer en intervjuguide far vi gir en
redegjarelse for vare etiske betraktninger vedrarende metodebruk og forskningsprosjektets
gyldighet og palitelighet.



| kapittel 7 har vi valgt & bruke Kvales tre nivaer i presentasjon av data fra intervjuene; nemlig
selvforstaelse i det Kvale kaller en narrativ analyse. Analysering og funnbeskrivelse blir
presenteret i en fortellende form der vi gjengir det informantene har fortalt. Deretter
framstiller vi fortellingen med en kritisk forstaelse basert pa egen praksiserfaring og avslutter

med en teoretisk forstéelse.

Kapittel 8 innholder en avsluttende drafting av det vi ser som resultat av vart
forskningsarbeid. Var ledelsesstrategi og ledelseserfaring blir ssmmenholdt med resultater fra
teoretiske analyser og analyser av intervjuer med leerere. Vi synliggjer at leerere selv best vet
svaret pa om var strategi er egnet til & gi statte i deres arbeid med a legge til rette for gode
leringsbetingelser for skolens elever. Vi redegjar for funn og erfaringer som
forskningsprosjektet har gitt av implikasjoner for var ledelsesstrategi, og presenterer det vi ser

som ngdvendige justeringer og forbedringer.

2.Erfaringer med ledelse av en videregaende skole

Som rektor og utviklingsleder gar vi med vart planlagte forskningsprosjekt inn i en historie og
en etablert kultur. Dette kapitlet skal handle om var forstaelse av ngdvendigheten av en
strategi for ledelse av en videregaende skole, for vi gar i gang med vart forskningsprosjekt. |
var ledelsesstrategi utgjer egenvurdering, teamorganisering og pedagogisk forankring tre
sgyler i et fundament for utvikling av en felles referanseramme for arbeidet med a gi elever
gode leringsbetingelser. Vi vil i dette kapitlet beskrive var forstaelse av en ledelsesstrategi for
vi gar i gang med vare undersgkelser av relevant litteratur og egen praksis. Vi vil beskrive var
forstaelse av hvordan et system for egenvurdering kan bidra til lering i en organisasjon,
hvordan en teamorganisering kan bidra til en struktur som fremmer denne
organisasjonsleeringen og hvordan en pedagogisk forankring kan bidra til & gi innhold og
retning pa en samlet pedagogisk innsats som er ngdvendig for a sikre elever gode

leringsbetingelser.

Vi har i kraft av vare roller som rektor og utviklingsleder et gnske om & lede skolen med et
blikk mot framtiden og i henhold til det samfunnsmandatet vi forvalter, slik at flere elever
fullfarer videregdende opplaring med hgyest mulig kompetanseoppnaelse. Vi skal utdanne
dagens unge til aktive bidragsytere i samfunnet. Ledelse av en pedagogisk virksomhet kan by
pa ulike utfordringer sammenlignet med ledelse av en produksjonsvirksomhet. Vi mener det &

lede mennesker som arbeider med produksjon og gkonomisk inntjening, fordrer en annen



referanseramme enn det som kreves for & lede mennesker som arbeider med & utvikle gode
leringsbetingelser for andre mennesker. Betydningen av en felles referanseramme er ogsa
nedfelt i Stortingsmelding nr. 31 "Kvalitet i skolen” (Kunnskapsdepartementet 2008):
Rektor og den gvrige ledelsen har betydning for elevenes leeringsutbytte og trivsel pa
flere mater. Farst og fremst ved & ha ansvar for a sette felles mal og inspirere til felles
innsats for & na malene og vurdere om malene er nadd (s. 44).
Hensikten med var ledelsesstrategi er & skape en felles referanseramme som sikrer lering og
utvikling av kvalitet pa den skolen vi leder. Teamstruktur for a legge til rette for utviklingen
av en felles kultur bygd pa en pedagogisk forankring og et system for egenvurdering utgjar

den felles referanserammen.

Vi er ledere av en virksomhet som er mal- og rammestyrt. Mal og rammer er gitt i statlige og
fylkeskommunale styringsdokumenter som gir bade politiske, administrative og juridiske
faringer. Innenfor disse mal og rammer har den enkelte skoleleder stor handlefrihet. |
Stortingsmelding nr. 31”Kvalitet i skolen” (Kunnskapsdepartementet 2008) framgar det at
den lokale handlefriheten som Kunnskapslgftet legger opp til, har ikke det lokale nivaet
tilstrekkelig kompetanse til & handtere og at:

(...) statten og veiledningen fra sentrale myndigheter ikke i tilstrekkelig grad har

bidratt til den enskede konkretisering, fortolkning og operasjonalisering av kjerne-

elementene i reformen i det skriftlige materiellet hos skoleeierne og pa skolene (s. 54).
Vi mener at noe av arsaken til at skolelederes kompetanse blir omtalt som utilstrekkelig, kan
skyldes to ting. For det farste har kjerneelementene en for generelle karakter til at lzerere uten
videre kan operasjonalisere disse. Ledere kan ha undervurdert behovet for fortolkinger av det
pedagogiske "hvorfor” og konkretisering av det didaktiske "hva”. For det andre mener vi at
det alltid er forbundet med utfordringer nar endringer skal kommuniseres. Det gir ikke uten
videre mentale modeller for hva intensjonene i Kunnskapslaftet inneberer. Vi mener derfor
det er en viktig bade for skoleeier og skoleledere a arbeide med konkretisering, fortolking, og
operasjonalisering av kjerneelementene i sentrale styringsdokumenter. Vi bgr derfor utnytte
handlingsrommet som er gitt i Akershus fylkeskommunes kvalitetsbeskrivelse, hvor skolens
valgte pedagogisk forankring skal angi mal og rammer for opplaringen. Men det forutsetter
samtidig at innholdet i forankringen er kjent av brukerne, nemlig ansatte, elever, foresatte og
samarbeidspartnere. Var skoles pedagogiske forankring er etter var oppfatning med pa a gi
grunnlag for arbeid med elevers sosiale lering, fordi den tar utspring i de allmenne
forventninger til individer i et samfunn som vi alle er en del av. Spgrsmalet om en

forpliktende pedagogisk forankring kan imidlertid for noen veere kontroversiell. Det kan av
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den enkelte lzerer oppleves som en innblanding i egen profesjonell yrkesutgvelse. Selv om vi
er klar over at en holdningsmessig forpliktelse kan utfordre den enkeltes autonomi kraftig,
mener vi like fullt at den holdningsmessige forpliktelsen representerer en struktur uten a
begrense autonomien ut over det som er normgivende for alle, fordi det er basert pa de
allment aksepterte forventningene til alle samfunnshorgere. Det er derfor viktig a skille
mellom en felles pedagogisk forankring og individuelle didaktiske overveielser som kreves av

den enkelte laerer. Dette mener vi kan veere med pa a gi elever gode laeringsbetingelser.

Selv om vi opplever et uttalt fylkeskommunalt krav om & utvikle kvalitet pa den videregaende
opplaringen, fokuserer lederavtalen mellom skoleeier og rektor hovedsakelig pa mal uttrykt i
kvantitative stgrrelser. Dette kommer blant annet til uttrykk gjennom kravet om at flere elever
skal fullfare og besta videregaende oppleering med hgy kompetanseoppnaelse. Faren er at
kvalitative mal i skolens formalsparagraf, generell del av lereplanen og prinsippene for
opplaringen ikke far samme oppmerksomhet. Det er en tendens til at det malbare, det som
kan uttrykkes i tall og prosenter, er det som blir selve malet for ledelsen av skolen. Det kan

skje fordi det pedagogiske fokus etter var mening er fravaerende.

Vi skal i det falgende gi vare begrunnelser for tanker og ideer om hva vi ser som et ngdvendig
supplement til et overfokusert byrakratisk aspekt nar det gjelder ledelse av en skole. Vi gnsker
her & poengtere at de erfaringene vi hittil har gjort med et sterkt fokus pa kvantitative
resultater i skolen, tyder pa at forskjellen mellom & lede en produksjonsbedrift og en skole blir
forsvinnende liten. Vi vil derfor peke pa de utfordringer vi star overfor nar pedagogikken og
kvalitative mal settes i fokus i det som vi oppfatter som en politikerstyrt skole.

2.1 Pedagogisk forankring og holdningsstyring

Fylkestingspolitikere i Akershus har det forvaltningsmessige ansvaret for fylkets
videregaende skoler. Forvaltningen vektlegger utvikling av kvalitet. Som et ledd i dette
arbeidet skal alle videregaende skoler i fylket ha en pedagogisk forankring som angir mal og
rammer for opplaeringen, som ledelsen og leererne bruker som grunnlag for sitt daglige arbeid
og som elever og foresatte kjenner til. Den pedagogiske forankringen skal gi et grunnlag for a

lede skolen pa en mate som kan mgte krav om kvalitet og fullfering i opplaeringen.

Rektor pa var skole tok initiativ til & etablere en pedagogisk forankring med referanse til
konsekvenspedagogikk (vedleggl). | samarbeid med arbeidstakerorganisasjonene ble det

bestemt at det skulle gjennomfares et kompetanseutviklingsprogram for & gi ansatte
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ngdvendig innsikt i pedagogikken. P& den maten skulle det etableres et ngdvendig
beslutningsgrunnlag om hvorvidt skolens pedagogiske forankring skulle ha referanse til
konsekvenspedagogikk. Dette var en forutsetning for at referansen skulle bli et felleseie.
Menneskeoppfatningen og synet pa leering kommer til uttrykk i var pedagogiske forankring.
Den beskriver den holdningen som skal gi retning bade for ledelse og lerere i det daglige
arbeid med tilrettelegging for gode laeringsbetingelser for skolens elever. For oss som ledere
er det en utfordring & gi vare medarbeidere en opplevelse av a bli stettet i dette arbeidet. Det
betyr ikke at alle skal tenke og handle likt, men alle skal fastholde en felles pedagogisk
tenkning i mate med elever og laeringsarbeid.

Vi mener at en ledelsesstrategi som vektlegger felles holdninger kan gi leerere statte i arbeidet
med & gi elever gode leringsbetingelser. Holdningene til mennesker og laring gitt i skolens
pedagogisk forankring skal gi en felles kultur og retning pa arbeidet med elevers
leringsbetingelser. Dette er uttrykk for det vi kaller holdningsstyring, fordi det er med pa a
utvikle den enkeltes ansvarlighet. Holdningsstyring er ikke en ansvarlighet som styres utenfra
og ovenfra av en skoleleder som igjen er styrt av politikere pa nasjonalt og fylkeskommunalt
forvaltningsniva. Holdningsstyring innebzrer at den enkelte medarbeider tar ansvar for at
tilrettelegging av elevenes leeringsbetingelser er i samsvar med skolens pedagogiske
referanse. Det forutsetter at holdninger er et naturlig samtaleemne i skolens hverdag. Det
bidrar til & fokusere pa mellommenneskelige relasjoner og utvikle og fastholde et forpliktende
arbeidsfellesskap. Holdningsstyring kan gi lzerere stgtte til & utnytte handlingsrommet i en
politikerstyrt skolehverdag som blir stadig mer utsatt for krav om a na kvantitative mal.
Holdningsstyring fokuserer pa den enkeltes ansvarlighet for & oppna kvalitative mal som for

eksempel gode laringsbetingelser for elever.

2.1.1 Kompetanseheving og implementering

| arbeidet med implementering av en pedagogisk forankring pa var skole, er det lagt ned
betydelige ressurser pa kompetanseheving av personalet. Om lag halve personalet har fatt et
innfgringskurs i konsekvenspedagogikk med to ganger tre dagers kurs i Danmark under
ledelse av Jens Bay. | en trearsperiode fra 2007 ble det arrangert et arlig studium i
yrkespedagogisk utviklingsarbeid med vekt pa konsekvenspedagogikk i et samarbeidsprosjekt
mellom Hggskolen i Akershus, Bjertnes-, Kjelle- og Stremmen vgs Alle de tre skolene har
referanse til konsekvenspedagogikk. Pa var skole har til sammen 30 medarbeidere i lgpet av
perioden deltatt pa dette studiet. De samme skolene samarbeider nd om & arrangere

introduksjonskurs i den pedagogiske referansen for nytilsatte medarbeidere med en
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dagssamling i september og en i oktober. Siden 2008 har det vert arrangert arlige kurs i
konsekvenspedagogisk veiledning under ledelse av Jens Bay. Rundt 30 medarbeidere har
hittil deltatt pa disse kursene. Tidligere deltakere pa veiledningskurs blir invitert til to arlige
oppfelgingssamlinger. Slik har vi lagt til rette for bade en generell innfgring i skolens
pedagogiske forankring for alle medarbeidere, samtidig som enkelte far anledning til &
fordype seg mer i det filosofiske grunnlaget i den pedagogiske referansen. Kompetanseheving
er etter var mening helt sentralt i arbeidet med & implementere en pedagogisk forankring for
en skole. Det er gjennom kjennskap til referansen for den pedagogiske forankringen og den
praktiske utgvelsen av den, at vi kan utvikle en holdningsstyring for utvikling av den enkelte

leerers ansvarlighet for & legge til rette for gode leeringsbetingelser.

Planleggingsdagene ved skolestart bade i 2007 og 2008 ble brukt til arbeid med
holdningsstyring. De enkelte team fikk utfordringen ”Fra pedagogisk forankring til hverdagen
I klasserom/verksted”. De skulle arbeide med en konkretisering av hvordan teamet og den
enkelte medarbeider kan bidra til & utvikle en kultur som skolens pedagogiske forankring er et
uttrykk for. Teamene diskuterte hva de samlet og hver for seg kunne gjgre for at elevene skal
merke en forskjell i forhold til:

o aoppleve et personlig ansvar

o afole at skolen har fokus pa dem

e & mate struktur og tydelige rammer fra farste dag

o Kklare og forstaelige holdninger og normer

e rask oppfalging ved fraveer og manglende innleveringer av oppgaver
Hensikten med dette var a gi teamene og den enkelte lerer statte i etableringen av en kultur
for holdningsstyring. Dette er ikke et avsluttet arbeid. Undersgkelser i dette
forskningsprosjektet vil kunne bidra med viktige funn og holdepunkter for a videreutvikle var

ledelsesstrategi for a statte laerere i arbeid med elevenes leringsbetingelser

2.1.2 Holdningsstyring i praksis

Holdningsstyring krever en struktur som gir mulighet for tydelig ledelse og samtidig gir rom
for en hgy grad av medinnflytelse. I vart arbeid med a lede skolen har vi utviklet en
mgtestruktur for & fremme en kultur for elevens faglige og sosiale lring som ogsa kan bidra
til medarbeideres refleksjon og gruppelering. Det er et ukentlig 30 minutters mgte med
skolens ledelse, teamledere, radgivere og veiledere, ¥29-mgtet, og er den viktigste rammen for
a sikre elevenes opplaring i trad med skolens pedagogiske forankring. Hovedformalet med

dette mgtet er en sikring og styrking av medarbeidernes profesjonalitet. Dette er pa mange
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mater en forutsetning for at holdningsstyring skal fungere i praksis. Det er et forum der
elevsaker behandles, og som sikrer at beslutninger som fattes er i samsvar med den
pedagogiske forankringen. Det gir dessuten den enkelte medarbeider en god mulighet til & gke
kompetansen og innsikten i det holdningsmessige grunnlaget i den pedagogiske forankringen.
Magtet skal i tillegg sikre at medarbeiderne har en felles arena for reell medvirkning i forhold

til videreutvikling av skolens pedagogikk.

| Stortingsmelding nr. 44 ”Utdanningslinja” (Kunnskapsdepartementet 2009) star det i pkt.
2.3.1 om tett oppfalging av eleven:
Nar det oppstar bekymring rundt eleven av faglig eller sosial art, har kontaktlerer en
ngkkelrolle. Kunnskapen om at faktorer som hgyt fraveer, svake ferdigheter og lav
skoleinteresse er risikokjennetegn hos elever som ikke fullfgrer videregaende
opplaring, ma brukes aktivt i forbyggingsarbeid (...) Det er derfor viktig at

kontaktlereren er kjent med de ulike faresignaler, og tar ansvar for at det reageres.

Vi har ansatt fire pedagogiske veiledere som skal bista fagleerere og kontaktlarere i
tilrettelegging av gode laeringsbetingelser for skolens elever. Faglearer eller kontaktleerer far et
tydelig eierskap til elevsaker i sitt daglige arbeid med tilrettelegging av leeringsbetingelser. De
som eier saken bgr eventuelt sammen med veileder legge dette fram pa %29-matet. Pa var

skole er dette en helt sentral mgtearena for de pedagogiske diskusjonene.

Vi mener det er viktig & skille mellom informasjon, pedagogiske problemstillinger, sparsmal
og elevsaker. Dette fordi det har kommet kritiske bemerkninger om at ¥29-mgtet ikke gir rom
for de gode diskusjonene. Det bar klargjeres at det er fullt mulig med pedagogiske
diskusjoner innenfor rammen av et ¥%29-mgte, men det er viktig & poengtere at dette er et mgte

som krever forberedelse, forpliktelse og engasjement fra alle deltakere.

Informasjon gis kort og presist om forhold som er av praktisk betydning for alle.

Pedagogiske problemstillinger handler om a
diskutere eksisterende praksis og behov for VIL X
endring. Primart bar diskusjonene vare preget av

"vil-kan-skal”-modellen. Vil er da tesen, det som l

vi gjerne vil gjare eller endre pa. Kan er antitesen, KAN SKAL

de begrensningene vi ma ta hensyn til. Skal er
Fig 1 ”Vil-kan-skal”” modell

syntesen, det er beslutningen. Her mener vi det er
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viktig a falge en prosessplan, som prgves ut i praksis og blir vurdert for & kunne bli justert

med en pafglgende ny plan osv.

Sparsmal om ulike sider ved den pedagogiske praksisen er viktig og bar stilles pa en apen og
nysgjerrig mate. Utfordringen er a stille umiddelbare sparsmal, slik at omtanke, baktanke og

mistanke ikke forstyrrer.

Elevsaker bgr veere dragftet med eleven og eller med medarbeidere i forkant av mgtet. Eleven
bar gjeres kjent med konklusjonen sa fort som mulig etter mgtet. Utfordringen er & framstille
saker sa presist at det blir mulig for andre a fange sammenhengen mellom elevers handlinger,
de situasjoner handlingen skaper, den holdning situasjonen mgtes med og valg av metode.

Metodene er handlinger som medarbeidere velger i en gitt situasjon, med formal om & vise
eleven nye veier og handlemuligheter. Det handler rett og slett om, som i andre pedagogiske
metoder, & vise den enkelte elev hvilke handlinger som er fornuftige og ufornuftige,
aksepterte eller ikke aksepterte, sett i forhold til den sosiale virkelighet og de bzerende

samfunnsnormene.

Det som skiller konsekvenspedagogikken fra andre pedagogiske retninger er at det hele tiden
er fokus pa konkrete konsekvenser og en avvisning av enhver form for moralisering. | denne
forbindelse er det viktig & merke seg at konsekvenspedagogikken ikke tilbyr en pedagogisk
sannhet, men derimot pedagogiske holdninger. Derfor kaller vi den pedagogiske styringen for
holdningsstyring. Konsekvenspedagogikken kan ikke ensrettes, fordi elevens forutsetninger er
ulike og ingen situasjon er lik. Dette kan oppleves som et problem for lerere, fordi det ikke
gir noen oppskrift. Det fordrer derimot at pedagogikken vises gjennom holdninger i konkrete
situasjoner, og gjennom praksis som vokser fram mellom elev, leerer og arbeidsoppgave. Som
Jens Bay sier, dette er ikke en "revolverpedagogikk™ med ferdige Igsninger som raskt kan

brukes i ulike situasjoner.

Sparsmalet blir om vi som skoleledere kan etablere en ledelse av skolen med referanse til
konsekvenspedagogikk, slik at lzerere i ulike undervisningssituasjoner kan bruke den
beskrevne holdningen som utgangpunkt i sitt mgte med elever. Det er derfor interessant for
oss a undersgke om var ledelsesstrategi med en pedagogisk forankring som utfordrer lzerere til
a omsette holdning til handling, oppleves som stgttende i arbeidet med & legge til rette for
elevers laeringsbetingelser. Det er ogsa viktig & undersgke om det Jens Bay har skrevet og

forelest om konsekvenspedagogikk kan gi oss svar pa hvordan vi skal tydeliggjare
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sammenheng mellom holdningene i den pedagogiske referansen og elevenes

leringsbetingelser.

Fordelen med var pedagogiske forankring er at medarbeidere kan ha en felles referanse for
arbeidet med tilrettelegging av gode leeringsbetingelser. Det gir ikke oppskrifter, men peker
pa holdninger man fortrinnsvis bgr vise ut fra det menneskesynet som kommer til uttrykk med
referansen til konsekvenspedagogikk. Det "tvinger” fram diskusjoner om pedagogisk praksis.
Faren er at enkelte kan bruke sin teoretiske forstaelse pa en mate som viser lite samsvar
mellom ord og handling. De kan dermed framsta som om de har fortolkingsmakt og kneble
diskusjonen. Det kan bidra til en elitetenking, at noen tror de er ekspert uten at andre
ngdvendigvis har gitt dem ngdvendig legitimitet. Referansen kan binde folk sammen i gode
diskusjoner, men kan pa den andre siden fgre til selvoppnevnte eksperter. Dette utfordrer oss
som ledere i utgvelse av ledelse, fordi vi ma fastholde holdningene i den pedagogiske
forankringen samtidig som vi ma invitere alle til & delta i diskusjonene og stimulere til
ngdvendig kritisk refleksjon. Pa den maten kan ledelsesstrategien videreutvikles. Det er derfor
viktig for oss a undersgke relevant teori som kan gjgre oss bedre i stand til & skape en

organisasjonsstruktur som fremmer diskusjon og samhandling.

2.2 Organisasjonsstruktur og teamorganisering

Det er en ledelsesutfordring a etablere en hensiktsmessig organisasjonsstruktur og
mgtestruktur som fremmer en kultur for pedagogikk og holdningsstyring. Som skoleledere har
vi arbeidet for a etablere en struktur som kan gi gode rammer for holdningsstyring pa alle
nivaer i organisasjonen, for skoleledelse, klasseledelse og selvledelse. Denne ledelsen skal
veere preget av holdningene i skolens pedagogiske forankring. Holdningsstyring krever en
struktur som gir mulighet for tydelig ledelse og samtidig gir rom for en hgy grad av
medinnflytelse. Vi tror teamorganisering kan veaere med pa a utvikle oss som ansvarlige

skoleledere og medarbeidere i arbeidet med elevenes leeringsbetingelser.

2.2.1 Teamorganisering i praksis

Rektor har veert involvert i hele prosessen med planlegging, gjennomfgring og evaluering av
skolens omorganisering fra en hierarkisk struktur til teamorganisering. Det er en
organisasjonsform som utgjar den andre sgylen i var ledelsesstrategi for a statte leerere i
arbeidet med a utvikle gode leeringsbetingelser. Organisasjonsutviklingen er basert pa en
forestilling om at teamorganisering kan gi ngdvendige strukturelle rammer for & utvikle en

kultur for pedagogisk ledelse som vi omtaler som holdningsstyring. Skolens struktur skal
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underbygge en kultur der den enkelte medarbeider opplever seg selv farst og fremst som en
del av fellesskapet "ansatte pa Stremmen videregdende skole”, og samtidig opplever seg
forpliktet til holdningene i den pedagogiske forankringen. Dette er en strategi for a statte
teamene og dermed den enkelte leerer innenfor rammen av de holdningene som er gitt av

skolens pedagogiske forankring.

| forbindelse med prosjektet ”"Redusert bortvalg i en lerende organisasjon” tok vi initiativ til
en revitalisering av teammandatet. P4 en halv planleggingsdag fikk hvert team arbeide med &
konkretisere den enkeltes ansvarsomrader og definere oppgavefordeling innenfor fire
omrader. Disse var personaloppfelging og pedagogikk, personalressurs og kompetanse,
gkonomi, samt service, drift og vedlikehold. Dette ble etter hvert omtalt som A-modellen,
fordi den enkelte oppgave ble tildelt stor eller liten A etter som man hadde hovedansvar eller

stetteansvar for oppgaven.

For a evaluere effekten av forsgket pa a revitalisere teammodellen, gjennomfarte vi
”Glansbildeundersgkelsen” i januar 2008. Det er en skolebasert vurderingsmetodikk utviklet
av Utdanningsdirektoratet, som gar ut pa at skolens ansatte er med pa a tegne et glansbilde av
hva som er god pedagogisk praksis innenfor et valgt omrade. Glansbildet brukes til & utforme
et pastandsskjema der ansatte blir spurt om & rangere viktigheten av pastandene. Deretter
vurderer den enkelte medarbeider hvorvidt pastandene stemmer overens med skolens praksis.
En ekstern vurderingsgruppe gjennomgar resultatet, samt annen viktig dokumentasjon rundt
skolens virksomhet. Deretter blir representanter for ledelse, laerere og elever intervjuet i lgpet
av to dager. Den tredje dagen blir det skrevet en rapport og resultatet legges fram for hele
personalet den fjerde dagen. Denne intensive vurderingsuken baseres pa en metodikk som
involverer alle ansatte i bade beskrivelsen av en gnsket situasjon og vurderingen av hvorvidt
virkeligheten stemmer med gnskebildet. Dette er etter var mening et godt eksempel pa en
sirkuleer evalueringskultur. Det star i motsetning til av spgrreundersgkelser, der resultater i
tall, prosenter og grafer ofte gir en linear evalueringskultur. Det er derfor viktig for oss a
sparre leererne hvordan de opplever bruken av palagte spgrreundersgkelser slik at de kan

benyttes pa en mate som farer til mer leering og utvikling i organisasjonen.

“Glansbildeundersgkelsen” understrekte behovet for en tydeligere organisasjonsstruktur.
"Daglig drift pa skinner vil frigjere tid til utviklingsarbeid” (Utdanningsdirektoratet 2008, s.
13), var et typisk utsagn som illustrerer at system for drift og utvikling pekte seg tydelig ut
som et forbedringsomrade. Flere uttrykte misngye med A-modellen, fordi administrative
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oppgaver ble lagt til teamet uten medfalgende ressurser. Rektor tok ledelsesgrep for & mate de
utfordringene som undersgkelsen synliggjorde. | august 2008 ble det derfor ansatt en
assisterende rektor, med et klart mandat til justering og forbedring av organisasjonsstrukturen
og system for daglig drift. Det ble dessuten ansatt teamledere. Hovedoppgaven skulle vere &
fa teamet til a fungere som et team og ha fokus pa skolens pedagogiske forankring. Det er
derfor av interesse for oss a sparre laererne om hva de opplever som mest stgttende, selvstyrte

team eller team med teamleder.

Minste byggestein i var organisasjon er et basisteam rundt enkelteleven. Basisteam ledes av
kontaktlerer og er arena for samordning av pedagogisk innsats. Teammedlemmer er alle
lzerere som underviser klassen. Parallelt tilhgrer lzerere et fagteam, en arena for fagdidaktiske
drgftinger. Teamledere er ansvarlig for fagteamet og deltar i ukentlige mater med ledelsen.
Fagteamene er organisert rundt utdanningsprogram og fellesfaglerere er et eget team med en
teamkoordinator. Fellesfagteamet er delt opp i team for filologer, realfagslerere og
kroppsgvingslearere med en egen fagansvarlig. Fagteamene er store og har derfor pa eget
initiativ delt opp i team for programomrader, men uten en formell fagansvarlig. Dette kaller
de smateam. Skolen har dessuten et team for administrativt personale og driftsansatte som
tilhgrer assisterende rektors stab. Skolehelsetjeneste, radgivere og miljgarbeider er en
stabsfunksjon for utviklingsleder. Rektor, assisterende rektor og utviklingsleder utgjer et team
for strategisk ledelse. Det er av interesse for oss & vite om lerere opplever mest statte i

basisteam eller fagteam nar de skal tilrettelegge for leeringsbetingelser for sine elever.

Rektor kan binde en viss del av lereres totale arbeidstid til mater pa skolen. Pa var skole har
bundet matetid veert holdt til et minimum. Begrunnelsen er at mgter skal oppleves som
ngdvendige og effektive og ikke i byrakratisk tradisjon avholdes for mgtets skyld. |
forlengelsen av ¥29-mgtet som vi omtalte tidligere, er det et ukentlig ledelsesmgate der
teamledere mater skolens ledelse og radgivere for a ha fokus pa administrative saker. Det er
timeplanlagt rom for ukentlige mater i fagteam. Der mgtes hele fagteamet eller smateamene
etter eget behov. Det er ogsa timeplanlagt mater i basisteam annenhver uke. Mgtet ledes av
kontaktlerer, og alle leerere som underviser i en klasse deltar. En gang i maneden mgtes hele
personalet til et orienteringsmgte om aktuelle tema som skal bidra til utvikling av kvalitet i
tilrettelegging av elevers laeringsbetingelser. Dette mgtet planlegges sammen med teamledere
og ledes av skolens strategiske ledelse. Det er en utfordrende lederoppgave & utvikle
mgtearenaer som blir brukt til leering. Store personalmgter er etter var mening best egnet til a

gi informasjon en vei og lite egnet til refleksjon og laering. Slike mater er derfor redusert til et
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minimum. Det legges derfor ofte opp til at noe av mgtetiden blir brukt i fagteam til arbeid
med aktuelle problemstillinger fra personalmgtet. Om de skisserte mgtearenaene oppleves
som stgttende, er det bare deltakerne som kan svare pa. Vi gnsker derfor & undersgke om
leerere opplever skolens matestruktur som hensiktsmessige og stattende i arbeidet med

elevenes leringsbetingelser.

For & mgte krav i sentrale styringsdokumenter er ansatte i skolen stadig mer avhengig av
hverandre for & lgse oppgavene, men dette forutsetter en neerhet i relasjoner mellom
medarbeidere. Vi mener en hensiktsmessig organisasjonsstruktur er en ngdvendig del av en
ledelsesstrategi. Vi tror at en teamorganisert skole med en hensiktsmessig mgtestruktur, kan
legge grunnlag for & utvikle gode relasjoner og gi rom for a dele pa arbeidsoppgaver ved a
utnytte den enkeltes preferanser. Vi tror derfor at medarbeidere organisert i team lettere kan
utvikle og kvalitetssikre gode leeringsbetingelser for sine elever. Vi gnsker ogsa a undersgke
organisasjonsteori og litteratur om teamorganisering for a utvide var forstaelse av fordeler og
ulemper ved teamorganisering kontra en mer hierarkisk organisasjonsmodell. Vi har erfart at
det ikke er like lett for alle & innga i et forpliktende teamsamarbeid. Teamorganisering kan
oppfattes av leerere som en trussel mot autonomi og dermed fremme privatpraktisering. Hvis
teamarbeid ikke farer til en opplevelse av at oppgaver lgses pa en bedre mate, vil det veere
mindre vilje til & investere tid og energi i teamet. Det er derfor viktig for oss & undersgke
relevant litteratur som kan gi oss innsikt i hvordan team kan gke sin effektivitet og sitt

prestasjonsniva for a utvikle kvaliteten pa samhandlingen.

Formalet med teamorganisering er & kunne gi leerere stgtte i arbeidet med a legge til rette for
gode laeringsbetingelser for elevene. Det er derfor interessant for oss som skoleledere a
undersgke om vi kan utvikle en strukturell ramme som fremmer en kultur for
holdningsstyring pa alle nivaer i organisasjonen. Dette er noe av det vi vil sparre leererne om i

vart forskningsprosjekt.

2.3 Egenvurdering

Ved siden av pedagogisk forankring og teamorganisering, er egenvurdering en av de tre
sgylene i var ledelsesstrategi. CAF er et ledelsesverktay for utvikling av kvalitet i offentlig
sektor. Skolen har sammen med Nord Tragndelag fylkeskommune deltatt i et prosjekt for &
tilpasse CAF til bruk i skolen. Evalueringen angir organisasjonens styrke, forbedringsomrader
og forslag til tiltak i en systematisk modell for utvikling. Farste fase er planleggingsfasen, der

man ma utarbeide en konkret beskrivelse av gnsket kvalitet pa de ulike arbeidsprosessene.
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Deretter skal man utfare arbeidet, som ogsa innebaerer & motivere, informere og skolere for a
gjennomfare tiltak. | vurderingsfasen skal man male om reell praksis er i samsvar med
planlagt praksis. Til sist skal man korrigere og justere praksis som avviker fra den kvalitet
som er planlagt. Har man veert gjennom alle de fire fasene i denne kvalitetssirkelen, har man

veert gjennom Kjernefasene i en kvalitetsutviklingsprosess.

Dette samsvarer med trinnene i en kvalitetsutviklingsprosess kalt Demings sirkel, se figur 2
nedenfor, som vi skal sette inn i en organisasjonsteoretisk ramme i neste kapittel. Malet er at

organisasjonens kvalitet gker etter en slik runde.

(

\ J

male,
vurdere

Fig. 2 Demings sirkel

2.3.1 Egenvurdering i praksis

Var skole fikk som sagt anledning til & delta i et prosjekt for a tilpasse CAF som kvalitets-
utviklingsverktay i skoleverket. Dette varte fra 2006 til 2008. En egenvurderingsgruppe
sammensatt av bade ledelse og lerere fikk dermed en grundig opplaering i bruk av verktayet.
Det har siden veert en gradvis utskifting av deltagere, for a sikre bade en spredning av
kompetanse og kontinuitet i arbeidet. Det kan likevel vaere grunn til & tro at sammensetningen
av CAF-gruppa ved var skole er blitt for topptung, fordi ledelsen er overrepresentert i forhold
til lerere. Andre ansatte og tillitsvalgte er ikke representert. For a vinne kunnskap om optimal
sammensetning av CAF-gruppa gnsker vi a undersgke beskrivelser CAF som et

egenvurderingsverktgy for utvikling av kvalitet.

Gjennom en systematisk analyse av egen virksomhet, kan vi beskrive skolens sterke sider,
analysere problemstillinger og identifisere forbedringsomrader. Dette er viktige forutsetninger
for & utvikle skolen som en laerende organisasjon. Krav til dokumentasjon av alle fasene i en

CAF-evaluering forhindrer synsing. Resultat av ulike palagte brukerundersgkelser inngar som
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slik dokumentasjon i evalueringen. En CAF-evaluering mener vi gir grunnlag for & vurdere
virkemidler som kan gi kapasitet for & skape det resultatet skolen virkelig gnsker. Bruk av
kvalitetssirkelen kan gi bade ledelse og medarbeidere nye og utfordrende menstre for
tenkning, frigjere den kollektive innsatsen og gi medarbeidere anledning til & leere hvordan de
skal lzere sammen. Dette er viktige forutsetninger for & gjere skolen handlingsdyktig og
lzerende. Dette mener vi samsvarer med Peter Senges definisjon av en laerende organisasjon (i
Morgan, 2004). Vi gnsker a undersgke relevant litteratur om utvikling av mer og bedre laering
I organisasjonen kan stgtte leererne i arbeidet med tilrettelegging av gode leeringsbetingelser

for sine elever.

Vi mener selve evalueringen kan vere en god metode for & styrke skolen som lerende
organisasjon. Det er imidlertid var erfaring at det er bade tidkrevende og utfordrende &
beskrive og systematisk gjennomfare de fire fasene i den beskrevne kvalitetssirkelen i praksis.
Skoleeier er palagt a ha et forsvarlig system for oppfylling av krav i lov og rammeverk. Alle
skoler har en form for virksomhetsplan som pa et tidspunkt vurderes basert pa mer eller

mindre formelle undersgkelser eller uformell synsing.

8 2-1 i forskrift til oppleeringsloven hjemler skolebasert vurdering:
Skolen skal jamleg vurdere i kva grad organiseringa, tilrettelegginga og
gjennomfgringa av opplaringa medverkar til & na dei mala som er fastsette i
Leereplanverket for Kunnskapslaftet. Skoleeigaren har ansvar for a sja til at
vurderinga blir gjennomfart etter fgresetnadene.
Vi har registrert at det foregar en diskusjonen om hvor egnet CAF-modellen er til & arbeide
med & vurdere og forbedre kvalitet i skolen. Vi mener at det er en fare for at man kan bli for
opptatt av modellen som modell. Vi er klar over at mange mener CAF er for intuitiv og
gnsker en mer instrumentell risikostyring. CAF-modellen kan etter var mening brukes bade
instrumentelt og intuitivt. Det avgjgrende er hvorvidt den anvendes som instrument for
stikkprever og kontroll av ferdig produkt, eller som underveisvurdering i utvikling av kvalitet.
Det er derfor helt ngdvendig at vi som ledere evner & kommunisere formalet med CAF-
modellen, slik at de ansatte kan oppleve egenvurdering som en statte for eget arbeid. Vi
papeker igjen at var holdning er at skoler ikke kan styres med kvalitetsutviklingsmodeller
alene, det ma suppleres med en tydelig og kommunisert pedagogisk forankring som gir

retning og en organisasjonsstruktur som sikrer demokrati og medinnflytelse.
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Med de reservasjoner vi har redegjort for, mener vi CAF kan vare en velegnet metode for
egenvurdering og refleksjon. Gjennom en systematisk analyse av egen virksomhet kan vi
beskrive skolens sterke sider, analysere problemstillinger og identifisere forbedringsomrader.
Egenvurderingen brukes som en del av var ledelsesstrategi og gir oss anledning til & reflektere
over var egen praksis som skoleledere i den dialektiske "vil-kan-skal”-modellen (figur 1):

e Hva vil vi med var ledelse av skolen?

e Hva er begrensningene for det vi som skoleledere kan utfgre?

o Hva skal vere vare satsingsomrader i ledelsen av skolen?

Pa Strammen videregaende skole ivaretas strategisk ledelse av rektor, assisterende rektor og
utviklingsleder. Strategisk ledelse utformet i 2010 en femarsplan for utvikling av kvalitet etter
”vil- kan-skal” modellen, se figur 1 i pkt. 2.1.2. Planen er en konkretisering av en strategi for
utvikling av et oppleringstiloud som vi mener kan gi elever gode leeringsbetingelser. | planen
presiserer vi gnsket om a fortsette 4 utvikle en struktur som understatter en kultur der kritisk
refleksjon over egen praksis er grunnlaget for justeringer og endringer. Vi mener det er viktig
at en ledelsesstrategi ikke er fundert pa ”synsinger”, "kriselgsninger” eller “gode ideer”, men
er et resultat av en samlet egenvurdering. Det bgr ikke vaere bare en evaluering av om vi som
ledere gjar tingene riktig, men ogsa om vi gjer de riktige tingene. Det forstar vi som det
Argyris og Schon kaller dobbeltkretsleaering (i Morgan 2004). Vi gnsker & utforske dette
begrepet nermere for a undersgke om det kan bidra til nye perspektiver pa var

ledelsesstrategi.

Pa var skole har vi valgt a gjennomfare en arlig evaluering lagt til varhalvaret.
Evalueringsrapporten legges fram bade pa teamledermgte og mate med tillitsvalgte. Det er
likevel usikkert om dette er en tilfredsstillende struktur for & sikre opplevelse av
medinnflytelse. Vi har erfart at det er utfordrende a falge opp resultater fra CAF-evalueringen.
Faren er at for mange identifiserte forbedringsomrader iverksettes samtidig. Det kan fare til
problemer med & forankre arbeidet med satsingsomrader hos personalet og dermed mangel pa
forstaelse av ngdvendigheten av utviklingsarbeidet. Selvtilfredshet kan veere en barriere for
utvikling. Vi gnsker a undersgke relevant litteratur for a se om teamorganisering er egnet som

strukturell ramme for en systematisk egenvurdering.

Vi ser det som utfordrende a legge opp til en egenvurdering som bidrar til en sirkuleer
evalueringskultur som igjen farer til lzering og forbedring av skolens virksomhet. Det er viktig

a unnga at CAF oppleves som et uforstaelig instrument som medarbeidere verken er involvert
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I, eller skjgnner hensikten med. Det er viktig for oss at leerere opplever at resultatene fra
egenvurdering ikke bare er en palagt instrumentell gvelse. Vi ser det som en viktig
lederoppgave a legge til rette for at egenvurdering skal oppleves som stgttende for laerere som
skal utvikle gode lzringsbetingelser for sine elever. Det krever at resultater av undersgkelser
tilbakefgres pa en mate som farer til refleksjon, leering og ngdvendige justeringer eller
forbedringer. Det er derfor interessant for oss a sparre leererne om hvorvidt de oppfatter at vi
som skoleledere legger til rette for en struktur for egenvurdering som sikrer en sirkulaer

evalueringskultur.

2.4 Hvorfor er vart prosjekt viktig? - et overblikk

Overgangen til et nytt arhundre er samfunnet i utvikling fra en autoriter til en autoritativ tid.
Mennesket er pa sgken etter holdninger eller verdier som kan gi oversikt i en tid som utvikler
seg i en stadig mer individualistisk retning. Dette gir gkte krav om synlig ledelse og
dokumentasjon av resultater. | en undersgkelse blant 608 lzerere pa yrkesfaglige skoler i
Danmark, gikk det fram at nesten halvparten av de spurte har vurdert & skifte jobb pa grunn av
darlig ledelse (27 %) og stress (19 %) og bare 2 % oppgir elever som arsak (Bay i forelesning
2007). Det gir grunn til & tro at dagens unge ikke er den store utfordringen. Darlig ledelse av
mennesker som arbeider med mennesker er derimot en utfordring, Det kan veere stressende
for den enkelte leerer. Vi mener det er en svak tradisjon for pedagogisk ledelse i skolen, den

ma skapes.

I en holdningsstyrt virksomhet er det var ledelsesoppgave a legge til rette for en refleksjon
rundt hva virksomheten vil med skolen. Lederen bgr redusere usikkerhet ved a synliggjare
systemverdenens normer, regler og vilkar. Dette ma sammenholdes med en analyse av hva
virksomheten kan, hvilket handlingsrom som finnes innenfor eksisterende rammer, ressurser
og kapasitet. Fokus bar ikke veere sa mye problematiserende som problemorientert og
problemlgsende. Pedagogikkens mal er selvbestemmelse. En pedagogisk leder bar derfor
legge til rette for at beslutninger om hva skolen skal, fattes pa grunnlag av hva virksomheten
kan, og ikke gar direkte fra det vi som ledere vil, til det vi som ledere skal. "Vil-kan-skal”-
modellen (figur 1 i pkt 2.1.2) kan ogsa vare en illustrasjon pa forholdet mellom strategisk
ledelse og driftsledelse. Det lederen vil eller har som visjon og mal for skolen, star i et
motsetningsforhold til det som er mulig & fa til innenfor gitte rammer. Var lederoppgave blir &

ta beslutninger om hva skolen skal. Vi gnsker & undersgke litteratur for a utvide vart
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perspektiv pa pedagogisk ledelse. Vi har funnet Habermas sin teori om livsverden og system

(i Morgan 2004) som relevant og interessant for denne sammenhengen.

I et moderne individualistisk samfunn der sedvane og regler ikke lenger er tydelige, mener vi
pedagogisk ledere bgr begrunne beslutninger ut fra en konkretisering av holdninger som den
pedagogiske forankring er uttrykk for. Skolens ledelse ber fastholde en holdningsstyring
gjennom en felles pedagogisk forankring med referanse til konsekvenspedagogikken. Det er
viktig & veere beslutningskompetent og etablere tydelige strukturer gjennom teamorganisering.
Pedagogiske ledere bgr ogsa veere bevisst pa beslutningspremissene. Et system for
egenvurdering er ngdvendig for a samle kunnskap om virksomheten som grunnlag for
refleksjon og leering. Dette er viktige premisser for a treffe beslutninger om ngdvendige
justeringer og forbedringer. Vi er imidlertid oppmerksomme pa betydningen av at denne
strukturen oppleves som stattende og ikke som "angiveri” for & innskrenke lareres
handlingsrom. Da kan struktur bidra til a redusere usikkerhet i organisasjonen og frigjgre

medarbeiderressurser.

Etter var mening finnes ledelsesutfordringen vi na star overfor pa Strgmmen vgs, i
spenningsforholdet mellom medarbeideres gnske om autonomi og samtidig et gnske om
struktur og tydelig ledelse. P& bakgrunn av dette gnsker vi a undersgke om vi kan kombinere
en synlig lederrolle med holdningsstyring som kan styrke den enkelte medarbeiders

selvledelse og samtidig fastholde var egen tydelige lederrolle.

2.5 Hva gnsker vi afatil? - et blikk pa framtiden

Pedagogisk forankring, teamorganisering og egenvurdering, de tre sgylene i var
ledelsesstrategi, danner fundamentet i var holdningsstyring. | mgtet med praksis har dette gitt
oss en teori om hvordan ledelse kan praktiseres for & mate krav i statlig og fylkeskommunalt
rammeverk. Skolen skal legge til rette for gode laeringsbetingelser som farer til at flere
ungdommer opplever oppleeringen som meningsfull og relevant slik at de kan fullfgre og

besta med hgy kompetanseoppnaelse.

Formalet med vart prosjekt er & forbedre egen ledelsespraksis. ”Glansbildeundersgkelsen”
viste medarbeideres uttalte behov for en tydeligere struktur. | var utgvelse av ledelse innenfor
rammen av en strammere struktur, har vi erfart barrierer som innebarer at medarbeidere ikke
gnsker a forholde seg til denne strukturen dersom dette betyr en innskrenking av egen

autonomi. | en kronikk i Aftenposten (12.03.10) blir det referert til et arbeid av skoleforsker
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Ivor Goodson som kan illustrere denne barrieren. Han evaluerte skolevesenet i USA sitt
forsgk med & stramme inn strukturen for a f& bukt med udugelige leerere. Evalueringen viste at
stram struktur farte til at de dyktige leererne forsvant. Vi gnsker a utvikle var lederrolle i
forholdet mellom struktur og holdninger som gjer det mulig & kombinere tydelig ledelse med
hgy medinnflytelse. Vi gnsker a undersgke om hvordan vi som skoleledere kan utgve en
strategisk ledelse preget av en definert pedagogisk forankring, evalueringsform og struktur,
balansert mot laereres opplevelse av medvirkning i deres arbeid med & gi elever gode

leeringsbetingelser.

2.6 Erfaring fra prosjektet "Redusert bortvalg i en lserende
organisasjon”

Innledningsvis nevnte vi at skolen har deltatt i to statlige satsinger. Dette har veert
utviklingsleders ansvarsomrade. Arbeidet besto i a lede prosjektene og vere ansvarlig for
strategi og planleggingsprosess sammen med rektor, andre medarbeidere og
samarbeidspartnere. Fra var side var prosjektets hensikt & samordne innsats og virkemidler til
en helhetlig satsing for at elevene skulle fa gode laringsbetingelser for a fullfare og besta
videregaende opplearing. Uttrykk for kvalitet pa skolens kjernevirksomhet, mener vi er
tilrettelegging av gode leaeringsbetingelser for elever. For a belyse forholdet mellom
kvantitative og kvalitative mal, gnsker vi a bruke erfaring fra prosjektet ”"Redusert bortvalg i
en leerende organisasjon”. Selve tittelen pa prosjektet kan forstas som et kvantitativt mal som
ikke uten videre, men muligens, kan forstas som et utrykk for en byrakratisk styring. I alle fall
ble dette overskriften pa en satsing som handler om at flere unge skal fullfare og besta

videregdende opplearing uten at det knyttes til hva en lzerende organisasjon bgr besta av.

Arbeid med prosjektet farte ikke til at var skole nadde de kvantitative malene. Det farte
verken til at feerre elever sluttet, eller at feerre elever fikk strykkarakter. Vi mener imidlertid at
den kvalitative effekten av prosjektet, som vanskelig lar seg male, var av stor betydning for
leereres arbeid med a legge til rette for gode laeringsbetingelser for sine elever. Da prosjektet
startet, kunne enkelte laereres utsagn tolkes som en holdning som uttrykte likegyldighet til
hvorvidt eleven gjennomfarte opplearingen. | lapet av prosjektet merket vi oss at det skjedde
en betydelig holdningsendring i store deler av personalet. Eksempel pa utsagn fra enkeltlerere
kan illustrere dette: ”Jeg har mistet nattesgvn av bekymring for hvordan jeg skal bidra til at
denne eleven fullfgrer”. Implementering av en felles pedagogisk forankring ble gjennomfart i
lgpet av prosjektperioden. Ved starten av prosjektet ble det gjennomfart en stastedsanalyse

25



som ble sammenlignet med resultat av spgrreundersgkelser og ”Glansbildeundersgkelsen”
underveis i prosjektet. Disse undersgkelsene viste en positiv utvikling pa spgrsmal som
angikk en felles retning pa ledelse og organisasjon. Analyse av resultatene viste at det var
flere som mente at medarbeidere og ledelse deler oppfatning av skolens hovedoppgave. Vi
mener at var strategi for arbeid med en pedagogisk forankring, ga forventede resultater. Det
var tett oppfalging av elever og fokus pa sosial leering som understgttelse av faglig leering.
Implementering av en pedagogisk forankring sa ut til & ha gitt skolen en felles retning. Det ble

mer drgfting av elevenes leeringsbetingelser.

En sammenligning av organisasjonsanalysen ved oppstart av prosjektet "Redusert bortvalg i
en leerende organisasjon” i 2006 og organisasjonsanalysen ved avslutningen av prosjektet i
2008, viste at det er blitt mer vanlig a drgfte pedagogiske sparsmal med skolens ledelse. Flere
var enige i at medarbeidere og ledelse deler oppfatning av skolens hovedoppgave. Dette tar vi
som et uttrykk for at arbeidet med implementering av skolens pedagogiske forankring og

holdningsstyring har hatt effekt.

Organisasjonsanalysen viste imidlertid at det var flere som mente at hyppige endringer hadde
fort til reformtretthet. | pkt. 2.3.1 pekte vi pa faren ved at for mange identifiserte
forbedringsomrader iverksettes samtidig. Det kan fare til vansker med god nok forankring i
personalet og at leererne ikke opplever tilstrekkelig grad av medvirkning. Dermed oppstar
mangel pa forstaelse for utviklingsarbeidet og dermed viljen til & ville engasjere seg. Som
skoleledere retter vi na derfor oppmerksomheten mot en konsolidering av arelang satsing pa
utviklingsarbeid. Vi gnsker imidlertid a fortsette videreutvikling av var ledelsesstrategi. Vi
gnsker a fortsette arbeidet med implementering av skolens pedagogisk forankring,
videreutvikle teamstrukturen og et system for egenvurdering. Malet er at bade skoleledelse,
klasseledelse og selvledelse i starre grad skal preges av en holdningsstyring og bidra til gode
leeringsbetingelser for vare elever. Det er derfor viktig for oss & undersgke hvordan vi som
skoleledere kan kombinere en synlig lederrolle med holdningsstyring for at leerere skal

oppleve statte i arbeidet med a legge til rette for gode lzeringsbetingelser for sine elever.

| dette kapitlet har vi gitt en framstilling av eget stasted og egne ledelseserfaringer. Dette
beskriver var praksisteori. Den inneberer at ledelse og medarbeidere samarbeider i team om a
bruke pedagogisk forankring og egenvurdering som grunnlag for det daglige arbeidet med a

legge til rette for gode lzeringsbetingelser for skolens elever. Dette er grunnlaget for valg av

26



litteratur og teori som kan belyse var problemstilling. | det neste kapitlet skal vi derfor

undersgke hva organisasjonsteori kan lare oss om var ledelsesstrategi.

3.0rganisasjonsteori og ledelsesstrateqgi

| dette kapitlet skal vi undersgke hva slags perspektiver generell organisasjonsteori kan gi pa
var ledelsesstrategi. Var strategi vektlegger pedagogisk forankring, et vurderingssystem som
sikrer kontinuerlig vurdering og teamorganisering. En strategi for ledelse av en videregaende
skole mener vi bar vektlegge en balanse mellom tydelige strukturelle rammer og rom for den
enkelte leerers autonomi og medvirkning. Ingen skoleleder kan bare veere visjonar og kun
fastholde en pedagogisk forankring, men ma ogsa forholde seg til en organisasjon. Skolen
som organisasjon bestar av enkeltmennesker, og det er en vesentlig lederoppgave a legge til
rette for en positiv samhandling mellom disse menneskene. Vi mener team kan veere en mulig
organisasjonsform for & samordne innsats mot a skape gode leeringsbetingelser for elever.
Det meste sentrale malet i skolen er & utforme gode laringssituasjoner for elevene,
mens et vesentlig mal for skolen er a realisere dette malet i lys av samfunnets
intensjoner for skolen. (Lillejord 2006, s.163)
Norsk skole star overfor vesentlige utfordringer nar det gjelder a realisere samfunnets
intensjoner for skolen, bade nar det gjelder faglig kunnskapsniva, sosial utjevning og frafall i
den 13-arige grunnopplaringen. For & mgte disse utfordringene har den statlige styringen av
skolen blitt pavirket av internasjonale trender for offentlig forvaltning som legger gkende vekt
pa det lokale ansvaret. Dette gir i sin tur et gkende behov for sentral kontroll gjennom ulike
instrumenter for kvalitetsvurdering slik vi nevnte innledningsvis. Kommuner og
fylkeskommuner blir ansvarliggjorte som skoleeiere, samtidig som det forventes at skolene
skal na nasjonale og lokale mal ved & utvikle seg som laerende organisasjoner (Roald 2010).
Skoleeier forventer at skoleledere gjer jobben sin i trad med sentrale lover og rammer,

samtidig som det forventes hgy resultatoppnaelse pa hver enkelt skole.

Skoleleder kan vanskelig lgse denne oppgaven alene. Det krever tilslutning ogsa fra skolens
ansatte, elever og foresatte. Sammenlignet med en leder i en produksjonsbedrift med klart
definerte og konkrete produksjonsmal, tror vi at en skoleleders strategi er mer avhengig av
den tilslutning som kan oppnas gjennom de tre sgylene pedagogisk forankring,
teamorganisering og egenvurdering pa alle niva i organisasjonen. Teamorganisering gir
strukturelle rammer for samordnet innsats, pedagogisk forankring gir innsatsen retning, og

egenvurdering kan vurdere om innsatsen farer i gnsket retning. Pa den maten mener vi skolen
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kan lere av erfaringer for & planlegge forbedring av elevers leringsbetingelser. | dette kapitlet
skal vi derfor undersgke om organisasjonsteori i utvalgt litteratur kan utvide perspektivet pa
var ledelsesstrategi, og peke pa behov for ngdvendige justeringer for a forbedre var praksis

som skoleledere.

3.1 Organisasjonsbilder

Vi mener at organisasjonsteorier kan gi viktige perspektiver pa organisasjonsutvikling og
ledelse av pedagogisk utviklingsarbeid. Det kan gi innsikt i organisasjonsmessige barrierer og
muligheter for leering og utvikling i en organisasjon. | dette avsnittet benytter vi oss av G.
Morgan (2004) sin framstilling av organisasjonsteori i organisasjonsbilder for a fokusere pa
ulike dimensjoner ved ledelse. Vi vil bruke disse bildene til a skaffe oss en dypere forstaelse
for skolen som organisasjon og hvordan den bgr ledes for a gi lzerere stgtte i arbeidet med a gi
sine elever gode lzringsbetingelser. Vi vil presentere bildene relatert til utfordringer i var

tredelte strategi.

Morgan hevder at ledere som vil oppna resultater ma laere seg kunsten a forsta, eller lese de
situasjonene de mgter og som de skal prgve a styre. Dette utvikles i det han kaller en intuitiv
prosess i kombinasjonen av erfaring og personlige egenskaper (Morgan 2004, s. 13).
Oppfatningen om at gode ledere er utstyrt med karisma eller en slags magisk evne, viser seg
ved naermere undersgkelser ikke & stemme. Godt lederskap har lite & gjgre med mystikk, men
mye a gjgre med erfaring oppnadd gjennom & lese situasjoner og a treffe valg av
hensiktmessige handlingsalternativer. Effektive ledere er preget av apenhet og fleksibilitet,
skyr raske vurderinger og sgker ny innsikt ved a naerme seg en sak fra ulike vinkler. Morgan
hevder videre at alle teorier om organisasjon og ledelse bygger indirekte pa bilder eller
metaforer. Metaforer rammer inn var forstaelse, men det kan ogsa veere begrensende. Som
eksempel bruker han ”Mannen er en lgve” som inviterer oss til & se etter likheter som mot og
styrke, men kan ogsa hemme oss i a se forskjeller som mangel pa pels og fire ben (Morgan
2004, s. 15). Selv om metaforer kan vere bade mangelfulle, forutinntatte og selvmotsigende,

kan de bidra til & utvide perspektivet, se ting fra nye vinkler og a forsta teori.

Pedagogisk forankring kan metaforisk sett gi oss briller til & lese situasjoner for a treffe
hensiktsmessige valg. Men vi er klar over at de samme brillene ogsa kan hemme oss i a se
forbedringsmuligheter. Apenhet for perspektivutvidelse mener vi er viktig for & kunne
videreutvikle en ledelsesstrategi. Ved a veere en del av et lederteam, far vi hjelp til & se saken

fra ulike vinkler. Et system for egenvurdering og en bevisst sirkuleer evalueringskultur
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motvirker raske vurderinger. Selv om vi tror en ledelsesstrategi langt pa vei kan bidra til &
oppna resultater, er det likevel grunn til & sparre seg om det alene er tilstrekkelig for at
ledelsesaktiviteten skal bli en intuitiv prosess. En ledelsesstrategi alene kan ikke erstatte
erfaring og personlige egenskaper.

Morgan opererer med fire hovedretninger innenfor organisasjonsteori. Det er klassisk
organisasjonsteori knyttet til et mekanistisk, teknologisk grunnsyn, systemteori som har et
biologisk gkologisk perspektiv, organisasjon som kultur eller politisk system med
utgangspunkt i hermeneutisk og kritisk perspektiv og til slutt organisasjonen som en lare- og
endringsprosess med en kombinasjon av et teknologisk, humanistisk og kritisk perspektiv.
Han hevder at det ikke fins riktige eller gale ledelsesteorier og peker pa det paradoksale at en
teori kan belyse viktige sider ved en lederoppgave, mens den samtidig legger andre vesentlige
sider i skyggen. For @ omga dette paradokset, kan bilder pa en organisasjon med ulike
vinklinger utvikle en tenkemate som kan veere viktig for a forsta, lede og utvikle
organisasjoner i en foranderlig og fragmentarisk verden. Vi skal i det fglgende gi en

presentasjon av de fire hovedretningene og relatere dem til utfordringer i var ledelsesstrategi.

3.1.1 Klassisk organisasjonsteori

Troen pa at organisasjoner er rasjonelle systemer som skal fungere sa optimalt som mulig, er
en av hjgrnesteinene i klassisk organisasjonsteori. Organisasjonen i denne tradisjonen er
byrakratisk og bygges opp som faste forbindelser mellom deler i en bestemt orden. Morgan
bruker maskinmetaforen for & illustrere denne maten a se en organisasjon pa. Det forventes at
organisasjoner skal fungere som maskiner, effektivt, forutsigbart og "ga pa skinner”. Det
legges vekt pa malstyring, rasjonell planlegging og kontroll. Organisasjonen bygges opp av et

nettverk av avdelinger med ngyaktig definerte stillinger, jobbansvar og rapporteringslinjer.

Organisasjonsutviklingen pa Strammen vgs har gatt fra en hierarkisk organisasjonsmodell i
avdelinger, til en flat struktur av selvstyrte team. Resultatet av den nevnte
“Glansbildeundersgkelsen” viste at medarbeidere mente den flate strukturen var blitt for flat.
Det var et uttrykt gnske fra medarbeidere om mer forutsigbarhet og en administrasjon som
"gar pa skinner”. Det resulterte i ansettelse av en assisterende rektor og teamledere. Det ble
utarbeidet funksjons- og rollebeskrivelser som gir en organisatorisk beskrivelse av
rapporteringslinjer, viktige relasjoner, fullmakter/myndighet og pliktig mgtedeltagelse. Det

ble ogsa gitt en generell beskrivelse av de ulike funksjoners hovedansvar og ngkkeloppgaver.
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| "Glansbildeundersgkelsen” uttrykte medarbeidere behov for mer struktur i en aktuell
situasjon, men sa er det spgrsmal om denne strukturen skaper en ny situasjon som gir mer
behov for autonomi i arbeidet med tilrettelegging av leeringsbetingelser. Det er derfor
interessant a undersgke om hvordan larere opplever forskjellen pa team med teamledere i
forhold til selvstyrte team og hva som oppleves mest stgttende i arbeidet med a gi elever gode

leringsbetingelser.

Den fremste eksponent for denne byrakratiske tenkematen var den amerikanske ingenigren
Taylor som videreutviklet den vitenskapelige tenkematen (Scientific Management). Han
forfektet noen enkle organisasjonsprinsipper som gikk pa ledersentralisering, vitenskapelige
metoder, spesialisering, effektivisering og kontroll. Arbeidet deles opp i enkeltdeler og
administreres ovenfra og ned. Viktige beslutninger tas gverst i dette hierarkiet. Sosiologen
Max Weber sa begrensninger med den byrakratiske organisasjonen, og var opptatt av at
menneskers handlinger ble mekanisert og preget av rutiner. Dette mente han kunne bryte ned
menneskets evne til & handle spontant og undergrave muligheten for & skape mer
demokratiske organisasjonsformer (Morgan 2004, s. 19). Selv om var skole har fatt en mer
lagdelt struktur med ansettelse av teamledere, mener vi det er utavelsen av lederskapet som
avgjer om det kan oppfattes som byrakratisk eller ikke. Vi har supplert organisasjonsmodellen
med en mgtestruktur som vi mener legger til rette for demokratisk deltagelse i
beslutningsprosesser som gar nedenfra og opp. Det er derfor grunn til 3 sparre vare

medarbeidere om de opplever skolens mgtearenaer som hensiktsmessige.

Morgan mener at byrakratiske organisasjoner har sine fordeler, men det betinger enkle
oppgaver, stabilt miljg, haye presisjonskrav og at de menneskelige "maskindelene” oppfarer
seg som planlagt. Eksempler pa dette kan veere hurtigmatkjeden McDonalds, eller deler av
virksomheten pa en kirurgisk avdeling. Det er lett & opprettholde makt og kontroll i et
byrakratisk system og det er sadan populart. Det kan oppleves som trygt og kan frita den
enkelte for et personlig ansvar. Det skyves oppover i systemet der beslutninger tas. Utvikling
fra hierarki til selvstyrte team pa var skole ble begrunnet med at man er avhengig av
hverandre for a lgse oppgaver og at de lgses best nar oppgaver og ansvar fordeles ut fra
personlige preferanser. Det er derfor viktig for oss a undersgke om teamene ved var skole

utnytter dette potensialet og fordeler oppgaver og ansvar seg imellom.

Morgans poeng er imidlertid at vi ma se flere perspektiv pa en gang. Utdanningssystemet har

klare byrakratiske trekk slik det er organisert i skoler, avdelinger/team og klasser. Vi mener
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det er en hensiktsmessig organisering, fordi samfunnet og staten skal ha en viss kontroll, for
eksempel gjennom laereplaner og retningslinjer for vurdering. Dette skal sikre et likeverdig
skoletilbud uavhengig av lokale og sosiogkonomiske forskjeller. Sparsmalet er imidlertid
hvordan organiseringen ledes for a unnga at menneskene i systemet ikke blir redusert til
regelstyrte maskindeler som utarmer bade fagkunnskap og initiativ. Malstyring kan veere et
alternativ til regelstyring. Jo mer malene oppleves som vesentlige styringsfaktorer av hele
skolens personale, jo hgyere grad av profesjonalitet vil de utvise (Berg og Wallin 1982, s. 31).
Det krever imidlertid at styring pa mal og resultater ikke foregar ovenfra eller utenfra, men
gjennomfares pa en mate som involverer menneskene i organisasjonen i det vi kaller en
sirkuleer evalueringskultur. Det er derfor viktig for oss a sparre leererne om de mener at skolen
vurderer seg selv pa en systematisk mate som bidrar til & justere og forbedre arbeidet med

elevenes laeringsbetingelser.

Det er imidlertid viktig at ledelsen ikke abdiserer ved & gjemme seg bak byrakratiske
forordninger. Medvirkning betyr ikke endelgse diskusjoner, noen ma ta avgjerelser. Skolen
kan oppleves som en tvangs- eller maktinstitusjon. Berg og Wallin kaller dette en substansiell
tvang (1982 s. 41) fordi man frivillig underkaster seg undervisning til bestemte tider og
steder. Tvangen er knyttet til ngdvendigheten av utdanning, dokumentasjons- og
sorteringsmekanismer. Substansiell tvang mener vi kan sammenlignes med begrepet
komplementzar ledelse (Bay 2007), fordi man frivillig lar seg lede. Komplementaer ledelse
betegner at ledelse og det & bli ledet er aktiviteter som utfyller hverandre. Det er bygd pa en
forstaelse for behovet for hverandres posisjoner. Vi mener at en skole med en komplementzar
ledelse kan utnytte det beste og motvirke det uhensiktsmessige ved en byrakratisk
organisasjon. Vi vil drgfte dette begrepet neermere under avsnittet om pedagogisk ledelse i
kapittel 5.

Holdningene uttrykt i skolens pedagogiske forankring skal veere ledende i arbeidet med a
legge til rette for elevenes laeringsbetingelser ved var skole. Hvor kompetente vi er til &
fastholde en holdningsstyring, er det laererne som kan svare pa. Der dette fungerer godt,
preges relasjonene av en respekt for forskjell mellom leder og medarbeider. Hvis det fungerer
darlig, erstattes demokrati med anarki og privatpraktisering. Vi gnsker derfor a sparre leererne
om hvorvidt skoleledere og teamledere oppfattes som forbilder for lzerernes tilrettelegging av

gode laeringsbetingelser.
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3.1.2 Systemteori

Utviklingen av teorien om organisasjoner som systemer tar utgangspunkt i begrensningene i
et mekanisk syn pa en organisasjon. Teorien har et biologisk og til en viss grad et humanistisk
utgangspunkt, og er et uttrykk for at aktiviteten i en organisasjon pavirkes like mye av
mennesker som av en formell struktur. Den organiske metaforen er bygd pa en forestilling om
at individer og grupper er mest effektive nar deres behov blir tilfredstilt. Organisasjonen er
delt i grupper eller celler som har ulike funksjoner i en overlevelsesprosess. Maslows
behovspyramide er bygd pa samme forestilling (Morgan 2004, s. 47). Behov framstilles i et
hierarki der de basale fysiologiske behov ma vere tilfredsstilt far de sosiale og mer
komplekse psykologiske behov kan tilgodeses. Byrakratiske organisasjoner som motiverer
folk med lgnn, begrenser de ansattes utvikling til de laveste nivaene i hierarkiet.
Organisasjonspsykologen Argyris viste hvordan byrakratisk lederstil kunne omformes ved a
tilfgre ansatte ansvar, anerkjennelse og autonomi. Jobbtilfredsstillelse ble ngkkelordet, ledelse
av menneskelige ressurser ble hovedperspektivet og hensynet til bade menneskelige og
tekniske sider ved arbeidet ble hovedprinsippet (Morgan 2004, s. 48). Dette gir interessante
perspektiver pa teamorganisering som et element i var ledelsesstrategi. Vi mener det er et
dilemma a finne balansen mellom den strukturelle styrken som ligger i et byrakratisk system
og den enkeltes behov for ansvar, anerkjennelse og autonomi. Vi mener dette understreker
viktigheten av a fordele oppgaver og ansvar i samsvar med teammedlemmers preferanser, slik
at teamlederfunksjonen ikke farer til en byrakratisk lederstil. Vi gnsker derfor a sparre
lzererne om ansvar og oppgaver er fordelt, og hvorvidt selvstyrte team eller team med
teamleder er best egnet som statte for praksis.

Morgan hevder at fordelen med den organiske metaforen er at den far oss til a se
organisasjonen som apne systemer som tar hensyn til endringer og spiller sammen med
miljget under en situasjonsbestemt ledelse. Fast og variabel struktur kombineres.
Prosjektgrupper blir etablert og opplast for 8 mate varierende oppgaver. Forstaelse av
prosessen og mennesker som delsystemer med behov som ma tilfredsstilles, er viktig for a
oppna resultater og na mal. Da vil man gjennom strategisk ledelse kunne oppna mer
produktive arbeidsmiljg. Den organiske metaforen far oss til 4 se fordelene ved var
ledelsesstrategi. Vi mener at teamorganisering gir mulighet for a8 kombinere fast og variabel
struktur. Egenvurdering og CAF-evaluering har avdekket behov for arbeid med ulike
satsingsomrader. Medarbeidere kan benytte den bundne tiden i arbeidsavtalen til & engasjere

seg i arbeid med disse satsingsomrader. Omradet velges etter egen interesse. Pa den maten
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etableres og opplgses team for a mate varierende oppgaver i arbeid med satsingsomrader. Vi
ser imidlertid at det er ulikt hvordan enkelte engasjerer seg i dette arbeidet. Det er derfor
interessant, ogsa i denne forbindelse, a spgrre leererne om hvordan oppgaver og ansvar er

fordelt i disse teamene.

Begrensninger ved denne maten & se en organisasjon pa, er en overfokusering pa tilpasning og
tilfredsstillelse av behov. En kan lett miste av syne det faktum at organisasjoner til forskjell
fra organismer, velger om de vil konkurrere eller samarbeide (Morgan 2004, s. 80). ”A dra
lasset sammen” blir viktigere enn & se pa uenighet som en drivkraft for vekst og utvikling.
Dersom metaforen blir tatt for bokstavelig, overskygger den at mennesket i prinsippet har
betydelig innflytelse pa den verden de selv er en del av. Det vil innebere en konflikt i forhold
til var pedagogiske forankring. Den er dialektisk og ser uenighet som en kilde til utvikling.
Holdningen er at problemer ber synliggjeres i en direkte og apen dialog med den det gjelder.
Kritikk anses som anerkjennelse, fordi fraveer av kritikk er et uttrykk for liten tiltro til at en
kollega eller medarbeider kan klare bedre. Vi ser at det kan vaere en krevende lederoppgave &
skape og fastholde en holdning til kritikk som anerkjennelse. Vi mener at en slik dialektisk
arbeidsform krever at vi som ledere er eksemplariske i a vise anerkjennelsen i kritikken. Uten
a stille krav, kan vi som ledere heller ikke statte den enkelte leerer i arbeidet med elevenes
leeringsbetingelser. Det er derfor viktig for oss a sparre leererne hvorvidt de opplever oss som
forbilder i dette arbeidet.

Systemteorien kan gi oss et nyttig perspektiv pa ngdvendigheten av integrasjon mellom ulike
undergrupper og delfunksjoner, for eksempel ulike avdelinger eller team pa en skole. Mens
klassisk organisasjonsteori fokuserer pa mal som et gitt fast sluttpunkt, fokuserer
systemteorien pa forstaelsen av prosesser som foregar mellom formelle og uformelle grupper
som grunnleggende ngdvendig for a na mal og oppna resultater. Vi mener derfor det er viktig
at teamorganisering bindes sammen med en hensiktmessig matestruktur for a sikre
samhandling og forstaelse av hverandres arbeidsprosesser. Den faste og den variable
strukturen, formelle og uformelle grupper, ma kobles sammen for & sikre laering og utvikling i
organisasjonen. Ulempen kan vere at det blir uforholdsmessig mange mater. Det stiller store
krav til bade mateledelse og deltakere, slik at mgter oppleves som nyttig og ikke bortkastet
tid. Det ber imidlertid gis rom for & diskutere sprikende behov. Dersom vi som ledere har et
ensidig fokus pa systemteoretisk tilfredsstillelse av behov, og mener at en velfungerende

skole er preget av enhet og harmoni, kan vi miste det potensialet til utvikling som ligger i &
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diskutere uenighet. For & avdekke om vi lykkes med dette, er det nadvendig & sparre laerere

om de oppfatter skolens mgtearenaer som egnet til refleksjon og leering.

3.1.3 Organisasjonen som kultur

Metaforen om organisasjonen som kultur, er basert pa en forestilling om organisasjoner som
en sosial konstruksjon. | motsetning til systemteorien, er meningsaspektet hovedpoenget med
denne maten a se en organisasjon pa. Kultur anses som en helhetlig fortolkingsprosess som er
med pa & skape virkeligheten og framhever samtidig de menneskelige sidene ved en
organisasjon. Et interessant aspekt ved kulturmetaforen er at det kan skape en form for
blindhet og at visse handlinger tas for gitt, fordi de blir betraktet som en normal del av en
bestemt kultur (Morgan 2004, s. 138). Det er derfor verdifullt & betrakte egen organisasjon ut
fra en fremmeds synspunkt og pa den maten fa et nytt og mer nyansert syn. Som deltagende
observatgr er det nyttig & se pa for eksempel samhandlingsmegnstre, subkulturer, talemater,
samtaletema, holdninger, normer og regler. Ledelse i denne tradisjonen blir betraktet som
administratorer av intellektuell og falelsesmessig mening. Det & uttale seg om virkeligheten er

med pa a skape den.

Fordelen med en slik metafor er at det ligger mye konstruktiv kraft i & skape felles
fortolkning. Det kan veaere med pa a skape begeistring og et godt samarbeid. Den tidligere
nevnte "Glansbildeundersgkelsen” ga oss mulighet til & bli “sett i kortene”, ikke som passive
subjekter, men deltagende objekter i planlegging, gjennomfaring og tiloakemelding. Dette er
uttrykk for en sirkuler evalueringskultur. Det bidro som sagt til viktige justeringer i
organisasjonskartet. Hvilken effekt dette har hatt sgker vi svar pa gjennom dette
forskningsprosjektet.

En ulempe som metaforen synliggjar, er faren med a administre mening. Det ligger mye makt
i & tolke virkeligheten. Vi har det bra her” kan vare et uttrykk for & oppna ideologisk
kontroll som kan fare til mistillit og motstand. Analyse av ulike palagte spgrreundersgkelser
er utviklingsleders ansvarsomrade. Vi ser det som en fare at dette kan innebare en
sentralisering av fortolkingsmakt. Selv om teamledere far tilgang til resultatene, er det
utviklingsleder som velger ut og presenterer hovedinntrykk fra undersgkelsene. Det kan gi
utilsiktede signaler om forbedringspotensialer og kan fa innvirkning pa beslutningsprosesser
som angar ressursdisponeringer. Utviklingsleder har forsgkt a motvirke dette ved a engasjere
elever i skolemiljgutvalget til & analysere spgrreundersgkelser og presentere resultatet for

personalet. | denne forbindelse gnsker vi & sparre leererne om hvordan de mener pélagte
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sparreundersgkelser kan gi informasjon som kan fare til justering og forbedring. CAF-
evalueringen som blir gjort av en sammensatt medarbeidergruppe, mener vi kan bidra til &
distribuere fortolkingsmakt. Det blir derfor viktig for oss a sparre leererne om hvordan de
oppfatter at skolen vurderer sammenhengen mellom tiltak og resultat.

Det er mye fokus pa skolekultur som en viktig faktor for elevers skoleprestasjoner (Bakken
2009). Vi mener at kulturmetaforen kan vere nyttig for & fokusere pa ngdvendigheten av en
felles fortolkning av blant annet holdninger og normer som ledelsen og ansatte bruker i
avgjarelser som angar elevenes laeringsbetingelser. Tydelig ledelse og en felles kultur er
viktig, men hvis vi som ledere brenner for noe kan vi komme i skade for a tre var tolking ned
over hodet pa ansatte. Dersom vi som skoleleder praver a oppna ideologisk kontroll, kan det
medfgre mistillit og motstand blant lzererne. Pedagogisk forankring som en av sgylene i var
ledelsesstrategi, er et uttrykk for arbeid med a skape en felles kultur gjennom
holdningsstyring. Dilemma oppstar dersom det ikke er felles forstaelse for det
holdningsmessige grunnlaget. Ulike aspekter ved kulturmetaforen belyser ngdvendigheten av
a skape en felles intellektuell og falelsesmessig fortolkning av hva holdningsstyring
innebeerer. Den sier oss at det er viktig at skolens pedagogiske forankring ikke bare blir
ledelsens tolkning, men en kultur alle mennesker som er en del av skolen som organisasjon
kjenner seg igjen i, synes gir mening og gnsker a statte opp om. Det er derfor viktig a sparre
leererne om de mener skolens pedagogiske forankring bidrar til & legge til rette for bedre

leeringsbetingelser for elevene.

3.1.4 Organisasjonen som politiske systemer

Denne metaforen gir innsikt i ledelsens utfordringer og legitimitet. Organisasjoner er
styringssystemer som varierer etter hvilke politiske prinsipper som legges til grunn. Noen vil
opptre autoriteert, andre demokratisk. Den kan ogsa belyse det faktum at enkeltindivider ofte
mener seg omgitt av taktikker eller skjulte agendaer for a fremme serinteresser. Det blir
sjelden dpent diskutert, fordi politikk blir mistenkeliggjort. Ved & avdekke politikken, kan
man forsta viktige sider ved organisasjonen som ellers ofte tas for gitt (Morgan 2004, s. 163).
Det vil alltid oppsta ulike interesser som kan vere knyttet til oppgaver i organisasjonen, egen
karriere eller utenforliggende private hensyn. Her kan det veere sammenfallende interesser
eller grunnlag for konflikt. Det politiske systemet kan vise variasjoner i mater & skape orden
blant ulike interesser. Makt vil da si muligheten for & skape, opprettholde eller lgse konflikter.
Kilder til makt kan veere formell autoritet, kontroll over goder (permisjon, budsjett), kontroll

over beslutningsprosesser (dagsorden, forslag til vedtak og referat) eller uformell
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organisasjon. Det & veare skoleleder mener vi utvilsomt gir mye formell autoritet og makt.
Dersom man ikke vedkjenner seg denne makten, kan man som papekt i klassisk

organisasjonsteori sta i fare for a abdisere ved a gjemme seg bak byrakratiske forordninger.

Fordelen med denne metaforen er at den supplerer de andre metaforene om organisasjonen
som forente systemer, som maskiner eller organismer, ved a peke pa at organisasjonen bestar
av mer sprikende spenninger av ulike interesser. En analyse av organisasjonspolitikk som et
samspill av motstridende interesser, konflikter og maktkilder, kan hjelpe oss til & se ulike
krefter og de falgene det far for ledelse av organisasjonen. Dette mener vi stiller store krav til
ledelsen. En slik analyse kan vanskelig gjeres objektivt. Pa var skole gjennomfarer
assisterende rektor en arlig medarbeidersamtale med alle ansatte. Dette er en stor jobb, men
gir samtidig ledelsen en god oversikt som er egnet til & avdekke politikken. Kulturmetaforen
far oss til & se faren ved at dette samtidig kan gi stor fortolkingsmakt samlet hos en person.
Det er da etter var mening en fordel a vare en del av et lederteam. Det kan bidra til a fa hjelp

til & nyansere fortolkingen.

Metaforen har ogsa begrensninger og Morgan mener den bgr brukes med forsiktighet, fordi
den kan gi naering til mistillit og fa oss til & se skjulte agendaer ogsa der de ikke fins. Man gar
glipp av Aristoteles sin visjon om politikk som en konstruktiv kraft, hvis man ikke bruker
metaforen til & utvikle ny innsikt og forstaelse som kan hjelpe oss til & handtere ulike
interesser (Morgan 2004, s. 218). Vi ser at en ledelsesstrategi alene ikke bidrar til 2 mangvrere
trygt i farvannet mellom sprikende interesser, mellom medarbeideres behov for struktur og
gnske om autonomi. Det er i utevelsen av ledelsesstrategien at holdningene i den pedagogiske
forankringen kommer til uttrykk. For & finne ut hvorvidt vi lykkes med dette, er det igjen

ngdvendig a sparre laererne hvorvidt de mener at vi som ledere fungerer som et forbilde.

En utviklingsorientert skole kan innebzre konflikter mellom ulike interesser. Dilemma kan
oppsta mellom enkeltes gnsker om kreative utviklingsprosjekter og ivaretakelse av forsvarlige
systemer som oppleves byrakratiske. Det er derfor nyttig a synliggjere maktmekanismer og
hvilken innvirkning de har pa arbeidet. P4 den maten kan vi som ledere invitere til & utnytte
og utfordre handlingsrommet gjennom demokratiske og inkluderende prosesser. Vi mener at
teamorganisering som en av de tre sgylene pa Strammen vgs, kombinert med en
hensiktsmessig matestruktur, kan fare til at interesser og konflikter drgftes apent og at makt
kan deles og distribueres. Ledelse og forstand henger ikke ngdvendigvis sammen. En leder

kan veare godt kvalifisert, men samtidig dypt inkompetent. P4 Strammen vgs blir derfor en
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felles pedagogisk forankring viktig for a vise at holdningen til lederoppgaven er den samme
enten man leder hele skolen, et team, en klasse eller seg selv. Skolens pedagogiske forankring
uttrykker en holdning til at konflikter skal tas opp umiddelbart og direkte med den det angar.
En apen og direkte dialog kan motvirke at team bare blir lgst koblede systemer av
privatpraktiserende larere. Det er derfor viktig & undersgke om bade pedagogisk forankring
og teamorganisering oppleves av laerere som stgttende i arbeidet med a tilrettelegge gode

leringsbetingelser.

3.1.5 Organisasjonen som hjerne

Hjernemetaforen illustrerer organisasjonsteori som er opptatt av leering og endring. Ulike
sider ved hjernens egenskaper blir brukt til & belyse hvordan en organisasjon kan mate krav
om stadig nye utfordringer i en foranderlig verden. Hjernen som et
informasjonsbehandlingssystem viser for eksempel at byrakrater tar avgjgrelse ved a forholde
seg til gjeldende regelverk, mens strategiske ledere utvikler retningslinjer og planer som skal
veere referanse for andres informasjonsbehandling og avgjarelser (Morgan 2004, s. 88). Det
handler om & fa informasjonsflyt, kommunikasjon og beslutningstaking til a fungere ryddig
og hensiktsmessig. Hjernemetaforen viser hvordan en organisasjon oppdager og korrigerer
feil og stiller sparsmalstegn ved seg selv, pa samme mate som for eksempel en termostat skrur
strgammen av og pa innenfor gitte temperaturmalinger (Morgan 2004, s. 94). Organisasjonen
lzerer hvordan den skal leere, og hvordan den skal organisere seg best mulig i et

selvregulerende tilbakemeldingsprinsipp, det vi har omtalt som en sirkulaer evalueringskultur.

Hvorvidt evnen til a stille spgrsmalstegn ved seg selv er til stede eller ikke, er forskjell pa
enkelkrets- og dobbelkretslering. Det er begreper utformet av Argyris og Schon, senere
popularisert av Peter Senge, alle knyttet til forskningsmiljget rundt MIT i Boston (Morgan
2004, s. 96). | enkelkretslering er mal i stor grad forhandsdefinert, og uenighet om mal kan
oppfattes som maktkamper det er viktig a vinne. Tiltak settes i gang for & kontrollere folks
oppgaver, noe som kan fare til at man beskytter seg mot de samme kontrolltiltakene.
Arbeidsoppgaver er fastlagt og inneberer liten grad av valg og utvikling. Teorien om
dobbelkretslaring eller en lerende organisasjon, er inspirert av en metafor om organisasjonen
som et selvregulerende, lukket biologisk system. Livet i organisasjonen oppfattes som
kontinuerlige prosesser av bevegelse og endring. Ingen elementer i organisasjonen kan forstas
isolert, men som en dynamisk helhet. Det dreier seg i liten grad om arsak — virkningsforhold.
Organisasjonen skaper og utvikler seg selv i kvalitative sprang” eller "mutasjoner” i

utviklingen (Hiim 02.12.09, forelesning Hiak). Malene er dpne, og deltakere inviteres til &
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diskutere malene. Ulikheter ses pa som en ressurs og kilde til utvikling. Vi mener dette
samsvarer med den dialektiske arbeidsformen i skolens pedagogiske forankring. Holdningen
er at den enkelte har ansvar for a synliggjegre problemer og ta det opp med den det gjelder sa
snart som mulig, far problemer eskalerer og blir vanskeligere a lgse. Dette innebzrer likevel
et dilemma, fordi det forutsetter vilje til risiko bade fra den enkelte og ledelsen. Dersom
denne holdningen og viljen er til stede, er maktkamper mindre aktuelle og dette farer til mer
trygghet fordi det er lov & vise uenighet. Dette viser oss igjen at holdningsstyrt ledelse er

viktig med var pedagogiske forankring.

Noen viktige prinsipper for lerende organisasjoner er at man kjenner til hverandres oppgaver
og at man laerer av hverandre. Man skaper et nettverk av samarbeidspartnere i forhold til det
man er opptatt av. Det kan for eksempel vaere leering av sosial handlingskompetanse gjennom
virkelighetsneer og praksisbasert utdanning. Formalet med utvikling av teamorganisering som
en av sgylene i var ledelsesstrategi, er a legge til rette for stor handlefrihet i selvstyrte team.
Utviklingen foregar som en systematisk tilbakemeldingsprosess, som gjer det mulig a leere av
egen og felles praksis. Dette er formalet med egenvurdering som den andre sgylen i var
ledelsesstrategi. Det er leererne som vet hvorvidt denne hensikten blir nadd. Det er derfor
ngdvendig a sparre om de mener skolen vurderer seg selv pa en mate som farer til leering og
forbedring. Vi ser at det kan veere en utfordring @ kommunisere CAF som en formativ
underveisvurdering, slik at det ikke oppleves som utenfrastyrt og kun et verktgy for ledelsens

stikkprever og kontroll.

Hovedanliggendet er & tydeliggjgre holdningen til den enkeltes ansvar for & engasjere seg i
fellesskapet og a bidra til kreativitet og dobbelkretslaring i organisasjonen. Vi mener at den
tredje seylen, pedagogisk forankring, er ngdvendig for skolen som en leerende organisasjon.
Det kan fastholde en holdningsmessig retning pa utviklingen for a unnga en relativisme der alt
som matte dukke opp av kreativitet er riktig. Tre stikkord er helhet, tilbakemelding og
utvikling, noe som er kjernen i aksjonsforskning. Det som vi skal se narmere pa nar vi drgfter

var forskningstilnaerming i kapittel 5.

Styrken ved hjernemetaforen er at den viser ngdvendigheten av laering og hvor viktig det er &
kunne utvikle seg for 8 mate omskiftelige utfordringer. Den utfordrer ogsa tradisjonelle
forestillinger om betydningen av et sterkt sentralt lederskap, sentral kontroll og innfaring av
systemer fra toppen og ned. Den viser ogsa at det er viktig & forholde seg apent il

utfordringer for a kunne fa fram de beste lgsningene. For a unnga skadelige utfall, ma
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maloppnaelse kombineres med en bevissthet om ytterpunktene og ha en referanseramme.
Denne referanserammen mener vi er var pedagogiske forankring. Sterke sentrale ledere
erstattes av ledelse som en aktivitet i en holdningsstyring, der holdningene er utledet av synet

pa mennesker og laering gitt i den pedagogiske referansen.

Morgan (2004 s. 126) peker pa utfordringer ved lerende organisasjoner, fordi
leringsprosessene krever apenhet og selvkritikk som er fjernt fra tradisjonell ledelse. De
fleste vil vaere enig i at det er viktig & skape laerende organisasjoner som er i stand til & utvikle
seg og tilpasse seg til de utfordringer de mgter, men nar dette er oppnadd vil det kunne fare til
mange motkrefter. Man er ikke like vant til & fungere i leerende organisasjoner som i
byrakratiske, men de er etter hans mening mindre hensiktmessige i dagens samfunn. Dette
samsvarer med var erfaring med det tilsynelatende selvmotsigende i medarbeideres gnske om
byrakratisk struktur fordi det er lettvint og ansvarsfritt, og at det samtidig er et uttalt anske om

autonomi fordi dagens samfunn er preget av individualisme.

Teamorganisering og matestruktur ser ut til & vare viktig ogsa nar hjernemetaforen brukes. |
dette perspektivet blir det viktig & styrke kommunikasjonen mellom ulike parter i
organisasjonen, for a fremme laring og utvikling. Hvis hvert team blir en gy, gar man glipp
av potensiell laering. Selv om team i stor grad kan veere selvstyrte og uavhengig av formelle
ledere, kan team innga i en starre organisasjonsmessig sammenheng. Morgan gjar oss med
dette oppmerksomme pa dilemmaet som kan oppsta ved at selvstyrte team kan undergrave
makten til de som har stg kurs i daglige gjeremal. Vi ser derfor at det er viktig & se det
tredimensjonale i var ledelsesstrategi, hvordan de tre sgylene virker sasmmen. Selvstyrte team
kan lere & holde kursen innenfor bestemte holdninger i den pedagogiske referansen, som
angitte starrelser i en termostat. Gjennom egenvurdering kan kursen justeres opp mot denne
referansen, slik at resultatet av malinger ikke gir ste kurs mot stupet. Sgylene virker sammen
og forhindrer en enkelkrets og fremmer en dobbeltkretsleering. Dobbeltkretsleering krever
konfrontasjoner, hevder Argyris og Schon. Vi mener at var ledelsesstrategi er sterkt knyttet til
nettopp dette. Selv om skolens pedagogiske forankring uttrykker en holdning til at man
synliggjer problemer i en apen og direkte dialog, ser vi av dette at utfordringen er om vi evner

a stille sparsmal ved selve malene, finne kreative alternativer og stake ut ny kurs.

3.2 Leerende organisasjon

Som vi nevnte innledningsvis i dette kapitlet, stilles det i dag et gkende krav til at skolen skal

vaere en lzrende organisasjon for & mgte utfordringer bade nar det gjelder faglig
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kunnskapsniva, sosial utjevning og frafall i den 13-arige grunnopplzaringa. Selv om Morgans
metaforer har gitt oss innsikt i nytten av & bruke teorier for & forsta og utvikle effektive
organisasjoner, vil vi her utforske hjernemetaforen videre. Vi stiller oss spgrsmal om hva det
vil si & veere en leerende organisasjon og hva man skal gjare for a bli det. Den teoretiske
rammen i dette avsnittet er hentet blant annet fra Peter Senges teori om sammenhengen
mellom kollektive og individuelle lzrings- og utviklingsprosesser, slik den er beskrevet i et
doktorgradsarbeid av Knut Roald (2010). Tema i avhandlingen er kvalitetsvurdering som
organisasjonslering mellom skole og skoleeier i det han kaller systemisk samhandlingsteori
Senges teori anvendes ogsa i heftet ”Leerende ledelse - i et systemisk perspektiv”
(Utdanningsdirektoratet 2009) for & vise at lineaer overfaring av informasjon om skolens
virksomhet og resultater er et utilstrekkelig grunnlag for utvikling av skolen som en lerende

organisasjon.

En lzerende organisasjon er forholdsvis nytt som begrep i skolesammenheng og det
pedagogiske fagfeltet. Hensikten med & utvikle skolen som laerende organisasjon er & arbeide
med kvalitetsforbedring av elevers leringsbetingelser. Stortingsmelding nr. 30 "Kultur for
lering” (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2004), papeker at skolens kultur for
organisasjonsleering kan hindres av manglende tradisjon for a reflektere over bade den
individuelle og kollektive kunnskapen som skolen samlet sett innehar. Skoler har i ulik grad
tatt i bruk arbeidsplassen som arena for refleksjon, erfaringsdeling og laering. Det er viktig at
det legges til rette for gode samarbeidsformer, utnytting av kunnskap og kompetanse,
refleksjon over egen virksomhet og evaluering av egen praksis. Strukturelle og
organisatoriske faktorer kan representere de starste utfordringene for a fa til godt
utviklingsarbeid. Det er derfor interessant & undersgke om var ledelsesstrategi gir strukturelle

rammer som kan veere et tilsvar pa denne utfordringen.

Det har alltid veert behov for omstilling og utvikling i kollektive sammenhenger, men det er
ikke alle innfallsvinkler som legger like stor vekt pa de menneskelige sidene ved en
organisasjonsutvikling. Laerende ledelse og bygging av leerende organisasjoner handler om
mennesker. Peter Senge og W. E. Deming framheves som de fremste pionerer innenfor
kvalitetsledelsestenking i den nevnte litteraturen. Begge teoretikerne har stor relevans for vart
arbeid. Senges definisjon av en laerende organisasjon ble brukt i prosjektet ”Redusert bortvalg
i en leerende organisasjon” som vi nevnte i pkt. 2.1, og Deming har utformet kvalitetssirkelen
som vi viste i figur 2. Begge hevder at den dominerende ledertenkingen er lite
menneskevennlig. Kortsiktige, overfladiske managementorienterte teknikker og malemetoder
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som settes i verk uten indre sammenheng, er nedbrytende for de mulighetene for vekst og
utvikling som de begge mener eksisterer i og mellom mennesker i alle organisasjoner
(Utdanningsdirektoratet 2009, s. 7).

| prosjektet "Redusert bortvalg i en leerende organisasjon”, ble det arbeidet mot a gke
muligheten for a utvikle var skole som en laerende skole i samsvar med Peter Senges
definisjon av en lerende organisasjon:
En leerende organisasjon er der hvor alle vedvarende utvider sin kapasitet for a skape
det resultatet de virkelig ansker, hvor nye og utfordrende manster for tenkning far
nering, hvor den kollektive streben frigjares og hvor folk stadig leerer hvordan de skal
leere sammen (Senge 1990, s. 3, var oversettelse).
Det handler om & oppdage og lare nye tankemgnstre og nye lgsninger i samhandling med
andre, for & samordne innsats mot gnsket resultat. Ut fra dette ser vi at det er viktig a forske
pa var egen praksis i samhandling med andre. Dette beskriver en aktivitet som er viktig for
oss i arbeidet med a videreutvikle de tre sgylene som utgjar var ledelsesstrategi. Laerere som
utsettes for var ledelsesstrategi er ngdvendige samhandlingspartnere for a se

forbedringsmuligheter for var egen skolelederpraksis.

Senge har konkretisert fem disipliner som kjennetegner en leerende organisasjon. De fire
disiplinene personlig mestring, mentale modeller, felles visjon og leering i lag beskriver
samhandlings- og tankemgnstre, mens den femte disiplinen, systemisk tenking, binder de fire
farste sammen. Dette representerer et leeringssyn som verken legger vekt pa individet

ellerorganisasjonen, men heller pa det som skjer mellom individ og organisasjonen.
Personlig mestring foregar i spenningsfeltet mellom vare erfaringer og bilder av framtiden.

Nar gapet mellom erfaring og det vi gnsker a oppna er sa stort at vi ma strekke oss for a yte,
kan faren veere at vi forstrekker oss og vil for mye, eller at gapet mgtes med en holdning om
at situasjonen er sa haplgs at ingen ting nytter. Ut fra denne teorien kan det etter var mening
vaere hensiktsmessig for skoleledere a legge til rette for egenvurdering som viser
utviklingsomrader som kan tegne et bilde av framtiden. Pedagogisk forankring er noe &
strekke seg etter og samarbeid i team kan forhindre at man forstrekker seg. Som skoleledere
ber vi fastholde en strategi, det motsatte vil kunne tolkes som et tegn pa at ledelsen ikke tror
det er mulighet for utvikling og forbedring. Det ma imidlertid veere en rimelig balanse mellom

krav og statte. For & undersgke om vi lykkes med dette i praksis, gnsker vi & sparre leerere om
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de opplever de tre sgylene som stgttende og om vi som ledere er forbilledlige i arbeidet med &

legge til rette for gode lzeringsbetingelser for elever.

Mentale modeller betegner metoden vi bruker for & strukturere erfaringer og kunnskap. Slik
blir det lettere for oss a gjenkalle og bruke vare erfaringer uten a ga vegen om ny
informasjonsinnhenting nar vi mater en ny utfordring. En mental modell er en persons bilde
av hvordan hun oppfatter verden utenfor seg selv. Mentale modeller er som regel forbundet
med erfaring fra virkeligheten, men det er ikke selve virkeligheten. Bildet kan forandres, og
da forandres samtidig de tankemgnstrene som styrer handlingen som er forbundet med den
mentale modellen. Overfart til en skole, handler mentale modeller om & forsta hvordan en selv
og andre tenker i bilder som ma forandres for at organisasjonen skal lare. Det er like viktig
for skoleledere & bli utfordret pa egne tenkemater, som det er & utfordre sine ansatte. Den
klassiske, hierarkiske organisasjonstenkinga som plasserer makt, myndighet og autoritet hos
den formelle lederen, kan hindre folk i a veere @rlige og oppriktige om apenbare
feiltolkninger. Dette er en av grunnene til at laering pa hayt niva, det Argyris og Schon kaller
dobbelkretslaring, er sa vanskelig. Dobbelkretslaering avhenger av hvorvidt man er i stand til
a se "dobbelt” pa situasjonen og ikke bare finner og korrigerer feil, men ogsa setter
spgrsmalstegn ved organisasjonens eksisterende praksis (Morgan 2004). Lering i en dobbel
krets eller slgyfe, er kjennetegnet ved en organisasjons evne til a kunne stille spgrsmalstegn

ved selve malene og finne kreative alternativer for & sette seg nye mal.

Vi ser imidlertid utfordringer knyttet til & fremme en organisasjonskultur for leering og
forbedring. Selv om hensikten med var tredimensjonale ledelsesstrategi er a utfordre mentale
modeller og gi en struktur for a reflektere over egen praksis for fremme kontinuerlig
forbedring, er det utfordrende & omsette dette i praksis. En gitt pedagogisk forankring kan
tenkes a fungere sementerende. CAF som egenvurderingssystem kan virke som utenfrastyrt
sluttvurdering og kontroll, uten at det forer til en sirkulaer evalueringskultur. Selv om CAF og
teamorganisering er tenkt som den strukturelle rammen for at leerere kan lere a reflektere over
og utvikle sin daglige praksis, sammen og i samarbeid med elevene, er det ikke sikkert dette

skjer uten videre.

Dette har ogsa Schon og Argyris veert veldig opptatt av. For eksempel ma man kunne stille
seg spgrsmal, ikke bare om man gjer tingene riktig, men ogsa om man gjar de riktige tingene.
Det krever at man sammen ogsa klargjer vurderingskriterier og hva det er viktig a stille

spgrsmal ved, slik at man sammen kan finne fram til og preve ut endringer.
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"Glanshildeundersgkelsen” er etter var mening et praktisk eksempel pa dette. Nar det gjelder
egenvurdering er det grunn til & peke pa at CAF bare er en modell. CAF i seg selv farer ikke
til en medvirkningsbasert vurdering og utvikling. Vi er klar over at det er avhengig av
hvorvidt vi evner a fremme en sirkular evalueringskultur og ikke bruker CAF som et
kontrollverktay. Vi mener det er en veldig neer sammenheng mellom medvirkning og
systematisk vurdering og utvikling, helt fra elevnivaet. Derfor er kanskje teamet av lerere
som underviser samme klasse, det vi kaller basisteam, minst like viktig som fagteam. Det
dreier seg ikke bare om generell teamorganisering. Det er derfor viktig & undersgke lereres
oppfattelse av nytteverdien av henholdsvis basisteam og fagteam.

Leering i lag kan veere den mest utfordrende disiplinen. For medlemmer i lag og team handler
det om & leere & se og ta hensyn til kollektive prosesser, samtidig som en utvikler seg
individuelt. Disiplinen handler ikke bare om teambyggingsaktiviteter, men om hvordan
dialogen er viktig nar en gruppe reflekterer seg fram til ny, felles kunnskap og handlemater
som den enkelte ikke kan na fram til pa egen hand. Det forutsetter at den individuelle
kompetansen som hver enkelt besitter, blir verdsatt og brukt i teamet. For det andre forutsetter
det at man lytter til og stoler pa hverandres kompetanse, slik at man kan spille sammen. Det
innebarer en bestrebelse pa & justere egne erfaringer og kunnskap for & samsvare med det som
forventes av medlemmer i et starre arbeidsfellesskap. Laget eller teamet blir den
meningsbarende rammen for arbeidet som utfares. For at denne rammen skal bli noe mer enn
summen av enkeltpersonene, synes var teamorganiserte organisasjonsmodell a veere
hensiktsmessig. Vi mener dette kan legge til rette for a bygge en struktur som kan bidra til
myndiggjering av den enkelte ansatte i samspillet mellom kollektive og individuelle
prosesser. Det avgjgrende er at teamet evner & utvikle diskusjoner til dialoger, der lytting og
undersgkende refleksjon fremmer ny innsikt som lgfter fellesskapet til et hayere
prestasjonsniva. Dersom ledelsen av og til deltar pa ulike teammater og viser interesse
gjennom 4 stille spgrsmal og be om utdypinger, kan det bidra til & utvikle diskusjoner til

dialoger.

Det som blir kalt ”Den femte disiplin”, skal binde sammen de andre disiplinene. Det er en
form for metarefleksjon. Det handler om a se helhet og sammenheng mer enn deler og
enkeltarsaker. Det innebaerer a se fellesskapet som summen av indre og ytre
pavirkningskrefter. Det & forsta hvilken dynamikk som bruker opp fellestid til ingenting, og
hvilken dynamikk som farer til produktiv utvikling, er et eksempel pa systemisk tenking i
praksis (Utdanningsdirektoratet 2009, s. 23). | en skole forventes det at ledelsen har kontroll
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og oversikt, men det er ifglge systemisk tenking bare en illusjon. Man kan aldri ha annen
kontroll og oversikt enn den man skaper selv med sine egne tanker. Denne disiplinen handler
om evnen til a fare dialoger og samtaler om hva som skal veere det meningsharende innhold i

organisasjonen.

Det innebaerer ikke at en skal bygge opp en fast malstruktur som en venter alle skal slutte seg
til, men om a lete etter en felles enighet som baerer organisasjonen, til tross for uenighet om
delmal og delaktiviteter. Mentale modeller i en systemisk tenking handler om kontinuerlig
dialog om hvordan vi tenker omkring undervisning og lering, didaktikk og kunnskap. For en
skoleleder vil disiplinen handle om for eksempel & utfordre lzererne til a reflektere individuelt
og kollektivt over undervisningsmetoder og elevenes resultater, og a stille de spgrsmalene

som skal til for & utvikle diskusjon til dialog og lzering i team.

Det & progve a forsta kompleksitet er et annet saertrekk ved systemisk tenking. Det er
utfordrende a fremme rasjonell leering av erfaring i kollektive systemer. Systemisk tenking
bygger pa en oppfatning av at de ulike delene i et system er regulerte av det starre systemet de
er del av. Det er vanskelig a forsta en del av et problem uten & ta hensyn til den helheten
problemet er del av, pa samme mate som sma endringer i et delsystem kan skape store
endringer andre steder i systemet. Dialogen blir et sentralt begrep, fordi sma endringer i
matene dialoger fares mellom organisasjonsmedlemmer kan fare til store endringer andre
steder i den samme organisasjonen. Det & tenke systemisk, inneberer a tenke over det

komplekse i arsakssammenhenger.

Learende ledelse i et systemisk perspektiv innebarer slik vi forstar Senge, et grunnleggende
fokus pa menneskene i systemet. For skoleledere kan hans teori om laerende organisasjoner gi
nyttige tanker til arbeidet med & mgte komplekse krav om resultater og a sikre leering og
kvalitetsutvikling i skolen. Mentale modeller handler om a utfordre ikke bare de eksisterende
tankemenstre knyttet til elevenes laering og skolens rolle i samfunnet som dominerer ved den
enkelte skole, men ogsa a reflektere over egne personlige tankemodeller. Laering i lag eller
team, forstar vi som evne til & handtere kompleksiteten som oppstar nar et laererkollegium
skal samarbeide i mgtet med ukjente didaktiske og pedagogiske utfordringer, der samfunn,
kunnskap, skoler, elever, og leererne selv stadig forandrer seg. Det er ikke “organisasjonen”
som laerer. Det er individene, men de leerer i en kollektiv ramme som fastholder og legger
faringer for de leringsaktivitetene som foregar. Disse feringene kan likevel individene

forandre, da de selv relasjonelt sett er en del av denne rammen, og det eksisterer alltid en

44



mulighet for & forandre relasjoner en selv er del av. Organisasjoner er summen av hvordan
enkeltmedlemmer tenker og samhandler. Ledelse av en skole i utvikling ber derfor etter var
mening ta utgangspunkt i at det alltid vil eksistere en dominerende kultur av samhandlings- og
tankemgnster. Det er denne kulturen som ma foredles for at en organisasjon skal lere,
forbedre og utvikle seg. Den femte disiplin, den sammenbindende gvelsen, viser 0ss
betydningen av & ha en forstaelse av sin egen rolle, systemer og prosesser, for & kunne lede

skolen slik at lzerere opplever statte i arbeidet med 4 tilrettelegge for gode laeringsbetingelser.

Knut Roalds doktorgradsarbeid ”Kvalitetsvurdering som organisasjonslaering mellom skole
og skoleeigar” (2010), viser at teorier og oppfatninger om utvikling av kvalitet i skolen og det
daglige undervisings- og leeringsarbeidet kan fungere i to uavhengige sferer. Resultat fra
kvalitetsvurderinger blir formidlet til bade politikere, ledere, lerere, elever og foreldre, men
det daglige arbeidet i klasserommet har en tendens til a fortsette som for. Andre forskere er
0gsa er opptatt av lereres egen vurdering og utvikling av sin egen praksis som vesentlig og
ngdvendig. For eksempel McNiff (2002) som vektlegger kollektiv selvrefleksjon og Hiim
(2010) som betoner samarbeidsaspektet som rammer for dette arbeidet. Skolen er
politikerstyrt og palagt en rekke utvendige vurderingssystemer som ulike tilsyn,
kvalitetsundersgkelser, medarbeiderundersgkelser, undervisningsevaluering,
Elevundersgkelser og revisjon. Det er ikke tvil om at dette er gjort for & kontrollere at bruk av
offentlige midler fremmer virksomhetens formal som er & utdanne kompetente
samfunnsborgere. Hvis CAF-modellen brukes formativt, kan man unnga overfokusering pa
kontroll og sanksjonering. Det kan i stor grad vaere med pa a motvirke kontroll og et juridisk
revisjonsregime. Vi er imidlertid klar over at CAF kan betraktes og brukes som en
utenfrastyrt sluttvurdering. Dersom laererne ikke identifiserer seg med vurderingsprosessen,
kan det fare til at de fratas og frasier seg ansvar, noe som kan hemme snarere enn fremme

leering og utvikling.

Hvordan en skal kunne omdanne informasjon til leering og handling, er utfordrende bade for
skole og skoleeier (Roald 2010, s. viii). Nasjonale, fylkeskommunale og skolebaserte
kvalitetsvurderinger gir store mengder informasjon. Roald peker pa at informasjon fra
kvalitetsvurderinger i seg selv ikke bidrar til gkt leering og ny forstaelse som kan lede til et
aktivt utviklingsarbeid. I innledningen kalte vi dette en linezr overfaring. @kt tilgang pa
informasjon kan tvert om virke mot sin hensikt, dersom materialet ikke blir bearbeidet pa
mater som gir kollektiv innsikt og engasjement for deltakere i skolesamfunnet. Diskusjoner

om utvikling av kvalitet bade pa skole- og skoleeierniva er ofte serpreget av
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usammenlignbare innspill. Noe er basert pa et erfaringsmessig utgangspunkt med fokus pa
arsaksforklaringer, mens andre diskusjoner er preget av sosialkonstruktivistiske tilnsrminger
der en ser pa kvalitetsarbeid som meningsskaping mellom ulike aktgrer i skolesamfunnet. De
ulike aktgrene snakker dermed ofte forbi hverandre. For a etablere et kunnskapsutviklende
kvalitetsvurderingsarbeid mellom skole og skoleeier hevder han at en grunnleggende
forutsetning synes a veere:

o Etbredt tilfang av bade kvalitativ og kvantitativ informasjon

e Bruk av bade interne og eksterne kvalitetsvurderinger

o Utvikling av mgtearenaer og mgteformer som er egnet for produktivt arbeid med

kvalitetsvurdering

Roald hevder at kvalitetsvurderingsarbeidet kan fungere hensiktsmessig nar det blir bygd en
gjennomgaende vurderingskultur ikke bare pa nasjonalt niva og skoleeierniva, men helt ned
pa den enkelte skole. En slik vurderingskultur kjennetegnes av balanse og sammenheng
mellom aksene erfaring — forventning, refleksjon — aksjon, struktur — kultur og individ —
kollektiv (Roald 2010, s viii).

Han hevder videre at enkelte vurderingsverktgy og vurderingsmetoder ikke peker seg ut som
mer velegnet enn andre. Det avgjgrende ser ut til & veere at en sgrger for en bred
vurderingsinformasjon, og at kvaliteten pa diskusjons- og samhandlingsprosessene i
kvalitetsarbeidet er gode. Nar skoler og skoleeiere benytter seg av ekstern vurderingshjelp,
viser studien at det er vesentlig & samarbeide om a avklare vurderingsomrade,
vurderingskriterium og vurderingsmetoder. Kvalitetsvurderingsarbeidet blir i liten grad
produktivt dersom aktarer i skolesamfunnet bare er informanter som leverer data. De bgr ogsa
veere premissleverandgrer for hva som blir undersgkt og hvilke endringer som er ngdvendige
etter at resultatet foreligger. "Glansbildeundersgkelsen” som vi nevnte i pkt. 2.2.1 mener vi er
et eksempel pa at aktgrene bade er informanter og premissleverandgrer. Det er imidlertid en
dyr og arbeidskrevende prosess. Var skole benytter derfor et egnevurderingsverktay beregnet
for offentlig sektor, som vi skal presentere senere i rapporten. Det er interessant for oss &
undersgke om lerere oppfatter dette som en statte i arbeidet med a legge til rette for gode

leeringsbetingelser.

Ledelse av lerende prosesser synes a kreve former for forberedelse, gjennomfaring og
oppfelging som skiller seg fra tradisjonelle byrakratiske arbeidsmater. Roald betegner dette
som systemiske samhandlingsmgnstre. Han viser gjennom sin studie at det er et vesentlig

skille mellom usystematiske, systematiske og systemiske trekk i kvalitetsarbeidet. En
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systematisk tilneerming legger vekt pa bruk av data fra resultatstatistikk og
brukerundersgkelser for & utvikle et system for planlegging av kvalitet. Den systemiske
tilnermingsmaten legger mer vekt pa et kvalitetsarbeid med beskrivelser av dialog og
samhandling pa tvers av tradisjonelle hierarkiske nivaer for a etablere lzerende prosesser. Pa
den maten kan bade lzrere, ledelse og politikere bli aktive deltakere i kvalitetsarbeidet. Dette
kan fare til en konstruktiv kombinasjon av bade kontrollorienterte, vedtaksorienterte,
opplaringsorienterte og prosessorienterte strategier. Ledelsens hovedoppgave blir ikke forst
og fremst &8 komme med saksopplysninger og innstillinger til vedtak, men a legge opp til
faglige problemstillinger og tydelige prosesser som kan bidra til hgy grad av refleksjon,
kreativitet og ansvar mellom de som er involverte i kvalitetsarbeidet. Det er viktig at ledelsen
etablerer et reelt handlingsrom for utvikling av skolens undervisnings- og leeringsarbeid bygd
pa systemiske samhandlingsmanstre for & unnga gkt avstand mellom larere og
kontrollorienterte skoleledere, radmenn og politikere. Pa bakgrunn av dette er det interessant a
utforske om en skole bygd pa en felles referanseramme av egenvurdering, teamorganisering
og pedagogisk forankring kan gi grunnlag for et systemisk samhandlingsmgnster slik Roald

skisserer i sitt doktorgradsarbeid . Det er dette vi velger a kalle en sirkuleer evalueringskultur.

4.Teoretisk perspektiv pa tre sgyler i en skolelederstrategi

Var ledelsesstrategi er basert pa tre sgyler; pedagogisk forankring, teamorganisering og
egenvurdering. Begrepet sgyler er for oss en brukbar metafor, fordi det gir assosiasjoner til at
de tre elementene er en barende struktur i var ledelsesstrategi. Man kan ogsa tenke seg at
ledelsesstrategien er en trebent krakk, fordi en slik krakk kan sta stadig pa et ujevnt underlag,
men samtidig lett faller overende hvis ett av de tre benene mangler. Det illustrerer var
antagelse om at de tre elementene i var ledelsesstrategi star stett selv om skolen har et ujevnt
underlag i form av ulike utdanningsprogram som representerer ulike yrkestradisjoner og en
medarbeidergruppe bestaende av yrkesfaglarere og fellesfaglaerere med ulike fagtradisjoner.
Samtidig gir det ogsa et bilde pa den innbyrdes gjensidige avhengigheten mellom de tre
elementene, fordi vi mener var ledelsesstrategi vil falle overende dersom ett av elementene

mangler.

Var hensikt er at var strategi for utevelse av pedagogisk ledelse, altsa holdningsstyring, skal
medvirke til utviklingen av en felles kultur eller referanseramme som kan statte leerere i
arbeidet med a legge til rette for gode laeringsbetingelser for skolens elever. Teamorganisering
skal gi strukturelle rammer for a fastholde og utvikle skolens pedagogisk forankring.
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Egenvurdering skal vise oss sammenhenger mellom tiltak og resultater ved hjelp av en
sirkulaer evalueringskultur for organisasjonslearing og forbedring, illustrert ved hjelp av
Demings sirkel som vi redegjorde for i pkt. 2.3. | dette kapitlet vil vi belyse de tre sgylene
med egen og andres teori.

4.1 Pedagogisk forankring

Slik vi ser det handler utfordringer i videregaende skole i hovedsak om at virksomhetene er
styrt av politikere, er store og komplekse og at det derfor er vanskelig & skape en felles kultur
som alle fgler en forpliktelse til. Skoleforskere hevder at oppmerksomheten i
samarbeidsmater alt for ofte rettes mot organisatoriske forhold og for lite rundt pedagogikk
og utviklingsarbeid (Ekholm, Lund, Roald og Tislevoll 2010, s. 126). | var ledelsesstrategi
vektlegges pedagogikk som en av de tre sgylene. Skolen er dessuten forpliktet, ifglge
Akershus fylkeskommunes kvalitetsbeskrivelse, a ha en pedagogisk forankring som angir mal
og rammer for opplaringen, som ledelsen og leererne bruker som grunnlag for sitt daglige
arbeid og som elever og foresatte kjenner til. Som tidligere omtalt i pkt. 2.1 har var skoles
pedagogiske forankring en referanse til konsekvenspedagogikk. | dette avsnittet vil vi gi en
narmere presentasjon av var pedagogiske forankring. Innledningsvis gir vi en beskrivelse av
bakgrunnen for utvikling av konsekvenspedagogikk. Deretter presenteres det vitenskapssynet
som denne pedagogiske retningen bygger pa. Vi gir sa en framstilling av sosiale normer som
et utgangspunkt for sosial leering og avslutter med et punkt der begrepet holdningsstyring
forklares nermere. Holdningsstyring er et viktig ledelsesprinsipp i virksomheter med
konsekvenspedagogisk referanse. Som kilde har vi i hovedsak benyttet Jens Bay sin bok
Konsekvenspadagogik - en paedagogik om eksistens og social handlingskompetence (2005),
der han gir en helhetlig beskrivelse av konsekvenspedagogikkens utvikling, grunnlag, filosofi
og metoder. | tillegg har vi benyttet oss av notater og skriftlig materiell fra hans forelesninger

pa samlinger og kurs i en serie av kompetanseutviklingstiltak for skolens personale.

4.1.1 Bakgrunn

Jens Bay, dansk filosof, har i mer enn 30 ar arbeidet med unge mennesker som har hatt
vansker med a tilegne seg en vaeremate som samsvarer med det som er allment akseptert i
samfunnet forgvrig. Han har i lgpet av disse arene utviklet en pedagogisk teori og metode
med et filosofisk underlag. Bay understreker at i et konsekvenspedagogisk perspektiv handler
pedagogikken om & skape rammer for at individer skal fa mulighet til & arbeide med sin

personlige dannelse i en sosial kontekst. Utvikling av sosial forstaelse er viktig i en tid preget
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av individualisme. Det pedagogiske utviklingsarbeidet startet pa Treningsskolen i Kgbenhavn
i 1974, da Jens Bay overtok ledelsen av skolen. Skolens malgruppe var unge i alderen 18 - 30
ar, med handlinger preget av kriminalitet, rusmisbruk og vold. Bay benyttet pedagogiske
virkemidler for a fa til en positiv forandring for skolens elever, og bragt dermed tradisjonelle
virkemidler som behandling, avstraffelse eller sosialt arbeid. Skolen utviklet seg til en
praktisk yrkesskole med mal om & gi unge en mulighet til & kvalifisere seg for arbeidslivet, i

motsetning til en spesialinstitusjon for avvikere (Dahl, 2007).

Bay gnsket a fa innsikt i og forsta hvorfor de unge handlet pa tvers av sosiale normer. Han
fant en rekke forklaringer pa dette i empirisk forskning, men det var sa sprikende at det var
umulig & finne fram til en teori som ikke ble motsagt av andre teorier. Resultatene pekte enten
i retning av sosiogkonomiske arsaker i form av darlige oppvekstvilkar, eller genetiske
arsaksforklaringer eller bortforklaringer. Bay konkluderte med at det var umulig a finne en
generell begrunnelse for de personlige og sosiale tilpasningsvanskene, bare individuelle
grunner til de unges til tider asosiale handlemater. Pa bakgrunn av dette, konkluderte han med
at en ikke kan legge en generalisert oppfatning av fortiden til grunn for en opplering i natiden
som skal handle om elevenes mulighet til & skape seg en fremtid (Bay, 2005). Han utviklet
derfor en pedagogikk med utgangspunkt i humanisme og et vitenskapssyn bygd pa filosofi,
der frihet, handling, ansvar og konsekvens er sentrale begreper. Det er basert pa en oppfatning
om at mennesket har frihet til & velge sine handlinger og derfor har ansvar for fglgene eller
konsekvensene av de samme handlingene, derav navnet konsekvenspedagogikk som er
definert slik i Psykologisk Peedagogisk ordbog:
’Konsevenspadagogik med afset i eksistentialismens ideer om hver enkelt persons
ansvar for egne handlinger og deres konsekvenser giver det enkelte menneske den
fulde frihed til at vaelge og @&ndre egne handlinger og deres konsekvenser; konsekvens
er ikke straf el. sanktioner, men logiske falgevirkninger af de handlinger, der
foretages; dette ses som muligheden for personlig udvikling; derfor kraeves at enhver
skole el. institution udvikler et preecist paedagogisk system med klare mal, handlinger
og konsekvenser, der kan bruges som pejlemarker i den individuelle udvikling.”
(Hansen, Thomsen og Varming 2008)

Her vil vi poengtere at nar vi i vart arbeid bruker begrepet pedagogisk forankring, er det med
referanse til denne definisjonen av konsekvenspedagogikk, verken mer eller mindre. Det betyr

at frihet, valg, ansvar og logiske fglgevirkninger betraktes som grunnlag for leering og

49



utvikling. En slik forankring krever at pedagogiske virksomheter utvikler et system der mal,

handlinger og konsekvenser er tydelige og brukes som peilemerker i leeringsarbeidet.

Vi velger & bruke begrepet forankring og ikke plattform for & illustrere det forhold at en
plattform er et statisk utgangspunkt, mens forankring er et dynamisk holdepunkt som gir
mulighet for bevegelser innenfor gitte rammer i konkrete situasjoner. Pa samme mate som en
forankret bat har et trygt feste selv om baten beveger seg med tidevann og bglgeretninger, har
en skole med en pedagogisk forankring et sikkert feste i en holdning til hva som farer til gode
leeringsbetingelser selv om forhold endrer seg i ulike situasjoner. Alle skal ikke tenke og
handle likt, men elever i en utdanningsvirksomhet skal mgtes med holdninger til at mennesket
er fritt til & foreta valg som far falger for seg selv og andre. Det betyr videre at man er
personlig ansvarlig for falgene av de valgte handlingene. For eksempel kan en holdning som
fastholder et fokus pa elevers fortid med mangel pa oppmate og fullfarte arbeidsoppgaver,
veere lite egnet til & skape gode leringsbetingelser. Etter var oppfatning er det derimot viktig a
fastholde holdningen til at det er situasjonen og framtida som fortjener dette fokus og ikke
fortida og tidligere historie som grunnlag for kategorisering eller en type diagnose. Hvis en
elev har mye fraver, gnsker vi a flytte fokus fra fravaer til oppmagte. Fraveer viser til fortida og
oppmgte viser til framtida.

Rektor har i sitt arbeid ulike steder i utdanningssystemet bade som pedagog og leder gjennom
flere tidr samarbeidet med Jens Bay om praktisering av konsekvenspedagogikk i farste rekke
pa seerskilt tilrettelagte opplaeringslgp. Som rektor pa var skole tok han initiativ til 4 etablere
en pedagogisk forankring med referanse til konsekvenspedagogikk. Dette innebar at en
konsekvenspedagogisk referanse for farste gang ble anvendt i arbeidet med elever i et
ordinert opplaeringslap. | samarbeid med arbeidstakerorganisasjonene ble det bestemt at det
skulle gjennomfares et kompetanseutviklingsprogram for & gi ansatte ngdvendig innsikt i
pedagogikken far det ble fattet en beslutning om & bruke den som referanse for var
pedagogiske forankring. P4 denne maten la vi som ledere til rette for at referansen skulle bli et
felleseie. | det neste punktet skal vi redegjare neermere for det filosofiske vitenskapssynet som

ligger til grunn for konsekvenspedagogikk.

4.1.2 Pedagogikk og vitenskapssyn

Som en falge av at Bay ikke fant svar pa hvorfor ungdom falt ut av utdanningssystemet i det
som til da eksisterte av pedagogiske retninger, utviklet han en pedagogikk som i sin tenkning

og praksis retter oppmerksomheten mot individets selvdannelse, der den sosiale virkeligheten
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som individet selv er en del av, utgjer rammen for sosial og faglig leering. Det er en
arbeidsform der den sosiale dannelse og personlige selvdannelse er like viktige mal som

faglige mal.

En slik arbeidsform understettes ogsa av lov og rammeverk for norsk skole:
For & utvikle elevenes sosiale kompetanse skal skolen og leerebedriften legge til rette
for at de i arbeidet med fagene og i virksomheten ellers far gve seg i ulike former for
samhandling og problem- og konflikthandtering. Elevene skal utvikle seg som
selvstendige individer som vurderer konsekvensene av, og tar ansvaret for egne
handlinger. Opplaringen skal bidra til utvikling av sosial tilhgrighet og mestring av
ulike roller i samfunns- og arbeidslivet og i fritiden.

(Oppleringsloven § 1-2 og lereplanverkets generelle del)

Bay hevder at dersom en tar utgangspunkt i at individet kan dannes gjennom “riktige
metoder”, er det en stor risiko for at pedagogikken i praksis kommer til & bygge pa
disiplineringsformer. Han mener en slik pedagogisk oppfatning er i strid med natidens
humane metoder og med det grunnsynet at pedagogikk handler om & skape rammer og
muligheter for leering og selvdannelse:

De unges holdninger vil pa forhand dedsdgmme enhver padagogisk drgm om at kunne

forme deres personlighed. Der er en gammel filosofisk leeresatning, som siger at

ethvert menneske er et formal i sig selv, og man ma derfor aldrig behandle andre

mennesker som et middel, uanset hvor gode hensigter man matte have hermed

(Bay 2005, s. 36).

Den behavioristiske forskningen har preget den vestlige kulturs syn pa lering frem til slutten
av 1960-arene. Behaviorismen betegnes som en atferdsmodifiserende teori. Utgangspunktet er
et naturvitenskaplig syn pa at mennesket kan formes gjennom ytre pavirkning i likhet med
gjenstander og objekter i naturen, og at ytre stimuli som straff og belgnning fremmer laering.
Leerestoffet brytes ned i konkrete handlingsmal, og eleven instrueres steg for steg til rett
malatferd er oppnadd. Dersom maloppnaelse mangler, blir det ansett som leerevansker som
ma behandles. Lereren blir psykologens “arbeider”, en terapeut som iverksetter

kompenserende tiltak ut fra psykologenes sakkyndige vurderinger og diagnoser.

Bay hevder at leererens autoritet ble utfordret og erstattet med en reformpedagogisk forstaelse
av lereryrket i oppgjeret med autoritere pedagogiske metoder pa 1970 — tallet.

Vitenskapssynet i reformpedagogikken baseres pa at individet utvikler seg ut fra sine gitte

51



biologiske og til dels psykologiske forutsetninger. Av dette utledes et leeringssyn som er
forsiktig med & sette grenser for veeremater. Lererens oppgave blir & legge til rette for at
individet skal vokse og utvikle seg ut fra sine gitte individuelle forutsetninger. Leereren blir
“gartneren” som gjedsler, vanner og legger grunnlag for vekst. Bay hevder at denne
utviklingen innenfor det pedagogiske omradet kan vaere arsaken til at elever ikke far det
motspillet fra voksne som er en forutsetning for & kunne tilegne seg sosial og faglig lering.
Denne selvdannelsen forutsetter holdninger, normer, krav og forventninger fra omgivelsenes
side (Bay 2005).

En tredje pedagogisk retning, virksomhetspedagogikk, baserer seg pa sosiologi og marxistisk
filosofi. Oppfatningen av mennesket er preget av at dersom mennesket har en natur, er den
kjennetegnet ved at den er sosial, og det sosiale er kjennetegnet ved at det er skapende og
samarbeidende. Mennesket er et produkt av sosial arv eller samfunnsmessige forhold, og
behandling av sosiale tilpasningsproblemer preger laeringssynet. Larerens rolle innenfor

denne pedagogiske retningen, blir a veere en slags "sosialarbeider”.

Dette er en forenklet framstilling av tre ulike pedagogiske retninger og en grov kategorisering
ut fra vitenskapelige retninger. Fellestrekket er en oppfatning av at mennesket er et objekt
som lar seg forme utenfra, eller at det vokser og utvikler seg innenfra ut fra medfadte
egenskaper. | en pedagogisk sammenheng kan det fare til en slags determinisme der ungdoms
utfordringer blir arsaksforklart eller bortforklart av typen "Det er ikke s rart, fordi at ...”,
med begrunnelse i sosiogkonomiske eller psykologiske forhold. Med en slik tenkning er det
lett & bli defensiv. Skolesystemet taper terreng i arbeidet med a tilby rammer for at ungdom

skal kunne pata seg ansvar for & motta lzering og jobbe med sin selvdannelse.

Bay har ut fra dette gnsket & utforme en helhetlig pedagogikk ut fra en filosofisk preget
tenkning. Den baserer seg pa en teori om at utvikling av sosiale vaeremater er et spgrsmal om
lering og personlig erfaring og ikke en fglge av naturlovers spill med mennesker (Bay 2005,
s.8). Laeringsmal oppnas ikke ut fra en ytre disiplinering, men ved a styrke den enkeltes
sosiale handlingskompetanse og forstaelse for det personlige ansvaret for sin egen tilvarelse.
Malet er & skape et grunnlag for utvikling av sosial og faglig kompetanse som kan bidra til at
den enkelte skal forbedre sine muligheter for a klare seg selv. Konsekvenspedagogikken er en
”praktisk humanisme”. Den er humanistisk fordi individet er sentrum i eget liv og laering, og
praktisk fordi leeringen skal veere situert og forega innefor rammen av en konkret sosial

virkelighet hvor intet menneske er mer menneske enn andre (Bay 2005, s. 117). Mennesket
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tenker og handler ut fra en frihet og egen vilje til & velge sine handlinger. Lareren forblir
pedagog som fastholder eleven i friheten og valget, men ogsa ansvaret for fglgene av de
valgte handlingene med et framtidsrettet fokus. Ungdom lever ofte med oppmerksomheten
knyttet mer til gyeblikket enn til framtiden, med liten tanke for at det er handlinger i natiden

som skaper framtiden og dermed endring av fortidens handlemgnster.

Figur 3 nedenfor, kan illustrere forholdet mellom de ulike pedagogiske retningene

Konsekvenspedagogikk

Filosofi
Mennesket er tenkende og handlende med en egen vilje

Leereren er pedagog, fastholggr#ihg& valg, konsekvens, ansvar
N
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Reformpedagogikk yiii j ferdspedagogikk
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gereren behandler lesrevansker
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Lesreren tilrettelegger (gartner)

Virksomhetspedagogikk

Sosiologi
Mennesket et produkt av samfunnsmessige forhold, sosial arv
Leereren behandler sosiale tilpasningsproblemer

Fig 3 Pedagogikk og vitenskapssyn (etter Bay i forelesning)

Denne figuren er en forenklet framstilling av ulike pedagogiske retninger basert pa ulike
vitenskapssyn. Den viser at retningene har sine s&rpreg, men at det ogsa er overlappende
omrader. Konsekvenspedagogikk fornekter for eksempel ikke psykologiens bidrag og
betydningen for & skape gode laeringshetingelser for elever. Der det er “knuter” i fortiden som
hemmer elevens laering, ma dette behandles. Konsekvenspedagogikken henter derfor ogsa noe
av sitt grunnlag fra sosiologien i ved at oppfatningen av livsbetingelser overfares til oss fra
verden omkring oss, blant annet gjennom skolegang og arbeid. Dermed star vektleggingen av

sosiale normer sentralt i konsekvenspedagogikken.

4.1.3 Sosiale normer

Vi lever i en individualistisk tid der det ligger store muligheter for den enkelte til a velge sin
framtid og dermed sin fortid eller historie. Det inneberer at dagens ungdom i stgrre grad enn
tidligere stiller spgrsmal og sgker begrunnelser for de fleste autoriteter, regler og normer. |

samfunnet ligger det imidlertid allment aksepterte forventninger til det enkelte individ. |
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industrisamfunnet ble sosiale normer formidlet gjennom oppdragelse og arbeidserfaring i
starre grad enn i dag. Dagens unge bgr derfor ledes ut fra en holdning til at samspillet mellom
sosial og faglig lering kan gi gode generelle laeringsbetingelser. Hensikten er a oppna bade
sosial handlingskompetanse og faglig kompetanse som kan sette dagens unge i stand til & lede

seg selv som aktive bidragsytere i skole, arbeidsliv og samfunnet for gvrig (se vedlegg 2).

| den individuelle tid ligger det muligheter, men ogsa forventninger til at den enkelte skal
kunne benytte seg av disse mulighetene og ha tanker om hva de vil med sin framtid.
Hensikten med sosial lzering blir derfor a gi ungdom muligheten for a pata seg ansvaret for
hva de vil, kan og skal, og oppna en kompetanse for selvbestemmelse og selvhjulpenhet. Det
forventes samtidig at hver enkelt skal klare seg selv uten a veere til byrde for andre. Hensikten
med sosial leering blir derfor & vise at utdanning er et ngdvendig grunnlag for a bli en aktiv
deltaker og bidragsyter i samfunnet, og & jobbe mot at den enkelte skal bli selvhjulpen. Det
betyr & kunne sette seg mal og a hjelpe eller lede seg selv i arbeidet med & na sine mal.

Var praksisteori bygger pa at holdningsstyring skal prege hele skolehverdagen. Det er eleven
som gjennom sine handlinger skaper situasjoner. Disse situasjonene skal mgtes med en felles
holdning preget av den menneskeoppfatning og det syn pa leering som er uttrykt i skolens
pedagogiske forankring. | dette matet skal valg av metoder begrunnes med at det i samfunnet
eksisterer noen forventninger som er uttrykt i allment aksepterte normer. Det skal vaere logisk
for eleven hvilke konsekvenser dette farer til. Dette forholdet mellom handling, holdning og

konsekvens er illustrert nedenfor i figur 4.

Konsekvens _
Elev Handling

—] —
Metode ~—
o~

— ~ Situasjon
Holdning . |

Fig. 4 Situasjonens betydning (etter Bay i forelesning)
Vi mener det er en allment akseptert forventning at alle viser ansvar for egen veeremate. Det

blir derfor viktig a legge til rette for at ungdom kan fa mulighet til & lere a pata seg ansvar for
konsekvensene av de handlingene de velger og dermed se en tydeligere sammenheng mellom
egne valg og de falgene de medfarer. Det er dette vi mener bidrar til at de unge i sterre og
starre grad kan pata seg ansvaret for falgene av det de gjgr pa godt og vondt. | sosiale
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sammenhenger forventes det at alle avtaler og regler blir overholdt. En oppgave for sosial
leering er & belyse sammenhengen mellom ord og handling og gi den enkelte mulighet til &
utvikle en personlig integritet og jobbe med sin troverdighet. Det forventes dessuten at alle
opptrer pa en ordentlig mate overfor andre. Det er derfor viktig a lzere & behandle andre som
man selv vil bli behandlet og i trad med de allment aksepterte normene for samhandling og
vaeremate. Respekt for andre styrker selvrespekten. | den moderne tid er det forventninger til

a kunne samarbeide og ikke vaere selvgod.

Hensikten med sosial leering blir derfor a leere seg & kunne samarbeide - ogsa pa andres
premisser — og a jobbe med sin sosiale handlingskompetanse for a sikre en hgy grad av
toleranse og samarbeidsvilje. Det er allment akseptert og forventes at alle er innstilt pa a lytte
til andre. Det er derfor viktig at sosial leering vektlegger det & vise interesse for andres
synspunkter og meninger. Den enkelte far dermed anledning til & skape grunnlag for lzring
og opplevelse og jobbe med sin vilje til & motta leering. Dette gir sju omrader der den enkelte,
bade medarbeider og elev, skal arbeide med sin sosial handlingskompetanse:
selvbestemmelse, selvhjulpenhet, ansvarlighet, troverdighet, respekt, samarbeidsvilje og
mottakelighet. Disse punktene kalles 7-punktsplanen (vedlegg 3) og er skrevet pa plakater
som henger i alle klasserom og verksteder pa var skole 7-punktsplanen brukes til a lede og
veilede bade en selv og andre i arbeidet mot sosial handlingskompetanse. Det er viktig at dette
ikke forstas som et forsgk pa a stape den enkelte i en bestemt form, men derimot et forsgk pa
a skape en pedagogisk forutsetning for at den enkelte skal kunne lare seg a bli
selvbestemmende og selvhjulpen. Det handler om & kunne sette seg mal og hjelpe seg selv til
a na de samme malene. Punktene er ikke et religigst manifest, men en malrettet innsats for &
utvikle en kompetanse til & handtere de utfordringer som er uttrykt i 7-punktsplanen.
Enkeltindivider som utgjer et skolesamfunn har sine personlige verdier. | en pedagogisk
virksomhet med ambisjoner om & utdanne kompetente aktive bidragsytere i yrkes- og
samfunnsliv, er det viktig at det er noen felles holdninger som ligger til grunn for den felles
pedagogiske innsatsen uavhengig av private verdier. Den sosiale handlingskompetanse som
ligger som en allmenn forventning, vokser ikke fram i det enkelte individ av seg selv, den ma
leeres. Denne laeringen skjer best i en praktisk sosial virkelighet der den sosiale

handlingskompetanse vektlegges som en understgttelse av den faglige laeringen.

4.1.4 Sosial leering

Formal og mal med sosial leering er a understatte den faglige leeringen og a gi gode

leringsbetingelser. Teorigrunnlaget i var pedagogiske forankring, dens menneskeoppfatning
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og syn pa leering, skal veere den rade traden som skal prege den pedagogiske praksis ved var
skole. Det betyr ikke at alle skal tenke og handle likt, men bade medarbeidere og elever skal
mgtes med den holdningen til at man er fri til & velge sine handlinger. Men holdningen
uttrykker ogsa at denne friheten er redusert gjennom det personlige ansvaret man har for
falgene av sine valgte handlinger. Siden, som sagt, ingen er mer mennesker enn andre, skal
det som er mulig for én ogsa vaere mulig for en annen i samme situasjon. Det er de samme
prinsipper som gjelder enten det er ledelse av skolen, eller ledelse av klassen for & skape gode

leeringsbetingelser for eleven. Jens Bay har illustrert dette forholdet i figur 5 nedenfor:

KONSEKVENSPEDAGOGIKK

(grunnlag, menneskeoppfatning, metoder)

FORMAL OG MAL

Faglig leering < — Sosial leering

(teoretisk og praktisk) (relatert til den sosiale
: handlingskompetanse)

LARINGSRESULTAT

Fig 5 Forholdet mellom faglig og sosial lering (etter Bay i forelesning)

Konsekvenspedagogikk er basert pa en filosofisk oppfatning om at mennesket handler ut fra
egen tanke og frie vilje. Mennesket er fgdt som et sosialt vesen, og har ikke en medfadt
personlighet med et forutbestemt utviklingsmgnster. Sgken etter frihet, selvbestemmelse og
anerkjennelse er grunnleggende menneskelige behov. Det er gjennom sine handlinger
mennesket viser hvem det er i en bestemt situasjon. Mennesket er ikke skjebnebestemt og kan
til enhver tid gjere noe annet enn det omgivelsene forventer. Alle handlinger har en
konsekvens, og pedagogikken skal fastholde forholdet mellom oppnaelige mal og valg av
rasjonelle handlinger. Friheten til & velge er grunnlaget for det individuelle ansvar. Alle har en
innflytelse pa sitt eget liv og er tvunget til & velge sine handlinger og a pata seg ansvaret for
konsekvensene av sine valg. Individet er sin egen lovgiver, men har samtidig ansvar for det

fellesskapet de er en del av. Konsekvenspedagogikken er basert pa oppfatningen om at vi har
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beveget oss fra det industrielle samfunnet med fokus pa den kollektive dannelse, til
informasjonssamfunnet som preges av et fokus pa enkeltindividet. Det moderne individ lar
seg ikke formes av andre, men dannes og utvikles i en gjensidig pavirkning innenfor det

sosiale fellesskapet.

Leringssynet i konsekvenspedagogikken er basert pa at all lzering i farste rekke skjer
gjennom praksisbasert innsats. Kompetanse bgr helst tilegnes gjennom praksis og i liten grad
gjennom teori. Leering er en prosess som oftest skjer i sprang, eller det noen vil kalle
leringsplataer. Det er sjelden en kontinuerlig prosess. Bade faglig og sosial leering oppnas
gjennom reflektert handling. Den moralske verdi av en bestemt handling vurderes farst og
fremst ut fra konsekvensen av handlingen. Dette bygger pa en felleskapsmoral til forskjell fra
en individuell moral. Ogsa fellesskapsmoralen innebarer prinsippet om at det som er mulig

for én, skal vaere mulig for alle andre i samme situasjon.

Med dette har vi gnsket a vise at konsekvenspedagogikken er en beskrivende vitenskapsteori
og bygger pa en indeterministisk filosofi med referanse til eksistensialisme og fenomenologi
som vektlegger logiske begrunnelser for den pedagogiske holdningen. For & undersgke om en
forankring med referanse til konsekvenspedagogikk kan veere en stgtte i arbeidet med
elevene, er det ngdvendig a sparre skolens leerere om hvilken erfaring de har med denne delen

av var ledelsesstrategi.

4.1.5 Holdningsstyring

Arbeidsmetoden i konsekvenspedagogikken er en dialektisk "tese-antitese-syntese”-modell
illustrert i figur 6 nedenfor (se ogsa figur 1 pkt. 2.1.2). Denne arbeidsmetoden er ogsa et
uttrykk for vart syn pa holdningsstyring som vi vil redegjare nermere for i dette avsnittet. Var
antagelse eller tese, om maten vi vil lede skolen pa, er begrunnet i var pedagogiske forankring
og var ledelsesstrategi. Antitesen er de praktiske barrierene for det arbeidet vi kan
gjennomfgre som synliggjares gjennom undersgkelser av teori og praksis. Som skoleledere
ma vi utforske begrensingene for a kunne beskrive syntesen eller de lgsninger og muligheter
vi ser ut fra holdningene i var pedagogiske forankring. Pa dette grunnlaget kan vi som ledere
videreutvikle en hensiktsmessig ledelsesstrategi og bestemme oss for hva vi skal gjere. Vi ser
likhetstrekk mellom denne dialektiske arbeidsformen og Roalds begrep om systemisk
samhandling beskrevet i pkt. 3.2 og som vi kommer tilbake til under presentasjon av

komplementaer ledelse i pkt. 5.3.
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TESE ANTITESE _/ SYNTESE —r—

Dette VIL vi med var ledelse | Filosofiske og empiriske Dette tror vi blir resultatet

av skolen med referanse til undersgkelser for & synliggjgre | nar vi har fjernet

konsekvenspedagogikk begrensningene for hva vi begrensningene og gjort det
KAN gjare. vi SKAL gjere.

W 4

Fig. 6 Dialektisk arbeidsform (etter Bay i forelesning)

I rollen som skoleledere bestreber vi oss pa en grundig refleksjon av var praksisteori. Slik vi
forstar konsekvenspedagogikken, kan den uttrykkes i tre plan, nemlig filosofi
(menneskeoppfatning, kunnskaps- og samfunnssyn) dens teori (forklaringer, hypoteser,
fortolkninger) og praksis (data). Disse tre planene forenes i et helhetlig system der filosofien
(holdningene) er det overordnede og styrende element. Dette er grunnlaget for var forstaelse
av begrepet holdningsstyring og er illustrert i modellen nedenfor.

Holdningsplan . .
Vitensk Filosofi
. itenskapssyn
Menneskeoppfatning Samfunnssyn
. A
Forklaringer _
Teorinlan Fortolkninger Teorl
P Ideer — forslag A
Lasninger
Dataplan
Praksis
Sosiale data Fysiske data | Opplevelsesdata | Handlingsdata

Fig. 7 Konsekvenspedagogikkens tre plan (etter Bay i

Modellen viser at det er i motsetningen mellom filosofien som tese og praksis som antitese, at
begrunnelsene for teori oppstar som syntese. | var sammenheng gir filosofien i teoriplanet
begrunnelser for var ledelsesstrategi og metodevalg. | matet mellom filosofi og praksis skapes
ny teori og ideer som kan gi forstaelse og skape mening. | dette spennet utformet Jens Bay
teorien om konsekvenspedagogikken. Det er pa dette teoriplanet vi kan finne lgsninger som
igjen praves ut i praksis. Praksisplanet bestar av den situasjonen som oppstar som falge av
elevenes handlinger, illustrert i figur 4. Derfor vil valg av lgsninger og metoder i disse
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situasjonene vere avhengig av to forhold, nemlig elevenes handlinger (praksis) og skolens
holdning (filosofi). Som stette for denne kontinuerlige dialektiske arbeidsmetoden, inneholder
var ledelsesstrategi et system for egenvurdering slik at ny praksis evalueres far den justeres og
blir ny teori. Skolens teamorganisering skal gi strukturelle rammer for samordnet innsats mot
leeringsbetingelser for elever. Mens menneskesynet i filosofiplanet er konstant, er data om
elever i stadig forandring, slik at var ledelsesstrategi ma justeres, forbedres og eventuelt
endres. For a fa holdepunkter eller bevis for om vi er pa rett vei, skal vi i vart
forskningsprosjekt sparre leererne om de opplever var ledelsesstrategi som stattende i deres
bestrebelser pa a gi elevene gode leringsbetingelser.

Konsekvenspedagogikkens holdning til leering ligger i beskrivelsen av
menneskeoppfatningen. Den er basert pa den filosofiske oppfatningen at mennesket handler ut
fra egen tanke og frie vilje. Mennesket er fadt som et sosialt vesen, men har ikke en medfadt
personlighet med et forutbestemt utviklingsmgnster. Sgken etter frihet, selvbestemmelse og
anerkjennelse er grunnleggende menneskelige behov. Mennesket viser hvem det er for seg
selv og andre gjennom sine handlinger i bestemte situasjoner. Mennesket er ikke

skjebnebestemt og kan til enhver tid gjgre noe annet enn det omgivelsene forventer.

Det er imidlertid viktig & motvirke faren for at konsekvenspedagogikken kun blir en metode,
den kan da bli et motbydelig pedagogisk redskap, - sterkt atferdsmodifiserende. Samspill med
andre skaper grunnlag for moral. Det individuelle ma aksepteres, da hvert menneske er unikt
og seregent. At tiden er individualistisk, betyr ikke et tap av fellesskap eller solidaritet.
Fellesskapstenkingen — det som er godt for meg er godt for andre — er mer forpliktende. Det
sosiale aspektet er ikke medfadt, men ma leeres. Malet ma veere a gi mennesket muligheter til
selv a velge, da dette er humant og gir individet frihet. Det humane innebarer en innskrenking
av denne friheten til at det som er bra for meg ma vurderes i forhold til om det ogsa er bra for

andre. Det enkelte mennesket finner seg selv gjennom andre mennesker, i sosiale prosesser.

Holdningsstyring betyr i var sammenheng a legge forholdene til rette for & synliggjere en
felles holdning basert pa menneskesynet i var pedagogiske forankring. Ungdoms utdanning er
for viktig til & overlates til tilfeldigheter. Det er viktig 4 unnga at en tilfeldig elev blir utsatt
for en tilfeldig leerers tilfeldige pedagogikk. Det er derfor viktig at medarbeidere pa Strammen
vgs viser en positiv holdning til den muligheten for lzering som ligger i sosiale prosesser.
Grunnlaget for sosial og faglig leering legges i den aktuelle situasjonen der handlingen

foregar. Vi har laget figur 8 nedenfor, for a illustrere at leereres holdninger viser seg i
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handlinger i spenningsfeltet mellom teorien eller menneskeoppfatningen leereren har med seg

i mgte med virkeligheten, her representert ved elevenes handlinger.

ﬂ Menneskeoppfatning

Leereres holdninger viser
seg i deres handlinger

ﬂ Elevens handlinger

Fig .8 Holdningsstyring
Den pedagogiske holdningen skal bygge pa forstaelse og respekt for den enkeltes sarpreg og
at metodene forutsetter en individuell tilgang. Filosofisk sett er individet ikke fadt godt eller
ondt og holdningen er derfor at individet er i stadig utvikling med mulighet for leering og
endring. Metoden baseres pa at det alltid er muligheter for & handle annerledes i morgen enn
det som ble gjort i dag. Som vi allerede har nevnt er det pa denne maten man skaper sin fortid
og sin historie. Individet er ikke et produkt av arsaker, og holdningen blir da at mennesket
ikke er bundet til en sosial skjebne. Det er grunnen til at metodene baseres pa a sgke

begrunnelser heller enn arsaksforklaringer.

Formal med en handling skapes hovedsakelig gjennom handlingen og dens konsekvens, og
derfor er arbeid med konsekvensforstaelse et viktig ledd i leering og utvikling. Skissering av
handlingsalternativer og mulige konsekvenser i en tett og personlig oppfalging av elever, blir
slik en viktig metode for & legge til rette for gode leeringsbetingelser for elever. Filosofisk sett
er det den sosiale konteksten som gjar et individ til en person. Dette inneberer en holdning til
at sosial leering skal veere en statte for faglig leering med metoder som setter tydelige grenser
for sosiale omgangsformer. Den filosofiske oppfatningen av mennesket er at det har en fri
vilje, og dermed ogsa et ansvar. Holdningen som elevers handlinger ber mgtes med ut fra
dette, er at eleven har eierskap til sine handlinger og dermed ogsa ansvaret. Metodisk sett bar

derfor ikke handling, ansvar og konsekvens skilles nar lzeringsbetingelser skal tilrettelegges.

Ut fra referansen til konsekvenspedagogikk har vi som ledere i samarbeid med de ansatte
valgt en strategi der holdningen gitt i konsekvenspedagogikkens menneskesyn, skal prege
bade skoleledelse og klasseledelse ved Strammen vgs. Det skal bidra til & fastholde, og

samtidig utvikle, en kultur som lzerere opplever som stgttende for a kunne legge til rette for
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gode laeringsbetingelser for sine elever. Det er derfor viktig for oss a sparre skolens lerere om
holdningsstyring som ligger i skolens pedagogiske forankring oppleves som stattende. |
hvilken grad leererne syns det er viktig & jobbe med elevenes sosiale handlingskompetanse og
om de ser andre pedagogiske retninger skolen kunne hatt for & gi elevene bedre
leringsbetingelser, er sentrale sparsmal. Det er ogsa ngdvendig & undersgke om laererne
oppfatter skolens ledelse som forbilledlige. Det vil kunne gi oss svar pa om var utgvelse av

ledelse oppfattes som holdningsstyring som faglge av skolens pedagogiske forankring.

4.1.6 Pedagogisk forankring som mal og rammer for daglig arbeid

Kvalitetsbeskrivelsen for Akershus fylkeskommune krever som sagt at skoler skal ha en
pedagogisk forankring som angir mal og rammer for oppleeringen. Var skoles pedagogiske
forankring er uttrykt i fire punkter:

Respekt for eleven. Det betyr at veiledning av eleven bar veere framtidsrettet og utferes med
respekt for den enkelte elevs sosiale og personlige forutsetninger. Ansatte bar gi elever
mulighet til & oppfatte seg selv som en ressurs, og ikke et problem.

Kunnskap skal danne grunnlag for virksomheten. Det betyr at kunnskap om den pedagogiske
forankringen, den enkelte elev og oppleringstilbudet skal veere grunnlaget for alle
beslutninger. Ansatte bar vaere apne for den erfaringen som er samlet pa Stremmen vgs og
delta i skolens evalueringsarbeid.

Resultatorientering og handlekraft. Det betyr at arbeidet ved Strammen vgs skal kjennetegnes
av metodevalg og arbeidsform som sikrer at fastlagte mal i lover og forskrifter blir nadd.
Pedagogikken er grunnlaget i det daglige arbeidet og de pedagogiske metodene angitt i
metodeheftet, og fagdidaktikken brukes for a sikre hgyest mulig kompetanseoppnaelse for alle
elever.

Direkte og apen dialog. Det betyr at samarbeidet pa Strammen vgs skal kjennetegnes av hgyt
engasjement og en felles ambisjon. Ansatte ber derfor finne en god balanse mellom skolens
pedagogiske forankring og private/subjektive interesser og vise en gjensidig respekt for
hverandres arbeidsoppgaver og funksjoner. Problemer bade pa det pedagogiske og

organisatoriske omradet bar derfor gyeblikkelig synliggjeres.

Holdningsstyring ut fra en pedagogisk forankring kan forhindre utvikling av en relativisme
der alt oppfattes som riktig. Det kan fare til at man som larer henter litt fra ulike retninger og
metoder. Det kan resultere i tilfeldigheter og utvikler en "kenguruskole” som vi omtalte i
innledningen til kapittel 1. Holdningsstyring basert pa var pedagogiske forankring kan etter

var mening bidra til & skape grunnlag for faglig samhgrighet, regulere samspillet mellom
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skolen og elevene og gi medarbeidergruppen mulighet til & framsta som forutsigbar og tydelig
for elevene. Vi mener det kan bidra til at lzerere kan gi sine elever gode laringsbetingelser.
Holdningsstyring er en sikkerhet for elevene fordi det kan hindre at antipatier og sympatier
blir styrende. Det kan veaere med pa a utvikle en profesjonalisering av lzrerrollen og unnga
holdninger preget av ”oss i mellom”, men fastholde ulikheten i rollene som medarbeider og
elev. Det kan oppnas ved a gjare arbeidet med elevene til “offisielt” tema og redusere
muligheten for tilfeldigheter i pedagogisk beslutninger, fordi holdningene i den pedagogiske

forankringen bgr veere det retningsgivende.

Holdningsstyring kan ogsa bidra til sikkerhet og gkt faglig kompetanse for medarbeidere,
fordi det er lov & “gi opp”, sparre om rad og hente pedagogisk inspirasjon. Forpliktelsen
ovenfor skolen kan bli konkret og praktisk. Holdningsstyring innebarer en demokratisk
ledelse, fordi den enkelte leerer har medinnflytelse. En gis mulighet til & vise hvem han/hun er
for andre i kraft av sine handlinger, og ikke hva man er i egenskap av en tittel. | en
holdningsstyrt virksomhet bar det legges til rette for at kritikk oppleves faglig begrunnet og
som personlig stettende i vanskelige saker. For det motsatte av kritikk, innebzrer en mistillit
til at personen kan endre og forbedre sin pedagogiske praksis. Det oppfordres derfor bade til a
gi og ta kritikk, og til & lytte og lzere.

Vi har i dette avsnittet presentert teori som ligger til grunn for skolens pedagogiske forankring
som vi har valgt som en av tre sgyler i var ledelsesstrategi. Hensikten med dette er a legge til
rette for utvikling av en felles kultur, en felles praksis, og enes om de holdningene som alle
viser forpliktelse til a falge opp. Som vi papekte i innledningen til dette avsnittet, er dette noe
som skoleforskere hevder ofte mangler i skolen. Formalet med en felles kultur er etter var
mening & unnga tilfeldigheter og a legge til rette for gode leeringsbetingelser for vare elever.
Slik vi ser det, er utvikling av en felles kultur avhengig av at vi som ledere etablerer en
organisasjonsstruktur som tillater medarbeidere & involvere seg i en holdningsstyring gjennom
a skape mgtearenaer som sikrer pedagogisk tenkning og forpliktelse. Det neste avsnittet skal
derfor handle om teamorganisering som er den andre sgylen i var ledelsesstrategi. Hvorvidt
lerere opplever var ledelsesstrategi som stgttende i arbeidet med a legge til rette for gode
leeringsbetingelser for sine elever, kommer vi tilbake til i analysen av datamaterialet i vart

forskningsprosjekt.
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4.2 Teamorganisering

Vi vil i dette avsnittet presentere og drgfte teori om hvordan gode leringsfellesskap kan
utvikles. Vi vil presentere aktuell teori om teambasert organisasjonsstruktur. Det er en annen
sgyle i var ledelsesstrategi for at leerere skal oppleve stgtte i arbeidet med a legge til rette for
gode laeringsbetingelser for elever. Dette avsnittet er holdt i tre deler. Farst presenterer vi
generell teori om team som ble lagt til grunn da konsulentfirmaet Aspire bisto ledelsen ved
Strammen vgs i arbeidet med 4 omorganisere skolen fra en hierarkisk struktur organisert i
avdelinger, til en flat struktur organisert i team. Dette arbeidet er beskrevet under pkt. 2.2. Vi
vil deretter presentere teori om teams effektivitet og avslutter med a referere til teori om

teamorganisering omtalt i skoleforskningslitteratur.

| var virksomhet er teamsammensetningen bestemt av hvilken oppgave som skal lgses. Det er
selve forutsetningen for at et team skal kunne oppleve seg som et team. Pa var skole er vi
organisert i fglgende team:

o | fagteam mgtes alle fagleerere som underviser i samme programomrade. P& grunn av
kompleksiteten i oppgavene og teamets starrelse, har det for enkelte team veert
ngdvendig a dele seg i team for Vgl og Vg2.

e | basisteam mgtes alle leerere som underviser en klasse. | fagteam er fagdidaktikken i
fokus, i basisteam bgr pedagogikk og pedagogisk forankring veere sentrum for
oppgaven. Fagteam er faste team og basisteam er & betrakte som temporare team fordi
medlemmene skiftes ut avhengig av skolearets timeplan.

o | tillegg er det ofte nadvendig a opprette ad hoc team som kan lgse uforutsette
oppgaver, ofte av praktisk administrativ karakter som ma lgses innen en kort tidsfrist,
for eksempel oppgaver palagt av skoleeier eller tilsyn fra fylkesmannen. Disse

teamene er sammensatt av folk som antas & kunne lgse den konkrete oppgaven.

4.2.1 Team som organisasjonsform

Team som organisasjonsform gir var ledelsesstrategi en ngdvendig strukturell ramme.
Teamarbeid kan gi bedre kvalitet og effektivitet, fordi det utnytter de enkelte team-
medlemmers styrke i fellesskap. En ngdvendig forutsetning for & veere villig til & investere tid
og ressurser i et teamsamarbeid, er oppfatningen av at arbeidet som skal utfares ikke kan
gjares godt nok av en person alene, men at man er avhengig av andre for a lgse oppgaven.
Tiden som investeres i teamarbeid bgr gi en opplevelse av at det letter arbeidet med & gi

elever gode lzringsbetingelser. | var sasmmenheng forutsetter det en felles oppfatning av hva
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et team er og en avklaring av teamets mandat. Basert pa forstaelse og aksept for ulike

preferanser bar roller, forventninger og ansvar fordeles. | vart forskningsprosjekt blir det

derfor viktig a sparre skolens larere hvorvidt de opplever at ansvar er fordelt og roller

definert i teamene de tilhgrer.

Arbeid i team kan veere inspirerende og gi gkt interesse og entusiasme for en oppgave.

Medlemmer i et team kan lzere av hverandre, bygge opp og dra nytte av samlet kompetanse.

Dette kan forhindre personavhengighet i en organisasjon. Teamets funksjon ma hele tiden ses

I sammenheng med aktiv bruk av pedagogisk forankring og egenvurdering, som de to andre

sgylene i var ledelsesstrategi. Sgylenes samlede barekraft gjor at krakken kan brukes.

Det er forskjell pa organisering i grupper og team (Eliassen, 2008). Grupper bestar av et antall

personer med felles mal og ofte med en felles identitet, men de behgver ikke ha felles

arbeidsoppgaver. Team er ogsa bundet sammen av felles mal, men ogsa av en

oppgaveorientering og en forstaelse av at forskjellighet er en styrke. Dette innebarer en

forstaelse om at mal oppnas lettere og bedre ved samarbeid framfor individuelt arbeid.

Forskjellen mellom grupper og team ligger i forholdet mellom de to dimensjonene kvalitet pa

samarbeidet og i hvilken grad oppgavelgsningen er avhengig av praksisfellesskapet. Disse

dimensjonene kan framstilles langs to akser, for & illustrere forskjellige konstellasjoner

serpreget av ulik grad oppgaveavhengighet og samarbeidskvalitet, illustrert i fig. 9 nedenfor:

Umodent team

-

Enkel gruppe

pd

Prestasjonssterkt
team

Velfungerende

gruppe

Kvasiteam

o
»

Fig 9 Fra gruppe til team (etter Eliassen 2008)
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En enkel gruppe kan for eksempel vaere en gruppe med busspassasjerer som verken har fokus
pa oppgave eller sosiale relasjoner, men er tilfeldig sammensatt fordi de tilfeldigvis har
samme interesse av a na et reisemal. Et umodent team har et sterkt fokus pa oppgavelgsning,
men liten oppmerksomhet pa samspillet, for eksempel et nylig sammensatt team av ukjente
personer som har fatt palagt a lgse en oppgave pa kort tid. Et kvasiteam er bare tilsynelatende
et team. Det er et team som vier stor oppmerksomhet til det sosiale samspillet, men ikke til
lgsning av felles oppgaver. De har det veldig hyggelig rundt lunsjbordet, men gar hver til sitt
og arbeider individuelt. De granne pilene er et bilde pa en gnsket dynamikk, og de rade
indikerer en dynamikk som sjelden eller aldri gir resultater.

| en velfungerende gruppe, der malene er klare, samspillet fungerer og det individuelle
engasjementet er sterkt, er det lett @ samordne innsats mot lgsning av felles oppgaver. For at et
team skal kunne karakteriseres som prestasjonssterkt, innebzrer det en stor grad av forstaelse
for gjensidig avhengighet og av samordning av felles innsats mot samme mal. Det innebzrer
en oppfatning av at ingen av medlemmene kan realisere teamets mal alene, men er avhengig
av de andre medlemmene for a fa det til. Det innebzrer en fglelse av samhgrighet, trygghet og
gjensidig tillit. Teammedlemmer i et prestasjonssterkt team respekterer kompetanse, viser
vilje til & lytte og akseptere uenighet og korrigeringer av egne meninger, tar ansvar, men har
ogsa handlefrihet. Det kan hevdes at et teams resultater ikke blir hgyere enn det relasjonene i
teamet tillater. De enkelte medlemmene innehar ulike roller bade faglig og sosialt, og dette
pavirker teamets evne til & prestere. Forskjellen pa en velfungerende gruppe og et
prestasjonssterkt team ligger derfor i hvor stor grad den enkelte er innstilt pa & mgte kravet til
to dimensjoner, nemlig praksisfellesskap og samarbeidskvalitet. For & undersgke hvorvidt
leerere ved var skole oppfatter team de tilhgrer som prestasjonssterkt, gnsker vi a spgrre om
teamorganiseringen gir mulighet for a gjare en bedre jobb som larer, og om leerere i team

patar seg mer ansvar for den helhetlige opplaringen for eleven.

Det er ogsa dilemmaer forbundet med teamorganisering, blant annet forholdet mellom
lederens delegering eller abdisering, eller mellom teammedlemmer som aktiv medspiller eller
som gratispassasjer (Eliassen 2008). Det er derfor behov for kontinuerlig oppfelging og
tilrettelegging for at team skal bli effektive og utvikle seg til & veere prestasjonssterke. Vi
gnsker derfor & sparre laererne om det er selvstyrte team eller team med en teamleder som
oppleves som mest stgttende. Vi mener at spgrsmalet om roller og ansvarsfordeling som vi
nevnte tidligere, er nyttige intervjuspgrsmal for & undersgke om team oppleves som et

framkomstmiddel for gratispassasjerer, eller en arena for aktive medspillere.
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4.2.2 Teameffektivitet

Vi har funnet meningsfull og relevant teori om teams effektivitet hos J.R. Hackman, professor
i organisasjonspsykologi ved Harvard University. Teorien er omtalt i en artikkel i Tidsskrift
for Norsk Psykologforening (Bang 2008). Han foretar en drgfting av et teams effektivitet som
vi har funnet interessant for a utvide vart perspektiv pa teamorganisering og finne ut hvordan
en gruppe kan gke sin effektivitet og utvikle seg til et prestasjonssterkt team. Han fokuserer
spesielt pa tre faktorer som pavirker teamets evne til & na sine mal, nemlig rammer som er gitt

pa forhand, medlemmenes samarbeid og resultat.

Teamets forhandsgitte rammer

Et teams effektivitet er avhengig av rammebetingelser. Hackman hevder at det dreier seg om i
hvilken grad oppgavene er reelle teamoppgaver, i den forstand at medlemmene er avhengige
av hverandre for & fa lgst dem, og derfor ma samarbeide. Oppgaver ma oppleves som
interessante bade for den enkelte og for teamet (Bang 2008). Av dette mener vi det framgar at
en viktig del av en ledelsesstrategi blir & sikre at oppgavene egner seg for teamarbeid.
Forskning om effektivitet i team er opptatt av teamets sammensetning som rammebetingelse;
det er faktorer som teamstgrrelse, medlemmenes kompetanse og mangfold i teamet. Den
franske agronomen Max Ringelmann viste at effektiviteten i tautrekkingslag sank nar antall
personer pa laget vokste. Det er bekreftet i senere studier og betegnes som “sosial loffing™.
Det kan defineres som reduksjon i anstrengelser en person yter nar folk arbeider i grupper,
sammenlignet med nar de arbeider alene (Forsyth i Bang 2008). Dette forklares med at
motivasjon til a prestere minker nar man er en blant flere i en gruppe. Den individuelle
innsatsen blir vanskeligere a identifisere, og sjansen for at noen av medlemmene blir
’gratispassasjerer” gker. Gunstig gruppestarrelse er avhengig av oppgaven. Et
symfoniorkester pa rundt 100 musikere er ngdvendig for & gi en god konsert, mens en gruppe
som skal snakke sammen for a oppna resultater, ber veere liten. | en stor gruppe vil antall
minutter til radighet for hvert medlem blir mindre, og sjansen for misforstaelser og
"gratispassasjerer” gker. Hackman hevder videre at mangfold er viktig for a finne balansen
mellom ulik kompetanse og personligheter, samtidig som de ber veere like nok til & veere

innstilt pa samarbeid (Bang 2008).

Hackman har med dette gitt oss innsikt i leders ansvar for at et team skal bli effektivt og
utvikle seg til a bli hgyt presterende. Det er ut fra dette en lederoppgave a sgrge for utvikling
av effektive mgtearenaer for utveksling av ngdvendig informasjon. Det er ogsa grunn til &

stille sparsmalstegn ved effektiviteten av teamkonstellasjoner som kan vise seg a veere for
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store til a veere effektive og dermed forhindrer muligheten for a utvikle seg til a bli
prestasjonssterke. Det bgr ogsa tilbys opplaring og trening i teamatferd for a kunne utvikle
en organisasjonskultur som har tradisjon for og verdsetter teamarbeid, noe som vi allerede har
nevnt ble gjort pa Stremmen vgs ved overgangen fra hierarkisk til flat struktur. Sist men ikke

minst bar lederen synliggjare at det er et behov for det arbeidet teamet leverer.

Teamsamarbeid

Teamsamarbeid kan defineres som en samordnet innsats for a lgse teamets arbeidsoppgaver
0g a skape resultater for organisasjonen, teamet og teammedlemmene. | denne sammenhengen
er det fem forhold som synes viktige for effektiviteten i team (Bang 2008):

e Klare mal. Team som har definert hva de gnsker a oppna gjennom konkret beskrivelse
av oppgave, sluttresultat og hensikt opplever mindre frustrasjon og blir mer effektive.

o Fokusert innsats. Team som er fokusert pa arbeidsoppgavene og de malene de har satt
seg opplever mindre avsporinger og utenomsnakk og blir mer effektive.

o Arbeidsmate. Team som kompenserer for hverandres svakheter og utnytter hverandres
styrke blir mer effektive. Medlemmene kan forvente a fa hjelp og ber ogsa derfor
hverandre om hjelp, bade pa grunn av periodevis stor arbeidsbelastning og manglende
relevant kompetanse.

o Utnyttelse av forskjelligheter. Team preget av tillit lar ikke forskjeller utvikler seg til
spenninger og gnisninger, det hemmer teameffektivitet, mens apen og nysgjerrig
dialog fremmer teameffektivitet.

o Refleksivitet. Team som reflekterer over sin egen fungering og korrigerer kursen nar
de oppdager misforhold mellom hva de gnsker & oppna og hva de faktisk oppnar blir

mer effektive.

Med dette ser vi at vart ansvar som skoleledere bestar i mer enn bare a opprette en
teamorganisert struktur. Det er ogsa ngdvendig a legge til rette for et godt teamsamarbeid. Vi
mener at var ledelsesstrategi som kombinerer teamorganisering med en pedagogisk forankring
legger til rette for et godt samarbeid, fordi var forankring vektlegger respekt, kunnskap,
resultatorientering og handlekraft samt direkte og apen dialog. Dette kan langt pa vei sikre at
teamet jobber mot klare mal, har en fokusert innsats, vektlegger arbeidsmater og utnytter
forskijelligheter. Ved & spgrre om teamorganisering hjelper til & utvikle felles vaeremate hos
leerere i arbeidet med elever, kan vi utforske om var antagelse stemmer med laereres
opplevelse av praksis. Det siste av de fem punktene i beskrivelsen av effektive team,
refleksivitet, mener vi blir ivaretatt av egenvurderingen, i var ledelsesstrategi. Det er derfor
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ngdvendig for oss a sparre leererne om pa hvilken mate teamet driver egenvurdering og
hvilken form for egenvurdering leererne oppfatter gir best grunnlag for & justere eller forbedre

teamets praksis.

Teamets resultatoppnaelse
Hackman hevder at et teams effektivitet bar vurderes ut fra resultater pa tre omrader;
saksresultater, teamets overlevelsesevne og individuell tilfredshet (Bang 2008):

o Saksresultater som teamet arbeider mot, er knyttet til teamets formal, det teamet i
utgangspunktet er tenkt & brukes til. Et fotballag produserer mal, et band produserer
musikk og et leererteam kan produsere gode lzeringsbetingelser for sine elever. Det er
lererne ved var skole som farst og fremst kan vurdere om teamet oppnar dette
resultatet. Sparsmalene vi gnsker a stille omkring egenvurdering er ogsa egnet til &
avdekke dette.

e Teamets overlevelsesevne forutsetter at samarbeidskvaliteten er god nok til at teamets
medlemmer kan samarbeide pa en god mate over lengre tid. Hackman hevder at det
konkret dreier seg om teamkultur, teamtillit og teamfglelse. Hackman hevder at
teamlederens farste oppgave bar veare a hjelpe teamet til 4 etablere et sett av
grunnleggende normer som stimulerer medlemmene til & samarbeide pa mater som
bidrar til teameffektivitet. Vi har tidligere redegjort for arbeidet med organisasjons-
utviklingen ved var skole. Det har veert en utvikling fra en hierarkisk struktur, til en
periode med flat struktur og selvstyrte team. Egenvurdering av modellen avdekket
behov for en strammere struktur og resulterte i ansettelse av teamledere for hvert
utdanningsprogram. Det er derfor interessant & spgrre laererne om det er team med
teamleder eller selvstyrte team som oppfattes som mest stgttende i laerergjerningen.

o Individuell tilfredshet er avhengig av at teamets mate a arbeide pa bidrar positivt til

medlemmenes lzring og personlige tilfredshet ved & vere en del av teamet.

Saksresultater er den merverdi teamet skaper for organisasjonen, teamets overlevelsesevne er
den merverdi teamet skaper for seg selv og individuell tilfredshet er den merverdi teamet
skaper for sine medlemmer. Det er avgjgrende at enkeltmedlemmene opplever at de blir bedre
i stand til & utfgre arbeidet sitt, at teamarbeid gir og ikke tapper energi. Dette haper vi a fa svar
pa ved & intervjue et utvalg av skolens larere. Vi gnsker a sparre om de oppfatter at
teamorganisering gir muligheter for & lgse undervisningsoppgavene pa en bedre mate. Det er
dessuten interessant om laererne opplever forskjell pa de ulike teamkonstellasjonene de er en
del av.
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Pa bakgrunn av dette mener vi at det er en lite hensiktsmessig ledelsesstrategi a tro at jobben
er gjort nar man har opprettet team. Er man som leder opptatt av at teamet skal fungere
effektivt, ber man ogsa veere opptatt av om teamets medlemmer far noe igjen for a veere med i
teamet. Ledelsen bar sgrge for at team bygges og vedlikeholdes ved a legge til rette for
utvikling av teamkultur, teamtillit og teamfglelse. En ledelsesstrategi som kombinerer
teamorganisering med pedagogisk forankring og egenvurdering, vil kunne bidra til & justere
teamets rammebetingelser. Dette kan fore til bedre samarbeid, bedre resultater og mer
individuell tilfredshet. Vi mener derfor de tre sgylene gir team mulighet for & utvikle seg til et
prestasjonssterkt team. Mye tid og ressurser ble lagt i arbeidet med a omorganisere skolen fra
hierarki til flat struktur som vi redegjorde for i pkt. 2.2. Et eksternt konsulentfirma bisto
teamene i arbeidet med a kartlegge preferanser, definere roller og fordele ansvar pa team. Det
er senere gjort arbeid med & vedlikeholde teambyggingen med statte av et lokalt HMS senter.
Vi mener at ved & spgrre om teamorganiseringen gir muligheter for a gjgre en bedre
leererjobb, vil vi kunne fa informasjon om teambyggingen har veert tilstrekkelig for a utvikle
prestasjonssterke team. Vi gnsker dessuten & undersgke om leererne opplever at
teamorganisering er med pa a utvikle en felles holdning i arbeidet med elever, altsa om
teamorganisering gir en hensiktsmessig strukturell ramme for & arbeide med skolens

pedagogiske forankring.

4.2.3 Teamorganisering i skoler

Stortingsmelding nr. 30 (2003 — 2004) "Kultur for leering” oppfordrer til organisering av
leerere i team for a stimulere til leering i det daglige (s.26). Stremmen vgs ble teamorganisert
allerede i 2002, da skolen ble omorganisert fra en hierarkisk organisasjon ut fra en tanke om
at teamorganisering gir en struktur som er bedre egnet til & samordne innsats for a skape en
god skole. Dette har vi omtalt i pkt. 2.2.1. | dette avsnittet skal vi presentere en teori om
teamorganisering i skoler. Vi har i hovedsak anvendt antologien ”Skoleutvikling i praksis”
som er et resultat av arbeid i faggruppen i det nasjonale skoleutviklingsprogrammet
”Kunnskapslgftet — fra ord til handling” (Ekholm, Lund, Roald og Tislevoll, 2010). Den
bestar av ulike artikler som presenterer teori som vi mener er egnet til & belyse var

problemstilling.

En undersakelse av effekten av ny arbeidstidsavtale viser at teamorganisering na er en av de
vanligste matene a organisere samarbeidet i leererkollegiet pa, og at tiden brukt til dette
samarbeidet oppleves mest nyttig jo tettere den knyttes til undervisningsarbeidet (Ekholm et

al. 2010, s.123). Teamarbeid star sentralt i norsk skole og er en viktig arena for lzring og
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utvikling. Det synes imidlertid som Lareplanen fra 1997 med fokus pa samarbeid i
tverrfaglige klasseteam, farte til at teamorganisering i stgrre grad er vanligere praksis i
grunnskolen enn i videregaende skole. Det er store og komplekse organisasjoner med store
forskjeller mellom avdelinger, mange learere involvert i hver klasse og fagspesialiseringsfokus
som gjer det utfordrende a finne samarbeidsstrukturer som ivaretar helheten i elevens
skolehverdag (Ekholm et al. 2010, s.134). Behov for teamarbeid er etter var mening na
aktualisert i videregaende skole etter at § 1-3 i forskrift til oppleeringsloven ble endret i juli
2010. Den stadfester at "Oppleringa i fellesfaga skal vere tilpassa dei ulike
utdanningsprogramma.” Det er en kompleks oppgave som krever samarbeid for a kunne

lgses pa en god mate og organisering i team kan da vare hensiktsmessig.

Den tradisjonelle patriarkalske rektor som sjef, er ikke lenger en hensiktsmessig leder av en
kunnskapsorganisasjon. En skoleleder ma farst og fremst veere interessert i & utvikle gode
leeringsfellesskap og prioritere arbeid med relasjoner og strukturer for a utvikle en
organisasjonskultur som vektlegger laering. Det betyr en overgang fra ledelse i form av styring
og kontroll til en form for prosessveiledning (Lillejord 2006, s.182). Det krever at ledere
kjenner til utfordringer og deltar aktivt i diskusjonene som skal fare fram til de gode
forbedringer. Vi mener at var ledelsesstrategi er med pa a sikre nettopp dette, fordi de
holdningene det skal styres etter er beskrevet og kjent for alle. Vi hevder at man godt kan
bruke holdningsstyring uavhengig av en pedagogisk forankring, men den referansen vi har
valgt, krever holdningsstyring og teamorganisering. Vi mener at var ledelsesstrategi kan veere
egnet til & mote dette kravet. Teamorganisering kan gi grunnlag for & utvikle gode
leeringsfellesskap. Pedagogisk forankring som vektlegger holdninger kan gi grunnlag for &
utvikle en kultur for at leerere kan legge til rette for gode laeringsbetingelser for sine elever.
Egenvurdering farer til dokumentasjon av behov for forbedringsprosesser og bidrar til ny

kunnskap og leering i en sirkuler evalueringskultur.

Struktur og praksisfellesskap

I en artikkel av professor U. Blossing ved Karlstads universitet refereres sosiologen A.
Giddens som har utviklet teori om strukturering. Giddens mener at struktur skapes der
mennesker mgtes i daglige samhandling med hverandre (Ekholm et al. 2010, s. 193). Han drar
ingen pedagogiske konklusjoner av dette, men det gjar forskeren E. Wenger som bruker
begrepet "Community of practise” eller ”praksisfellesskap” om mgter mellom mennesker i
rom og tid, der de samtaler om felles praksis og blir et leerende fellesskap (Ekholm et al. 2010,

s. 194). Han mener dette er kjernen i kunnskapsdannelse og i utvikling av gruppens
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normdannelse. Et praksisfellesskap oppstar der mennesker samles om en oppgave og har
mulighet til & delta i engasjerende samtaler om oppgavens innhold. Disse fellesskapene og
samtalene dreier seg om hverdagslig og praktisk arbeid. Det dreier seg om hvilke oppgaver
som star pa dagsorden, hvordan oppgaver skal forstas, hvordan mal skal tolkes, hvordan de
skal omsettes til praksis og hvilke utfordringer som ma lgses. Wenger mener at slike
fellesskap oppstar spontant og omfatter ikke ngdvendigvis profesjonelle arbeidsgrupper pa
skolen. Samtalen behgver heller ikke ngdvendigvis dreie seg om en formell dagsorden. Man
kan ikke planlegge eller styre praksisfellesskap, og heller ikke vite hva som blir resultatet,
men man kan gi rammer for at et slikt fellesskap skal finne sted. VVar teamorganisering er
bygd bade pa en vertikal organisering i fagteam og en horisontal organisering basisteam.
Fagteam utgjar alle leerere som underviser pa samme utdanningsprogram og basisteam utgjar
alle lerere som underviser en klasse. Vi mener dette bidrar til 8 sammenkjede bade uformelle

og formelle praksisfellesskap.

Blossing sier i sin artikkel at han i sin forskning ikke har funnet holdepunkter for at det
generelt sett i norsk skole fins praksisfellesskap om en oppgave som innebarer & skape bedre
lzeringsbetingelser for elever. Det fins derimot praksisfellesskap med andre fokus og der
engasjementet er vel sa aktivt. Det er ofte praksisfellesskap som fremmer en lidenskap for
hver enkelt lzerers profesjonalitet og samtalen dreier seg ofte om de uinteresserte elevene.
Elevene inngar ofte ogsa i praksisfellesskap. Der kan samtalene dreie seg om hvordan man
skal oppna gode resultater, men vel sa ofte hvordan man skal sette lerere pa prgve og vippe
dem av pinnen. Med utgangspunkt i Wengers teori om praksisfellesskap hevder Blossing at
det blir viktig a legge til rette for at leerere og elever mates (Ekholm et al. 2010, s. 195). Nar
det er et klart fokus pa oppgaven og hvordan den skal lgses, kan lerer og elev mgates i et
praksisfellesskap for samtale om innhold og arbeidsformer der denne praksis foregar, nemlig i
klasserom eller verksted.

Hackmans teori om teams effektivitet som vi presenterte i pkt. 4.2.2 understgtter dette. Han
peker pa at det er brukerne av teamets resultater som farst og fremst kan vurdere hvorvidt
resultatet er i trad med malene og dermed er effektivt. Brukerne i en skole er etter var mening
farst og fremst elevene. Som sagt hevder Wenger at praksisfellesskap oppstar spontant. Vi
mener likevel at var ledelsesstrategi, som kombinerer teamorganisering med egenvurdering, i
utgangspunktet legger opp til at ogsa elevers vurdering av laeringsbetingelser skal forega i det

praksisfellesskapet som klasserom og verksted utgjer.
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Professor J. Hatties analyse av 800 metastudier omkring tiltak i skolen bekrefter dette. Han
sier at den herskende lidenskapen for beslutninger basert pa evidensbasert forskning ofte
ignorer den linsen som forskere ser igjennom nar de trekker fram bevis for sine pastander.
Han sier at kausalitet, en mal - middel tenkning, eller en oppfatning av at det er en arsak som
gir en virkning, ofte er uforsvarlig i skoleforskning. Han hevder forskning heller bgr bidra til
forklaringer som er tydelige nok til at det potensielt kan motbevises (Hattie 2009, s. 237, var
oversettelse). Han mener at skoleledere bar skape skoler, personalrom og klasseromsmiljger
som anerkjenner feil som en mulighet til & lere, som forkaster uriktig forstaelse og kunnskap,
hvor deltakere kan oppleve trygghet til & lere, re-leere og utforske kunnskap og forstaelse
(Hattie 2009, s. 238, var oversettelse). Han sier videre at ”If the teacher’s lens can be changed
to seeing learning through the eyes of students, this would be an excellent beginning” (Hattie
2009, s. 252). Denne oppfordringen fra Hattie finner vi interessant, og mener at ikke bare
leerere, men ogsa vi som skoleledere bar skifte linse og forsta strategiene elevene bruker nar

de leerer og meter utfordringer.

En sammenfatning av disse teoriene tilsier at elevens arbeid med oppgaver bar veere en viktig
del av et praksisfellesskap. Dette er i overensstemmelse med skolens pedagogiske forankring
som innebeerer et syn pa eleven som et aktivt handlende subjekt, og at elever ikke skal
behandles som objekter som passivt skal motta laererens undervisning. Elever skal ha
anledning til & innga i et samarbeid for & skape grunnlag for leering. Egenvurderingen i var
ledelsesstrategi legger til rette for at elever skal fa tilgang til resultater fra sparreundersgkelser
som de selv er en del av. Elevrepresentantene i skolemiljgutvalget analyserer resultater fra
arlige sparreundersgkelser og presenterer dette for skolens personalmgte. Vi ser imidlertid at
dette er en formell og styrt struktur som ikke ngdvendigvis er et praksisfelleskap som farer til
samtaler mellom leerere og elever om innhold og arbeidsformer i undervisningen. Pa var skole
er det annen hver uke mgter mellom alle laerere som underviser en klasse ledet av
kontaktlaerer. Kontaktlerers oppgave er dessuten a legge til rette for klassens time og er til
stede hvis elevene gnsker det. Vi ser det som et problem at det ngdvendigvis ikke er
sammenkjeding av de to mgtearenaene som kunne blitt et praksisfellesskap for samtale om
arbeidet som foregar i trekantforholdet mellom leerer, elev og oppgave.

Blossing oppsummerer i sin artikkel at mal - middel strategier sjelden fungerer i skolen, fordi
det fokuserer pa tiltak utenfor klasserommet som skal fgre til forbedringer i selve

klasserommet og at forbedringstiltak ofte bare er mer av det samme. Han hevder at et situert
perspektiv er mer hensiktsmessig. Hvis skoler konsentrerer sin innsats direkte mot det som de
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gnsker & forbedre, gir det bedre laeringsbetingelser for elever. Man bgr undersgke relasjonene
mellom leerer og elev og se pa hvordan laerere kan framsta for a stette elevene i deres
leeringsarbeid og undersgke om dette virkelig farer til bedre leeringsbetingelser (Ekholm et al.
2010, s. 202 ff, var oversettelse). Vi mener at dette peker pa en vesentlig side ved et godt
praksisfellesskap, og at det samtidig er ngdvendig a trekke inn selve arbeidsoppgaven.
Forholdet mellom oppgave, lerer og elev bar undersgkes for  se hvordan

leringsbetingelsene kan gjares bedre.

Samarbeid i skolen

Professor A. Hargreaves (Ekholm et al. 2010, s. 122) sin teori om samarbeid i skolen, mener
vi ogsa er relevant for teamorganisering som en del av var ledelsesstrategi. Han hevder at
samarbeid er blitt et menster eller forbilde for endringer i skolen. Det viktigste er det
fellesskapet som samarbeidet skaper. Det mener han gir trygghet til 8 mgte krav om endring
utenfra, samtidig som det er en arena for selve endringsarbeidet. Det gir en mulighet for a dele
bekymringer, ideer og arbeid. Dette kan minske kravene til den enkelte og motvirke
overbelastning. Han peker imidlertid pa noen fallgruver, og sier at samarbeid i seg selv ikke
er effektivt. Det kan tvert om veere konformitetsskapende hvis det ikke er rom for nye ideer.
Det kan ogsa oppleves som patvunget og virke begrensende pa den enkelte lerer. Han advarer
dessuten mot balkanisering, der isolerte og rivaliserende undergrupper utvikler seg som sma
stater i staten. Han hevder at det er spesielt aktuelt i videregaende skole, der larere ofte
identifiserer seg med sitt fag og holder seg sammen med leerere med samme fagbakgrunn og
interesse (Hargreaves i Ekholm et al., s. 122 ff). Dette samsvarer med Wengers teori om
praksisfellesskap som ofte er uformelle grupperinger. Sammenholdt med Hackmans teori om
teams effektivitet som vi presenterte i pkt. 4.2.2, mener vi at konformitet og balkanisering pa
samarbeidsarenaer eller i team, kan motvirkes dersom vi som ledere evner a sikre at team
jobber mot klare mal. Samtidig ma det veere en fokusert innsats gjennom pedagogisk

forankring og tilrettelegging for refleksivitet gjennom egenvurdering.

| danske skoler er teamarbeid en lovpalagt arbeidsform. En studie av danske yrkesfaglige
videregaende skoler gjennomfart av Bovbjerg og Sgrensen (i Ekholm et al. 2010) viser at
teamlogikken kan redusere den enkelte larers frihet. Teamorganisering gir i prinsippet leerere
stor innflytelse ved at beslutninger er delegert fra skolens ledelse, men lerere kan samtidig
oppleve at innflytelsen pa egen undervisning begrenses, fordi beslutninger som fattes i teamet
blir retningsgivende. Undersgkelsen viste videre at det kan skape konflikter dersom teamet

har et uavklart mandat, og hvis teamet ikke er i stand til & ta de lederoppgavene det far
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delegert. Det er ogsa en fare for at teamarbeid kan skape en mer lukket struktur pa
arbeidsplassen fordi en ikke lenger kan velge hvem man kan samarbeide med (Ekholm et al.
2010, s. 123). Dette samsvarer med Wengers begrep om praksisfellesskap som ofte oppstar
spontant, men som vi mener var ledelsesstrategi tillater og utnytter ved en teamstruktur som
bestar av ulike konstellasjoner, bade vertikalt i fagteam og horisontalt i basisteam. Igjen er det
interessant 8 sammenholde dette med Hackmans teori i pkt. 4.2.2 om at et teams effektivitet
vurderes ut fra resultater pa tre omrader; saksresultater, teamets overlevelsesevne og
individuell tilfredshet. Ut fra dette mener vi at det er en viktig ledelsesstrategi a sarge for
gode rammebetingelser for at team skal kunne utvikle seg til prestasjonssterke team ved a
legge til rette for utvikling av teamkultur, teamtillit og teamfglelse. Dette mener vi skolens
pedagogiske forankring kan vaere med pa & befordre, samtidig som egenvurdering oppfordrer

til refleksivitet som Hackman mener ogsa er en viktig faktor i et effektivt teamsamarbeid.

Som tidligere omtalt, har skoler i ulik grad tatt i bruk arbeidsplassen som arena for refleksjon,
erfaringsdeling og leering. Det er viktig at det legges til rette for gode samarbeidsformer,
utnytting av kunnskap og kompetanse, refleksjon over og evaluering av egen praksis.
Strukturelle og organisatoriske faktorer kan representere de starste utfordringene for a fa til
godt utviklingsarbeid. Det kan derfor vere interessant a utforske om var ledelsesstrategi
basert pa team, pedagogisk forankring og egenvurdering kan vare et tilsvar pa denne
utfordringen. Svaret pa dette finnes i farste rekke hos skolens larere. Vi gnsker derfor a

sparre om hvorvidt de oppfatter skolens mgtearenaer som egnet for refleksjon og laering.

4.3 Egenvurdering

| kapittel 2 presenterte vi tanker om endring og utviklingsarbeid i offentlig sektor, som skolen
er en del av. Vi siterte Stortingsmelding nr. 31 "Kvalitet i skolen” (Kunnskapsdepartementet
2009) som hevder at elevers leringsutbytte er avhengig av om skoleleder patar seg ansvar for
a sette felles mal, inspirere til felles innsats for & nd malene og vurdere om malene er nadd. Vi
mener dette samsvarer med Peter Senges definisjon av en leerende organisasjon som vi har
omtalt bade i pkt. 2.1 og pkt. 3.2. der de sentrale elementene er en kombinasjon av individuelt
engasjement, nytenking, kollektiv bestrebelse mot gnskede mal og en kultur for & leere
hvordan man skal leere sammen. En struktur for egenvurdering kan utvikle en kultur for & leere
sammen og bidra til kvalitetsutvikling. Demings sirkel, tidligere omtalt i pkt. 2.3, illustrerer
fasene i en slik kvalitetsutviklingsprosess. Det er viktig at vi som ledere gir leerere en

mulighet til & planlegge, iverksette planer og reflektere over egen praksis for a gjare
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ngdvendige justeringer og forbedringer som kan gi elever gode leeringsbetingelser. Vi vil i det
falgende gi en framstilling av var strategi for a sette felles mal, inspirere til felles innsats og
vurdere om malene er nadd for a frigjere kollektiv bestrebelse mot felles mal. | dette avsnittet
vil vi derfor beskrive det egenvurderingsverktgyet som inngar som en av tre sgyler i var
ledelsesstrategi for a gi leerere mulighet for a legge til rette for gode laeringsbetingelser for

sine elever.

4.3.1 Presentasjon av egenvurderingsmodellen CAF

Som vi skrev i pkt. 2.3, er CAF et kvalitetsverktay som brukes i arbeidet med en brukerrettet
utvikling av offentlige virksomheter i de fleste land i Europa (Statskonsult 2007). Verktayet
benyttes til 2 male og dokumentere resultater av pagaende forbedringsarbeid. Virksomheten
far stilt en “diagnose” som viser sterke omrader og utviklings- og forbedringsomrader ved at
en gruppe av utpekte medarbeidere vurderer virksomheten gjennom & besvare spgrsmalene
som inngar i CAF. Selve begrepet verktgy kan gi assosiasjoner til en instrumentell holdning til
egenvurdering, der mennesker som er en del av virksomheten blir betraktet som objekter uten
meningsberettigelse og medinnflytelse. CAF virker imidlertid etter var mening dynamisk ved
at utviklingstiltak, som pekes ut ved gjennomgangen, ma settes i verk for at resultatene ved
neste CAF-gjennomgang skal bli bedre. At CAF i utstrakt grad involverer medarbeiderne,
medvirker ogsa til & forankre utviklingsarbeidet i hele virksomheten. CAF er et resultat av et
europeisk samarbeid pa oppdrag fra EUPAN (European Public Adminstration Network) -
hvor EU-ministrene med ansvar for offentlig administrasjon mgtes under ledelse av EIPA
(European Institute of Public Administration) - ”Europeisk institutt for offentlig forvaltning”.
En pilotversjon ble presentert i 2000, og Statskonsult har pa oppdrag av Fornyings- og
administrasjonsdepartementet evaluert og revidert CAF flere ganger for tilpasning til norsk
forvaltningskultur. CAF-modellen har veaert utviklet i naert samarbeid med de praktiske
erfaringene som er samlet fra medarbeidere i ulike offentlige virksomheter. Dette for a sikre
en oversikt over endring av praksis i trad men endring av mal. Her er det ogsa utviket en god
delingskultur hvor eksempler pa god praksis stadig oppdateres i databasen til EIPA. For oss er

det viktig at det er brukernes vurdering som ligger til grunn for videreutvikling av modellen.

CAF er en prosess som setter offentlige virksomheter i stand til & benytte et sett av ni kriterier
innenfor omradene virkemidler og resultater, for & analysere de aktiviteter som faller inn
under hvert av disse omradene. Virkemidler eller forbedringstiltak evalueres innenfor de fem
kategoriene lederskap, strategi og planlegging, medarbeidere, partnerskap og ressurser samt

prosesser, og bestar av en skala pa 100 poeng for skaring ut fra en vurdering av beviser eller
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holdepunktene for hva virksomheten kan dokumentere innenfor planlegging, gjennomfaring,
evaluering og justering. CAF har en spgrrende struktur som gir organisasjonen anledning til &
analysere og diagnostisere hvordan organisasjonen arbeider. Dette speiler prinsippene for
kvalitetsledelse, jfr. Demings sirkel, se figur 2 i pkt. 2.3. Modellen er derfor etter var mening
egnet til & redusere muligheten for at egenvurderingen baseres pa enkeltes synsing ut fra mer

eller mindre uklar innsikt i ulike sider ved virksomheten.

Rammen av denne forskningsrapporten tillater ikke en detaljert framstilling av hele
evalueringsprosessen, men derimot en oversikt over de ulike fasene. Verktgyet inneholder 28
sparsmal som er fordelt pa de ni kriteriene. Hvert sparsmal er igjen konkretisert ved hjelp av
eksempler. Hva som er gjort for a gi retning pa virksomheten ved a utvikle og formulere mal,
systemer for & lede, motivere og stgtte medarbeidere og fungere som et forbilde, vurderes i
kategorien lederskap. Det inngar ogsa en evaluering av handtering av forholdet til politikere
og andre interessenter for a sikre oppslutning og medansvar.

| kategorien strategi og planlegging vurderes holdepunktene eller bevisene for hva
virksomheten gjar for & samle inn informasjon om elevenes naveerende og framtidige behov,
utvikle og revidere strategier og handlingsplaner ut fra politiske og gkonomiske rammer,
gjennomfare strategier og handlingsplaner i hele organisasjonen, samt planlegging av

modernisering og fornyelse.

For & evaluere hva som gjares for a forvalte, utvikle og bruke medarbeiderressursene pa apent
vis i forhold til valgte strategier, mal og handlingsplaner, ma det dokumenteres hva som er
gjort for a skaffe oversikt, utvikle og vedlikeholde medarbeidernes kompetanse og balansere
medarbeidernes og virksomhetens interesser og involvere medarbeiderne gjennom dialog og

medbestemmelse

Partnerskap og ressurser evalueres ut fra om partnerskapsforhold er etablert og utviklet samt
hvordan gkonomiske ressurser, informasjon og kunnskap, teknologi og bygninger, materiell

og utstyr er forvaltet.

Prosesser evalueres ut fra hva virksomheten gjer for & kartlegge, utforme, styre og

kontinuerlig forbedre prosesser.

Resultater vurderes innenfor fire omrader ut fra malinger av tilfredshet for elever og
medarbeidere, samfunnsmessige resultater og ngkkelresultater malt i for eksempel karakterer

og antall elever som fullfgrer oppleeringen.
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Sammenhengen mellom de ni kriteriene innenfor kategoriene virkemidler og resultater kan
illustreres ved hjelp av figur 10 nedenfor. Hensikten med CAF-evalueringen er at
tilbakefaring av resultatet skal fare til forbedring og leering i organisasjonen, illustrert ved den
nederste gule pilen i figuren. Pa den maten kan CAF bidra til & utvikle en sirkuleer
evalueringskultur. Gjennom starrelsen pa de ni kriteriekomponentene, viser dessuten figuren
at de tre store rektanglene ma vektlegges mer enn de seks sma kvadratene. | tillegg viser
figuren de vertikale, horisontale og sirkulaere sammenhengene som er innebygd i CAF-

modellen.

 Vikemder Resulater

Medarbeidere Mriedsaurllt)aeti:fr
. Prosess-
Lederskap =t og Bk Nokkel-
20 endrings- resultater omrader
planel styring resultater
Samarbeids-
partnere Samfunnet
og andre resultater
ressurser

Forbedring og lzering

Fig. 10 Aspekter ved en CAF-evaluering

4.3.2 Gjennomfgring av CAF-evaluering i en skole

Hensikten med en CAF-evaluering er & synliggjere styrker og forbedringsomrader i
virksomheten. En gruppe ansatte i egen virksomhet gjer selv en vurdering av styrker og
svakheter i dagens praksis og finner og blir enige om fremtidige muligheter for

forbedringsomrader. | tillegg til de ni kriteriene bestar verktayet av 28 spgrsmal som er ment
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som hjelp til & identifisere styrker og svakheter ved ulike sider av virksomheten innenfor de
samme ni kriteriene. For en skole kan dette gi et godt grunnlag for & utnytte ressursene bedre

for & gi elever gode leringsbetingelser.

Kommunisering av egenvurderingsprosjektet er viktig. Hensikten med og forventningene til
innfare CAF i organisasjonen bar avklares slik at modellen far en forankring bade hos ledelse
0g ansatte. Det opprettes en egenvurderingsgruppe med en egen leder. Det er en fordel om
gruppa er sammensatt av bade ledelse og medarbeidere slik at gruppa i stgrst mulig grad
gjenspeiler ulike sider ved organisasjonen. Strammen vgs har som tidligere nevnt i pkt. 2.3,
deltatt i et prosjekt for a tilpasse verktayet til bruk i skolesektoren. En lokal CAF-gruppe
bestaende av representanter for ledelse og medarbeidere fikk dermed en grundig opplearing i
bruk av verktgyet. Det har siden veert en gradvis utskifting av deltagere, noe som sikrer bade

en spredning av kompetanse og kontinuitet i arbeidet.

Hvor ofte en CAF-evaluering gjennomfares, er opp til den enkelte virksomhet. Strammen vgs
har valgt & gjennomfare en arlig evaluering lagt til varhalvaret. Vi har funnet det
hensiktsmessig, fordi det er egnet til & foreta en evaluering av skoledret og utpeke aktuelle
satsingsomrader for planlegging av det nye skolearet. Det settes av to dager til den arlige
evalueringen og det er en fordel at gruppa kan samles utenfor skolen for & kunne gjgre
evalueringen uforstyrret av daglige gjgremal pa skolen. Vi har ogsa valgt & gjennomfare en
underveisvurdering av satsingsomradene med et kort mgte i egenvurderingsgruppa i
desember. Dette bidrar til & fange opp omrader som underveis har fatt lite oppmerksomhet og
bar falges opp.

En CAF-evaluering er en aktivitet som bestar av en planlegging av det faglige og praktiske
opplegget som en forberedelse til evalueringsprosessen samt utvelgelse og opplaering av en
egenvurderingsgruppe. Som forberedelse til en CAF-evaluering lager lederen av
egenvurderingsgruppa en dokumentoversikt over alle relevante dokumenter som gir
holdepunkter eller bevis for & besvare spgrsmalene innenfor de ni kategoriene. Fer gruppa
magtes til den arlige evalueringen, ma den enkelte ha satt seg inn i ngdvendig dokumentasjon
og gjennomfert en individuell skaring. Det gjeres pa et digitalt skjema pa et nettsted
administrert av EIPA (se pkt. 4.3.1). Nar gruppa samles, er hensikten & diskutere seg fram til
konsensus og en felles skaring basert pa en omforent forstaelse av dokumentasjon av styrker

og svakheter i organisasjonen. Denne skaringen gjgres pa et tilsvarende digitalt skjema.
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Resultatet kan framstilles grafisk og sammenlignes med tidligere CAF-evalueringer. Se tabell
1 nedenfor, som viser en oversikt over arlige CAF-evalueringer fra 2006 til 2010, bade som

grafisk framstilling og tabell:

1 2 3 4 5 6 7 8 9
Partner-
Med- skap og Res. Res. Res. Res.
Ar Lederskap |Strategier|arbeidere |[ressurser [Prosesser [Brukere |[Medarb.|Samfunn [Ngkkelomr
2006 |51 31 51 71 51 40 31 40 60
2007 |46 48 52 61 55 26 33 46 42
2008 |67,5 50 73,33 60 76,66 55 55 40 55
2009 |80 78 80 76 82 53 70 68 73
2010 |65 70 77 72 63 60 70 60 70
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Tabell 1: Eksempel pé resultat av CAF-evaluering

Etter at egenevalueringen er gjennomfart, ma prosessen dokumenteres i en skriftlig rapport
med en innstilling som utpeker forslag til satsingsomrader pa bakgrunn av evalueringen. Pa
bakgrunn av evalueringen utformer leder av egenvurderingsgruppa en innstilling til justering
og forbedring av eksisterende satsingsomrader og forslag til nye satsingsomrader. Denne
innstillingen godkjennes av gruppa far den oversendes til skolens ledelse. Resultatet
presenteres i aktuelle fora som er mgte med tillitsvalgte, personalmgate og skoleutvalgsmate
der politikere ogsa er representert. Dette gir etter var mening en grundig og demokratisk
egenvurderingsprosess basert pa dokumentasjon og medvirkning, som er godt egnet som

grunnlag for planlegging av det pafalgende skolear.
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En toarig lederavtale mellom skolens rektor og skoleeier fastsetter mal for virksomheten og er
grunnlaget for ledelsesarbeidet ved skolen. Dette fglges opp i en sakalt styringsdialog i et
virksomhetsbesgk som fylkesdirektaren for videregaende opplearing gjennomfarer hvert annet
ar. Skolens resultat pa brukerundersgkelser og statistikk for elevers karakterutvikling og
fullfaring er pa fornand gjennomgatt av en analysegruppe hos skoleeier. Vi mener at resultatet
av CAF-evalueringen er et viktig element for & dokumentere oppfyllelsen av lederavtalen og
virksomhetens grad av maloppnaelse. Virksomhetsbesgket er grunnlaget for utforming av en
ny lederavtale. Det er derfor viktig at skolen selv pa forhand har vurdert sine svakheter og
styrker og dokumentert ngdvendige forbedrings- og satsingsomrader. Pa den maten mener vi

skolen kan sikres medinnflytelse og graden av styring utenfra reduseres.

4.3.3 Fordeler og begrensninger ved bruk av CAF

Utdanningssystemet er en del av offentlig sektor og forventes a veere preget av stabilitet,
forutsigbarhet og evnen til a ivareta lover og forskrifter knyttet til virksomheten. Skolen har
klare byrakratiske trekk i samsvar med klassisk organisasjonsteori som vi omtalte i pkt. 3.1.1.
Dette er fordi samfunnet og staten skal ha en viss kontroll og sikre et likeverdig skoletilbud
uavhengig av lokale og sosiogkonomiske forskjeller. Vi mener at kontroll og styring pa mal
og resultater i visse tilfeller kan veere udemokratisk og fare til & hemme og ikke fremme den
enkeltes interesse og engasjement for a arbeide mot felles mal. Kunnskapsteoretisk plassering
av CAF er avhengig av hvordan verktayet brukes. Nar CAF relateres til organisasjonsteori vi
omtalte i kapittel 3, kan det hevdes at CAF kan plasseres innenfor klassisk organisasjonsteori
knyttet til et mekanistisk, teknologisk grunnsyn dersom det brukes av ledelsen som et rent mal

0g resultatstyringsverktay.

Vi hevder imidlertid at CAF kan plasseres inn i en teori der organisasjonen betraktes som en
lzere- og endringsprosess med en kombinasjon av et teknologisk, humanistisk og kritisk
perspektiv. Det forutsetter en prosess der CAF gjennomfgres pa en mate som involverer
menneskene i organisasjonen i en sirkulaer evalueringskultur som kan fare til laering og
forbedring i organisasjonen. CAF brukes da som et demokratisk ledelsesverktgy for a
involvere medarbeidere i en konsensusbasert egenvurdering av dokumenterte holdepunkter
for oppnadde resultater som tilbakefares til alle ledd i organisasjonen. Vi mener en slik bruk
av CAF er godt egnet til & involvere skolens medarbeidere i forbedringsprosesser og at bade
skoleledelse og leerere kan reflektere over egen praksis som grunnlag for laering og forbedring
der den overordnede hensikten er & gi leerere mulighet for & legge til rette for gode

lzeringsbetingelser for skolens elever.
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CAF er en god start pa en prosess hvor malet er & bruke kvalitetsledelsesprinsipper i arbeidet
med & forbedre organisasjonen. Det er prinsipper som vi har omtalt i pkt. 2.4 og som
illustreres med Demings sirkel, figur 2 i pkt. 2.3. Disse prinsippene kan etter var mening
sammenlignes med spiraler i en aksjonspreget forskningstilnzerming som vi kommer tilbake
til i pkt. 6.2. CAF er et relativt enkelt verktgy a bruke og det kan gi alle i organisasjonen en
starre bevissthet om hva som bgr forbedres. CAF gir muligheten for en tydelig diagnose
basert pa konkrete fakta, og bevis for hvordan virksomheten fungerer i bestrebelsene pa a
forbedre sine prosesser. CAF er en tidsaktuell vurdering av hvordan virksomheten ser det
akkurat her og na. CAF skal veere et felles begrepsapparat for egenvurdering i offentlig sektor,
som gir muligheter for a vise og dele god praksis. Vurderingen gjentas regelmessig og kan

dermed vise utvikling fra ar til ar.

Vi mener imidlertid at mulige begrensninger kan ligge i en misforstatt forventning til at bruk
av CAF lgser utfordringer og problemer. Skolen er i stor grad av styrt utenfra gjennom
politiske beslutninger, som ikke ngdvendigvis fremmer grunnlag for laering og utvikling i
organisasjonen. Det kan bety vansker med & utvikle en formalstjenlig struktur, da mange
strukturelle komponenter er politisk eller byrakratisk bestemt. Vedtaket i fylkestinget (mars
2011) om at skolene i Akershus fylkeskommune skal utarbeide en temaprofil for & rendyrke
studiespesialiserende skoler er et eksempel pa dette. Flertallet av politikerne uttalte et gnske
om & redusere antall elever i yrkesfaglig opplaring og trosset faglige rad fra skoleledere.
Endringsvilje ligger heller ikke i "genene” til alle i offentlige organisasjoner. CAF kan
imidlertid bidra til en identifisering av styrker og svakheter, slik at ledelsen kan utarbeide en
handlingsplan for implementering av forbedringstiltak. Elevmedvirkningen er med i modellen
i form av brukermedvirkning, men slik vi har brukt den hittil har vi kun hatt fokus pa prosess-
og endringsstyring av virksomheten pa ledelsesniva. Vi ser at det kunne vaert interessant a
bruke den samme modellen i en klasse, hvor larer og elev sammen kunne gjennomgatt

prosesser og endringsstyring i forhold til undervisning og elevens lering.

Bakenforliggende refleksjoner og begrunnelser for CAF finner man i pastanden om at
samfunnet er i konstant endring. Dette ma pa en eller annen mate reflekteres i skolen for &
vurdere om forventningen til den tjenesteytingen vi utfgrer, har god kvalitet. Her snakker vi
om en kvalitetsbrgk. Forholdet mellom det som forventes og den faktiske kvalitet pa det som
utfares, bar veere lik forholdet 1:1. Det betyr at det ikke bar skapes urealistiske forventninger i
forhold til den kvaliteten en faktisk kan sta inne for.
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Stremmen vgs har siden 2006 hatt arlige CAF-evalueringer, og vi mener det til en viss grad
har fart til leering i organisasjonen gjennom gkt bevissthet og felles organisasjonsforstaelse,
fordi evalueringen er sirkuler. Den gir tydelig og detaljert diagnose som viser
forbedringsomradene basert pa en vurdering av konkrete holdepunkter og gir ansatte mulighet
til & involvere seg i den kontinuerlige forbedringen av virksomheten. Vi antar at dette farer til
bedre bruk av skolens samlede ressurser og virkemidler for & oppna bedre resultater. Vart
forskningsprosjekt innebeerer & undersgke om bruk av egenvurdering, i vart tilfelle CAF, som
en del av en ledelsesstrategi kan gi laerere mulighet til & legge til rette for bedre

leringsbetingelser for elevene.

5.Sammenfattende analyse av teori for videreutvikling av
en skolelederstrategi

Dette kapitlet skal handle om hva litteraturen har gitt oss av forstaelse for & videreutvikle var
ledelsesstrategi og forbedre utavelsen av egen ledelsespraksis. Vi gnsker her a drafte var egen
praksisteori i kapittel 2, mot organisasjonsteori i kapittel 3 og teori om de tre sgylene i kapittel
4. Som skoleledere er vi indirekte styrt av politikere, mens produksjonsbedrifter er styrt av
eiere med et mye klarere fokus pa inntjening og profitt, enn menneskers utvikling og framtid.
Pa den maten mener vi teori om ledelse i produksjonsbedrifter ikke ngdvendigvis lar seg
overfare til pedagogiske virksomheter. Vi gnsker derfor i dette kapitlet & sammenfatte det vi
mener ber serprege ledelse av skoler som organisasjon. Vi drgfter begrepet pedagogisk
ledelse for & framheve aspekter ved var ledelsesstrategi som et fenomen som kombinerer stor
grad av medinnflytelse med hgy grad av ledelse. En ledelsesstrategi er ikke noe man falger.
Det er en form for ledelseskontrakt som ligger mellom ledelse og ansatte og anvendes i
beslutningsprosesser pa alle plan i virksomheten. Vi vil vise hvordan var ledelsesstrategi kan
karakteriseres som holdningsstyring, og drgfte hvorvidt det kan vere en hensiktsmessig
strategi for & balansere lareres behov for struktur og gnske om autonomi i arbeidet med

elevenes leringsbetingelser.

5.1 Skoleledelse i en organisasjonsteoretisk kontekst

| kapittel 3 presenterte vi organisasjonsteori som vi mener kan belyse var problemstilling, gi
oss innsikt i skolen som organisasjon og hvordan skolen bgr ledes for a gi laerere stotte i

arbeidet med a gi sine elever gode leringsbetingelser.
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Klassisk organisasjonsteori fokuserer pa betydningen av effektiv organisering i hierarkiske og
byrakratiske strukturer med mal og resultatstyring, pa samme mate som dagens skole kan
oppfattes som mal og politikerstyrt. Vi mener det til dels kan vere en hensiktsmessig
organisering, fordi samfunnet og staten skal ha en viss kontroll for & sikre et likeverdig

skoletilbud uavhengig av lokale og sosiogkonomiske forskjeller.

Organisasjonen som et politisk system_sammenholdt med klassisk organisasjonsteori viser 0ss
at det er viktig a vektlegge synliggjgring av maktmekanismer og hvilken innvirkning det har
pa arbeidet. Vi ser at det er avgjerende at vi som ledere unngar a gjemme oss bak byrakratiet
eller politikerstyrte krav, og ikke lar oss styre ovenfra eller utenfra. Her mener vi
holdningsstyringens fordeler kommer tydelig fram. Denne maten a styre pa gir mennesker i
organisasjonen stor medinnflytelse pa hvordan man skal jobbe mot mal eller
forbedringsomrader utpekt gjennom egenvurderingsverktgyet CAF. En hgy grad av ledelse
ivaretas samtidig, fordi den pedagogiske forankringen angir mal og rammer for virksomheten.

Organisasjonen som hjerne viser oss i teorien at organisasjonen laerer & laere og a forbedre seg
i dobbeltslgyfet laerings- og egenvurderingsprosess i selvstyrte team. Vi ser derfor at de tre
sgylene i var ledelsesstrategi bar kombineres med en hensiktsmessig matestruktur for a
fremme en apen drefting av interesser og konflikter. Pa den maten antar vi at makt kan deles

og distribueres i selvstyrte team.

Organisasjon som system synliggjer betydningen av a forsta prosesser som foregar mellom
formelle og uformelle grupper som ngdvendige for & na mal og oppna resultater. Hvis vi som
ledere blir for opptatte av a tilfredsstille behov og opprettholde harmoni, kan vi miste det
potensialet til utvikling som ligger i a diskutere uenighet. Var skoles pedagogiske forankring
uttrykker en holdning til at konflikter skal tas opp umiddelbart, og direkte med den det angar.
Det mener vi kan motvirke at team bare blir lgst koblede systemer av privatpraktiserende

lerere.

Organisasjonen som kultur viser at tydelig ledelse og felles kultur er viktig. Vi ser behovet for
a involvere personalet i fortolkingsprosesser for & skape en felles oppfatning av holdninger og
normer som bade ledelsen og ansatte bruker i avgjgrelser som angar tilrettelegging av
elevenes leringsbetingelser. Vi ser imidlertid faren ved mangel pa balanse mellom en

overtydelig ledelse og involvering av ansatte for & unnga mistillit eller apati.
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5.2 Skoleledelse i en tredimensjonal kontekst

| kapittel 4 presenterte vi var ledelsesstrategi som er basert pa tre sgyler; pedagogisk
forankring, teamorganisering og egenvurdering. Hensikten er at var strategi skal gi en
strukturell ramme som kan statte lzerere i arbeidet med a legge til rette for gode
leringsbetingelser for elevene. Begrepene leerende organisasjoner (Senge 1990) og kollektiv
samhandlingsform (Roald 2010) har vist oss betydningen av sammenhengen mellom
kollektive og individuelle lerings- og utviklingsprosesser. Det mener vi gir 0ss et viktig
perspektiv pa utfordringen med a balansere denne strukturelle rammen mot leereres gnske om

medvirkning og autonomi.

Pedagogisk forankring har til hensikt & skape en kultur for normbaserte holdningsmessige
begrunnelser som er gjenkjennbare i de fleste samfunn. Fortolkning av denne kulturen ber
fare til handlinger som understgtter eller kritiserer denne kulturen for a skape en ngdvendig
dynamikk. Organisasjonsteoriens kulturmetafor viste oss at skolens pedagogiske forankring
ikke bare bar bli ledelsens fortolking, men noe som leerere kan veere aktive bidragsytere til,
kjenne seg igjen i, og oppleve som stgttende. Det mener vi ngdvendiggjer en dialektisk-
inspirert arbeidsmetode som vi illustrerte med figur 6 i pkt. 4.1.5. Med denne arbeidsmetoden
kan skolens ledelse og lerere stille spgrsmal ved selve malene, finne kreative alternativer og

stake ut ny kurs.

Teamorganisering inngar i var ledelsesstrategi for a sikre en samhandlingsstruktur for & lgse
oppgaver. Systemteorien viser oss at det er viktig a forsta det som foregar mellom grupper, og
Hackmans teori i pkt. 4.2.2 om effektive team viser oss betydningen av a utvikle
teamkonseptet gjennom oppmerksomhet pa teamets rammer, samarbeidskvalitet og
resultatoppnaelse. Pa den maten kan team utvikle seg som prestasjonssterke. Det er ngdvendig
for & balansere viljen til & innga i et tidkrevende samarbeid mot gnsket om autonomi og
privatpraktisering. I denne sammenhengen gir metaforen om organisasjonen som hjerne, et
viktig perspektiv pa apen drafting av interesser for fordeling og distribuering av makt i

selvstyrte team.

Egenvurdering er en forutsetning for laering i en dobbel krets slik hjernemetaforen viser oss. |
kapittel 3 viste vi at lineaere overfaringer av informasjon fra palagte sparreundersgkelser i seg
selv ikke bidrar til & utvikle en kultur for leering og forbedring i skolen som organisasjon. |
CAF brukes data fra spgrreundersgkelser som bevis eller holdepunkter for hvordan vi

vurderer skolens prestasjoner. Som nevnt foretas dette arbeidet av en egen CAF - gruppe pa
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skolen. De leverer sitt forslag til forbedring av skolens praksis til ledelsen. Neste utfordring
er a sikre at disse tiltakene og forbedringsforslagene er i trad med holdningene i skolens

pedagogiske forankring.

En tredimensjonal ledelsesstrategi bruker vi som begrep for a vise at sammenhengen mellom
de tre sagylene er viktigere enn de enkelte delene. Vi mener at et bevisst og klart ledelsesblikk
for systemiske samhandlingsmeanstre, er helt avgjgrende for at hele organisasjonen skal kunne
lzere og dermed forbedre seg. Her har vi sett nytten av begrepet ”Den femte disiplin” som vi
omtalte i pkt. 3.2 om leerende organisasjoner. Det betyr & se helhet og sammenheng mer enn
deler og enkeltarsaker. | en skoleledersammenheng mener vi det handler om ngdvendigheten
av a vise interesse, stille spgrsmal og be om utdypinger som kan utfordre leererne til &
reflektere over leeringsbetingelser og elevenes resultater. Det krever hensiktsmessige

mgtearenaer for utgvelse av holdningsstyring.

Systemiske samhandlingsmgnstre er ogsa ngdvendige for & unnga gkt avstand mellom laerere
og kontrollorienterte skoleledere, radmenn og politikere. Som et eksempel pa det
tredimensjonale i dette arbeidet, bruker vi resultatet av CAF-evalueringen. Det er grunnlaget
for egenvurdering og forbedringsarbeid ved var skole. Teamorganisering skal fare til at
oppgaven med & omsette dette til praksis lgses pa en bedre mate. For at ansatte skal kunne
forholde seg til resultatet av CAF-evalueringen, ser vi at det er viktig at bade teamledere og
tillitsvalgte drafter dette med sine medlemmer. For & omsette dette til praksis er det
teamleders oppgave a sgrge for at teammedlemmene patar seg ansvaret for a planlegge,
gjennomfare, vurdere, justere og dokumentere forbedringstiltaket i trad med holdningene i
den pedagogiske forankringen. Et eksempel kan vare utarbeidelse av forventninger til
samarbeidet med skolens pedagogiske veiledere. Dette kan klargjere hva veileder og lerere
skal gjare for a tilrettelegge gode lringsbetingelser. Pa denne maten kan bade CAF-
evaluering, teamorganisering og pedagogisk forankring fremme refleksjon over etablert
praksis. Slik kan informasjon fra sparreundersgkelser tilbakefgres til de som er blitt spurt,
fare til refleksjon og utvikle en dynamisk og demokratisk evalueringskultur. Det avgjgrende
er at teamet evner & utvikle diskusjoner til dialoger, der lytting og sparrende refleksjon bidrar
til ny innsikt. Dette er vesentlig for a utvikle prestasjonssterke team som vi illustrerte i figur 9

og omtalte i pkt. 4.2.1, og samordne innsatsen for a gi elever gode leeringsbetingelser.

Teamorganisering er en organisatorisk ramme. Sammen danner de tre sgylene en strukturell

ramme for utgvelse av ledelse. Egenvurdering og teamorganisering apner for stor
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medinnflytelse, mens pedagogisk forankring fastholder hagy grad av ledelse pa vei mot de
gode resultatene. Vi velger i denne sammenheng a kalle dette en dynamisk og demokratisk

evalueringskultur og ikke bruke lanord fra geometrien som sirkel eller spiral.

"Vil-kan-skal”-modellen vi illustrerte i figur 1 pkt. 2.1.2, kan vise ledelsesstrategien i den
kontekst som samfunnets intensjoner for skolen utgjer. Vi vil gi elever gode
leringsbetingelser for at flest mulig elever skal fullfare med hgyest mulig
kompetanseoppnaelse. Lov og rammeverk er handlingsrommet for det vi kan gjare.
Pedagogisk forankring, teamorganisering og egenvurdering er var strategi for det vi skal gjare
for & utnytte dette handlingsrommet best mulig og statte laerere i arbeidet. Det er ngdvendig &

sparre leererne hvorvidt dette oppleves slik.

5.3 Komplementeer ledelse

Som vist ovenfor har organisasjonsteori og teori om de tre sgylene gitt 0ss et utvidet
perspektiv pa arbeidet med a analysere og kommunisere var egen praksis som skoleledere.
Det er likevel interessant for oss a se n&ermere pa var ledelsesstrategi i en kontekst av en
pedagogisk virksomhet i motsetning til bedrifter som kun ser produksjon og inntjening som

mal.

| begrepet systemisk samhandling innebzrer ledelse a legge til rette for leering og forbedring i
alle deler av det systemet som utgjar en skole. Dette er en arbeidsdeling. Leder fatter
beslutninger og leerere underviser innenfor de rammene eller det systemet som beslutningene
skaper. Det forutsetter imidlertid en aksept for den rollefordelingen dette innebzrer. Jens Bay
(2007) kaller dette komplementaer ledelse, fordi ledelse og det & bli ledet er aktiviteter som

utfyller hverandre. Det er bygd pa en forstaelse av at det er behov for hverandres posisjoner.

P& samme mate kan et team bryte sammen dersom teammedlemmene ikke har forstaelse og
aksept for hverandres ulike preferanser og de premisser som kommer til uttrykk gjennom
holdningsstyringen. Vi er klar over at begrepet komplementeer ledelse er uttrykk for en
idealtilstand som bgr etterstrebes. Med en pedagogisk forankring med referanse til
konsekvenspedagogikk, mener vi det er bade mulig og hensiktsmessig a lede skolen med mal
om & utvikle en holdningsstyrt og komplementzr ledelse. Det er ngdvendig a respektere
hverandres forskjelligheter for at det komplementare skal komme til uttrykk. Aksepterte ulike
preferanser er en forutsetning for at komplekse oppgaver i en skole skal utfares best mulig og

dermed utvikle prestasjonssterke team. Hvis alle hadde samme preferanser, kunne man like
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gjerne gjort jobben alene, og team ville da bare bli en tilfeldig gruppe av privatpraktiserende
lerere. Koblet med holdningene i den pedagogiske referansen, gir dette selvstyrte team

ngdvendig legitimitet som en strukturdannende komponent i var ledelsesstrategi.

Jens Bay sier videre at det er tre forhold som karakteriserer en pedagogisk ledelse. Det ene er
at ledelse innebeerer a lede mennesker som leder andre i en individuell tid hvor verken de
unge eller de som skal lede de unge i leeringsarbeidet, aksepterer dirigering eller disiplinering,
men krever begrunnelser og logikk for det som skal gjennomfares. Det andre forholdet er &
fastholde en praksis i trad med skolens pedagogiske forankring. Det innebzrer a konkretisere
og etablere sosiale normer som er relevante for den enkelte skole. Her mener vi det er viktig
at vi som ledere sgrger for at medarbeidere involveres i dette arbeidet i det sosiologen
Habermas kaller en kommunikativ handling (i Hiim 2010, s. 257) som vi vil presentere i pkt.
6.3.

Bay hevder at det tredje forholdet innebzrer medarbeideres aksept for at lederen har den
innsikt og forstaelse for pedagogikken som er ngdvendig for & lede arbeidet i en skole. Denne
form for autoritativ ledelse krever at vi som ledere har evne og vilje til & begrunne og
synliggjere kunnskap som danner grunnlag for beslutningene om beslutningspremissene.
Egenvurdering basert pa en CAF-evaluering, en av sgylene i ledelsesstrategien, kan gi innsikt
i skolens sterke og svake sider og gi ngdvendige begrunnelser for beslutningspremisser. Pa
bakgrunn av dette mener vi det er rimelig & anta at var ledelsesstrategi kan karakteriseres som

en pedagogisk ledelse.

Dette stiller bestemte krav til lederskap i en skole. Lederen ma ha ngdvendig intellektuell
kapasitet til a forstd og formulere kjerneoppgaver, og interesse og vilje til 4 fastholde
holdninger, normer, mal og oppgaver. Lederen ma kunne formulere og kommunisere konkrete
og direkte forventninger om resultatorientering og handlekraftighet slik at medarbeidere
forstar det. Det er ogsa ngdvendig & pata seg makt og plikt til & lede, stille krav og fare en
apen og direkte dialog. Det krever sosial handlingskompetanse for a forsta den enkelte
medarbeiders situasjon. Det betyr evne til personlig empati, lytte og forsta og samtidig som
man opprettholder ngdvendig profesjonell distanse. Vi mener at det er urimelig & anta at ett og
samme menneske besitter en kombinasjon av alle disse egenskapene. Et lederteam
sammensatt av ulike preferanser kan derimot mgte disse kravene, noe vi mener det er

ngdvendig a veere bevisst pa i ansettelsesprosesser.

87



Som vi nevnte i pkt. 3.1, stemmer det ikke at gode ledere har karisma eller magiske evner.
Det er selvfelgelig ingen ulempe, men heller ingen forutsetning. Gode ledere gjer bruk av
erfaring oppnadd gjennom valg av hensiktmessige handlingsalternativer, de unngar raske
vurderinger og sgker ny innsikt ved & naerme seg en sak fra ulike vinkler. P& bakgrunn av
dette fatter ledelsen beslutninger om beslutningspremissene. Dette mener vi er en
karakteristikk som samsvarer med var ledelsesstrategi. CAF kan bidra til & unnga raske
vurderinger basert pa synsing. Teamorganisering gir rammer for dialog og samhandling og
belyser en sak fra ulike sider. Pedagogisk forankring uttrykker holdninger som grunnlag for
valg av hensiktsmessige handlingsalternativer. | var ssmmenheng skiller derfor pedagogisk
ledelse seg fra bedriftsgkonomisk teori om ledelse, fordi hensikten er gode laeringsbetingelser

for elever og ikke gkonomisk profitt.

5.4 Holdningsstyrt ledelse

Holdninger i en holdningsstyrt ledelsesstrategi er det som kommer til uttrykk i handlinger. |
var sammenheng er holdningene preget av den menneskeoppfatningen og det leeringssynet
som er nedfelt i skolens pedagogiske forankring. Hensikten med denne ledelsesstrategien er at
det skal bidra til en felles kultur for sosial og faglig leering som larere opplever som stgttende
i arbeidet med a legge til rette for gode laeringsbetingelser for skolens elever. En felles kultur
basert pa holdninger er ikke noe som oppstar av seg selv, det forutsetter en struktur. Var
ledelsesstrategi kombinerer derfor en teamorganisert struktur med en pedagogisk forankring.
Dette mener vi gir en strukturell ramme for utvikling av en felles kultur basert pa holdninger,
fordi var forankring vektlegger respekt, kunnskap, resultatorientering og handlekraft, samt
direkte og apen dialog. For at teamet skal kunne utvikle seg til et prestasjonssterkt team med
en felles kultur basert pa holdninger, mener vi det er ngdvendig & engasjere seg i

egenvurdering og refleksjon over egen praksis som kan fare til lzering og forbedring.

| et utviklingsarbeid bar lederblikket fokusere pa enkeltindividet bade i og utenfor teamene de
tilhagrer. Anerkjennelse og statte bade pa den kompetansen som den enkelte innehar og den
delte kompetansen som kommer til uttrykk i teamet som den enkelte er en del av er viktig,
fordi endring kan virke utrygt. Endringer kan derfor ogsa fere til utilsiktede hierarkier, stengte
darer og skjulte agendaer. Arbeidsmater og handlinger i en virksomhet skifter ikke far
mentaliteten og holdningene endres. Det er grunnen til at vi mener det er viktig a vektlegge
utvikling av holdninger for a oppna en hensiktsmessig ledelsesstrategi, altsa en holdningsstyrt

ledelse.
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Holdningsstyring gjennom en pedagogisk forankring, er en beslutningsform hvor skolens
strategi blir tydelig og samtidig felleseie. Det forutsetter tydelig lederskap som legger til rette
for lzereres medinnflytelse og engasjement gjennom informasjonsdeling og diskusjon av
lgsningsmodeller. Holdningsstyring kan derfor ogsa fungere som utviklingsforum, fordi det
gir rom for engasjement og kreativitet, der ulikhetene i medarbeidergruppa skal vaere apne og
tas opp til drefting for a utvikle og finne gode lgsninger innefor de holdningsmessige
rammene i den pedagogiske forankringen. Det forutsetter en mgtestruktur som tillater
samarbeid og drafting. Pa var skole er mgtet vi kaller 29-mgte en arena for drgfting av
pedagogiske lgsninger. Det forutsetter samtidig at vi som ledere gir mulighet for at lzerere kan
prave tiltak i praksis. Egenvurdering gjgr det mulig a leere av og forbedre praksis. Pa den

maten utgjar de tre sgylene en enhet i en holdningsstyring.

Vi mener at holdningsstyring som en ledelsesstrategi innebarer at medarbeidere har stor

medinnflytelse. Dette vil vi forklare ved hjelp av figur 11 nedenfor:

Hoy
ledelsesgrad
A
Holdnings-
Lederstyrt styrtg
Liten < > Stor
medinnflytelse medinnflytelse
Styrt Kollektivt
utenfra styrt
v

Lav
ledelsesgrad

Fig. 11 Ulike former for ledelse (etter Jens Bay i forelesning)

Modellen viser forholdet mellom medinnflytelse og ledelsesgrad. Forholdet mellom liten og
stor medinnflytelse er sa apenbar at det er ungdvendig med ytterligere forklaring.
Betydningen av forholdet mellom hgy og lav grad av ledelse vil vi utdype nermere. Hgy grad
av ledelse betyr ikke at lederen er god til & lede, men at virksomheten ledes pa en mate som
farer til resultatorientering og handlekraft, altsa en systemisk samhandlingsmodell. Lav
ledelsesgrad mener vi er uttrykk for det motsatte. Slik vi har plassert utenfrastyring i
modellen, mener vi det illustrerer det forhold at vi har liten medinnflytelse pa politikeres

vedtak og radmannens bestilling og dermed blir resultatorienteringen og handlekraften
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svakere. Som en fglge av liten medinnflytelse vil virksomheten bli mer toppstyrt og lederens
personlighet og dyktighet blir mer avgjerende enn holdningene. Kollektiv ledelse gir lav
ledelsesgrad og hgy medinnflytelse. Det forklares ved at det kollektive element tar sa stor
plass at det ikke gir egentlig medinnflytelse, bare farer til en opplevelse av a vaere med uten at

det ngdvendigvis ferer til resultater. Mye snakk og lite handling.

Holdningsstyring er egnet til & oppna systemisk samhandling i en organisasjon uavhengig av
hva slags holdninger som ligger til grunn, for eksempel Hells Angels eller sekteriske religigse
grupper. Holdningene uttrykt i en pedagogisk forankring med referanse til
konsekvenspedagogikk, er imidlertid basert pa allment aksepterte normer som de fleste vil
finne det uproblematisk a forholde seg til. Holdningene vektlegger valg, frihet, ansvar og
konsekvens. Ut fra dette mener vi at holdningsstyringen er den mest hensiktsmessige
ledelsesmodellen i en pedagogisk virksomhet. Det er bade mulig og forventet at medarbeidere
i en slik ledelsesmodell patar seg det personlige ansvaret for sine valg. Den hgye graden av
ledelse sikres gjennom at den enkelte larer er engasjert og villig til & vere resultatorientert og
handlekraftig for & gi gode leringsbetingelser for dagens unge. Pa den maten kan ungdom fa

mulighet til & bli aktive bidragsytere i skole, arbeid og samfunnsliv.

Som vi tidligere har hevdet, er lederstyring egnet i profittbaserte virksomheter der bunnlinje
er viktig, fordi man har behov for raske resultater. Holdningsstyring mener vi er best egnet
nar laering og det & leere andre & leere, star i fokus. Det er ikke private holdninger, men de som
falger av skolens pedagogiske forankring, alle kjenner til og som er allment akseptert.
Kvalitetsbeskrivelsen for Akershus fylkeskommune gir dessuten sterke fgringer, fordi den
krever at alle fylkets skoler skal ha en pedagogisk forankring som angir mal og rammer for
oppleringen. For at ansatte skal kunne oppleve at frihet, ansvar og personlig forpliktelse blir
en realitet, ma det vaere bade mulig og gnskelig med en stor grad av medinnflytelse. Alle de
ansatte medvirker gjennom sine handlinger. At den ansatte tar det ansvaret det er 4 ha
medinnflytelse, gir ogsa ansatte mulighet til & kunne pata seg det personlige ansvaret for
friheten til & foreta valg i situasjoner som krever handling. Nar en ansatt gar forbi elever som
slass, ma den ansatte ta et valg om a ga forbi eller gripe inn. Den konkrete form for
medinnflytelse er at den enkelte ansatte opplever at hun ma involvere seg for a fa
medinnflytelse. For a fastholde den hgye ledelsesgraden, krever det at den enkelte involverer

seg og bruker sin medinnflytelse.
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En slik holdningsstyrt virksomhet fordrer en kontinuerlig refleksjon omkring pedagogisk
ledelse og pedagogiske metoder. Pedagogisk ledelse i denne sammenhengen er ikke et
administrativt begrep, men beskriver det arbeidet enhver leerer utfarer som tilrettelegger av
leeringsbetingelser og leder av elevenes leringsarbeid. Begrepet inkluderer ogsa den formelle
ledelsen i virksomheten, og alle ma ha et felles eierskap til denne refleksjonsprosessen. Det er
dette perspektivet Jens Bay har veert opptatt av i arbeidet med & utvikle den

konsekvenspedagogiske teorien.

| teorien synes det som var holdningsstyrte ledelsesstrategi basert pa pedagogisk forankring,
teamorganisering og egenvurdering er hensiktsmessig. Det handler i farste rekke om
engasjement i forhold til de holdningene som skal veere styrende i arbeidet med elevene. Vi
mener at det er nettopp dette som gir retning, hgy grad av ledelse og medinnflytelse i arbeidet
med elevers leringsbetingelser. For a fa svar pa om denne antagelsen stemmer, er det
ngdvendig a sperre de som har sin daglige praktiske yrkesutgvelse i var ledelsesstrategi. Vi
vil i det neste kapittelet presentere hvordan vi har tenkt & ga fram for a hente informasjon fra

praksisfeltet.

6.Forskningstilneerming og metoder for datainnsamling

Vi vil i dette kapitlet gi en framstilling av arbeidsmetoden i vart forskningsprosjekt. Vi gir
farst en begrunnelse for var forskningstilnerming, dernest en beskrivelse av metodevalget og
den praktiske gjennomfgringen av datainnsamling, og avslutter med noen etiske betraktninger
og en drgfting av undersgkelsens gyldighet og palitelighet.

6.1 Forskning pa egen praksis

Med vart forskningsprosjekt gar vi inn i en pagaende organisasjonsutvikling ved var skole. |
dette arbeidet har vi en ledelsesstrategi som vi gnsker a videreutvikle. Dette er et viktig poeng
for oss for & vere bevisste pa hvordan vi plasserer vart prosjekt i forhold til ulike
forskningstradisjoner. Vi kombinerer analyse av aktuell litteratur med intervju av lerere, for &
forske sammen med andre pa hvordan vi kan forbedre var egen praksis. | vart
forskningsprosjekt har vi valgt & ha et kraftig fokus pa analyse av utvalgt litteratur. Dette
oppsummerte vi i forrige kapittel. Det skal sammen med resultatet av intervjuene som vi
presenterer i kapittel 7, danne bakgrunn for systematisk refleksjon over egen praksisteori som
vi redegjorde for i kapittel 2. Vi mener derfor vart forskningsarbeid har noen elementer av

aksjonspreget forskningstilnaerming eller praktikerforskning, men ikke alle.
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Vi er opptatt av a fremskaffe informasjon som er nyttig for a forbedre skolen pa det omradet
som vi har definert som vart interessefelt, nemlig hensiktsmessige ledelsesstrategier i
videregaende skoler. Var problemstilling er hvordan vi kan videreutvikle en ledelsesstrategi
som kan gi laerere statte i arbeidet med a legge til rette for gode laeringsbetingelser for sine
elever. For & belyse problemstillingen gnsker vi & undersgke hvordan vi som skoleledere kan
etablere en ledelse av skolen med en pedagogisk forankring med referanse til
konsekvenspedagogikk, slik at lzerere i ulike undervisningssituasjoner kan bruke den
beskrevne holdningen som utgangpunkt i sitt mgte med elever. Vi gnsker a finne ut hvordan
vi som skoleledere kan utvikle en strukturell ramme som fremmer en kultur for
holdningsstyring pa alle niva i organisasjonen og en egenvurdering som sikrer en sirkular
evalueringskultur. Vi vil undersgke hvordan vi som skoleledere kan kombinere en synlig

lederrolle med holdningsstyring for a statte leerernes arbeid.

Dette er et kontinuerlig utviklingsarbeid. Vi er opptatt av a forbedre var praksis som
skoleledere og gnsker a bruke forskningsprosjektet til & undersgke behovet for eventuell
justering av kurs underveis i utviklingsarbeidet. Aksjonsforskning er en tilnzerming som
innebarer flere prosesser som er godt egnet til & forske pa egen praksis og danne et grunnlag
for forbedring og utvikling av skolen i samarbeid med medarbeidere og kolleger.
Aksjonsforskning kan beskrives som en form for kollektiv selvrefleksjon blant deltakere i en
sosial situasjon, med den hensikt & forbedre egen praksis. Samtidig kan dette fremme
deltakernes forstaelse for de situasjoner der denne praksis utfares. Aksjonsforskning kan
betraktes som en serie med ulike prosesser (McNiff 2002):

- Evaluering av eksisterende praksis

- Identifisere omrader som kan forbedres

- Forestille seg en mulig vei videre

- Utpreving

- Dokumentasjon av utprgvingen

- Justere planen i lys av funn og fortsette aksjonen

- Evaluere utprgvingen
McNiff hevder at aksjonen fortsetter til et tilfredsstillende niva er nadd. Vi mener imidlertid at
aksjonsforskning bar fare til utvikling av forstaelse av behov for innovasjon som en
kontinuerlig innovasjonsprosess. Vi forholder oss til var definisjon av videreutvikling
beskrevet i pkt. 1.2 som en innovasjon. Som sagt definerer Skogen dette som en planlagt
endring som har til hensikt & forbedre praksis. Det mener vi bar forega i en kontinuerlig

prosess og minner om Senges definisjon av en leerende organisasjon i pkt. 3.2, som framhever
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det prosessorienterte ved innovasjon. Han hevder det skjer ved at mennesker i organisasjonen
vedvarende utvider sin kapasitet for & skape det resultatet de virkelig gnsker, og at folk stadig

lerer hvordan de skal leere sammen.

Var skole har gjennom en arrekke veert igjennom flere slike sekvenser som beskrevet i
kapittel 2. Dette svarer til fasene i en kvalitetsutviklingsprosess med utgangspunkt i
evaluering av egen praksis. Egenvurdering er en av ledelsesstrategiens tre sgyler og er
beskrevet i pkt. 4.3. Vart prosjekt er en del av arbeidet med generell kontinuerlig
kvalitetsforbedring. Tidsrammen for et masterstudium tillater imidlertid ikke en gjennomgang
av hele serien av prosesser skissert ovenfor. | arbeidet med & undersgke behov for justering av
var ledelsesstrategi, konsentrerer vi oss om de tre farste prosessene; evaluering av
eksisterende praksis i lys av aktuell teori og intervjuer, identifisere omrader som kan

forbedres og skissere en mulig vei videre.

Vi mener at en aksjonsforskningstilnerming er godt egnet til & innhente informasjon i vart
forskningsprosjekt, fordi det er en yrkesbasert forskningstradisjon som har til hensikt &
dokumentere yrkesutgveres forstaelse av behov for utvikling og endring. Dette er relevant
kunnskap, eller en form for yrkesteori som kan bidra til utvikling av meningsfull yrkespraksis.
Dette underbygges av pastanden om at det i mange tilfeller er praktiserende yrkesutgvere som
best ser og forstar behovet for endring av samfunnsmessige og organisatoriske
rammebetingelser (Hiim og Hippe 2001). Aksjonsforskning inneberer utvikling av
profesjonalitet hos de involverte yrkesutgverne. Betydningen av denne form for forskning
begrunnes med at det er yrkesutgveren som bedre enn noen annen kjenner og er fortrolige

med alle sider av virksomheten i praksisfeltet.

Som profesjonelle skoleledere gnsker vi & forske pa var egen praksis. Vi kan sparre lzrerne,
pa en liknende mate som leerere kan spgrre elevene, og gi dem anledning til medinnflytelse.
Vi sper derfor lzererne om hvordan de opplever var ledelsesstrategi, for a finne ut om det er
behov for justering og forbedring. Kritikk som fremmes i forhold til at profesjonsutavere, for
eksempel lzrere eller skoleledere, forsker i egen praksis, er at profesjonsutgveren vanligvis
ikke har tilstrekkelig forskningskompetanse til & kunne forske pa sin virksomhet. Samarbeid
med en kvalifisert forsker blir derfor ngdvendig. Nettopp ved a forske pa egen praksis i et
masterstudium, kan laerere og skoleledere kvalifisere seg som forskere. Dette er forelgpig ikke

sa vanlig i Norge, men noe mer vanlig for eksempel i Storbritannia (Hiim og Hippe 2001).
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Det blir ogsa papekt at yrkesutgvere kan mangle tilstrekkelig distanse og objektivitet til &
forske pa egen praksis, fordi de selv inngar i maktrelasjoner i praksisfeltet som kan hindre
gyldighet i forskningsprosessen. Det kan veere pretensigst a hentyde at vi er profesjonelle og
kvalifiserte til & fylle en forskerrolle. | vart forskningsprosjekt gnsker vi imidlertid a lere
generell vitenskapelig metode og utvikle oss som forskere pa var egen praksis under
veiledning av hggskoleforskere. Vi er skoleledere, og vare medarbeidere, lererne, er viktige
informanter for & belyse i hvilken grad vi lykkes med en ledelsesstrategi slik at leerere i sin tur
kan gi skolens elever gode arbeidsbetingelser. Det kan ogsa hevdes at forskning og
utviklingsarbeid med hensyn til skoleledere og leereres yrkesutgvelse ngdvendigvis ma forega
pa arbeidsplassen for & veere relevant og gyldig. Poenget i vart prosjekt er at vi gnsker a
utvikle kunnskap om profesjonell skoleledelse, med utgangspunkt i vart eget arbeid som
skoleledere. Vi mener dette arbeidet ikke bare kan vare av verdi for oss selv og for var skole,
men ogsa for andre skoleledere, leererutdannere og andre interesserte, fordi aksjonsforskning
alltid har elementer av organisasjonsutvikling.
Det betyr at forskningen ogsa i stgrre eller mindre grad vil beere preg av
samarbeidsprosesser og organisasjonsutvikling. Profesjons- og yrkesbasert forskning
handler om & leere sammen med og av andre, av kolleger, elever, kunder og klienter
osv. (Hiim og Hippe 2001, s. 291)
Vi mener at aksjonsforskning er en hensiktsmessig forskningstilnaerming i vart prosjekt, fordi
vi ser det som helt ngdvendig a samarbeide med yrkesutavere, lerere i klasserom og verksted,
for & kunne lede en skole som kan gi gode laeringsbetingelser for elever pa var skole.

6.2 Pedagogisk aksjonsforskning

Nar det skal drives et pedagogisk utviklingsarbeid pa egen arbeidsplass, kan det ikke uten
videre gjares pa bakgrunn av ferdig beskrevne modeller eller oppskrifter. Pedagogisk
aksjonsforskning oppsto som en kritikk av tradisjonell pedagogisk teori, fordi den ble opplevd
som lite relevant for den praktiske leeregjerningen. Kritikken av tradisjonell pedagogisk teori
gikk ut pa at den enten var for generell med liten relevans til den praktiske virkelighet, eller
for styrende og instrumentalistisk, og pa den maten var til hinder for demokratisk
medvirkning. Det finnes mange ulike aksjonsforskningsmiljger, men fellesnevneren er uansett
at yrkesutagveren reflekterer og gjar systematiske undersgkelser av sin praksis i samarbeid
med kolleger og eventuelt sammen med yrkesforskere. Hovedhensikten er a utvikle kunnskap

som er relevant for yrkesutevelsen (Hiim 2010).
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For oss er det hensiktsmessig a se n&ermere pa en aksjonsforskningstilnerming som et
forskningsbasert utviklingsarbeid. Vi mener aksjonsforskning er en tilneerming som er godt
egnet til & supplere den teoretiske analysen i arbeidet med var problemstilling. Det kan gi oss
innsikt i hvorvidt var ledelsesstrategi er hensiktsmessig for leereres arbeid med elevenes
leringsbetingelser. Hensikten med pedagogisk aksjonsforskning er a vise de gode eksemplene
pa utviklings- og endringsprosesser knyttet til sentrale oppgaver. De gode eksemplene skal
beskrives og dokumenteres slik at andre i samme situasjon kan bruke dette som utgangspunkt
for & utvikle egen praksis. Refleksjon over hva som er relevant i relasjon til egen yrkespraksis
er utgangspunktet for & bestemme om teori og metoder er gyldige. Forskning pa egen praksis
innebarer en profesjonalisering av den enkelte yrkesutgver ved ikke a la seg forske pa av
noen som kommer utenfra og som i liten grad tilbakefagrer kunnskap til den som blir gjort til

gjenstand for forskningen.

Vi kjenner skolen som praksisfelt relativt godt, og anser oss som yrkesutgvere i denne
virksomheten, bade som larere og ledere. Dette vil kunne komme til nytte i en eventuell
justering eller forbedring av ledelsesstrategien pa bakgrunn av funn i vart forskningsprosjekt.
Malet med denne forskningstilnaermingen er ikke & utvikle teoretisk kunnskap i den
konvensjonelle betydningen av begrepet teori. Kunnskap som utvikles under pedagogisk
aksjonsforskning er ogsa en form for teori, men er gjort pa bakgrunn av generaliseringer
knyttet til pedagogisk praksis, belyst med beskrivelser av praktisk pedagogisk arbeid. Det er
ikke tanker uttrykt av en teoretiker fjernt fra dagliglivet i skoleorganisasjonen, for det hjelper
ingen til & utvikle hvordan utfordringer med ledelse av pedagogiske virksomheter skal mgates.
Pa den maten kan vi fa et ngdvendig supplement til den teoretiske analysen i vart prosjekt.
Kontekst og lokalmiljg varierer fra skole til skole, slik at generell teori kan veere av liten
praktisk verdi, dersom den ikke blir tydelig relatert til praktiske utfordringer. En
grunnleggende hensikt med aksjonsforskning er a dokumentere og vise eksempler pa hvordan

praktiske utfordringer kan lgses, og inspirere andre til ogsa a forbedre og utvikle egen praksis.

Pedagogisk aksjonsforskning er ulgselig knyttet til et samarbeidsaspekt, fordi forsknings- og
utviklingsprosesser ikke kan lgsrives fra demokratisk samarbeid med kolleger og andre
deltakere (Hiim 2010). Pedagogikk handler om a skape rammer og vilkar for individuell
lzering og utvikling. Dette er avhengig av den enkeltes aktuelle situasjon og krever
medvirkning. Vi mener samarbeid om refleksjon over sentrale arbeidsprosesser og funksjoner
ved en skole er en forutsetning for leering og utvikling. Vart prosjekt kan ikke betegnes som et
typisk aksjonsforskningsprosjekt, bade fordi en stor del handler om & undersgke teorier som
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kan belyse var praksis, og fordi vi beskriver vare profesjonelle handlinger som ledere i
tilknytning til en begrenset endringsprosess. Selv om prosjektet ikke beskriver og
dokumenterer en lengre endringsprosess, anser vi likevel at pedagogisk aksjonsforskning er

en hensiktsmessig tilneermingsmate for intervjudelen av vare undersgkelser.

Som sagt gar vi med vart forskningsprosjekt inn i en pagaende organisasjonsutvikling ved
Strammen vgs som ble pabegynt med en kvalitetsutviklingsplan i 2001. Strategisk ledelse,
rektor, assisterende rektor og utviklingsleder utformet i desember 2009 et forslag til en
strategiplan for utvikling av kvalitet (vedlegg 4). Planen er en utviklingsstrategi for en
femarsperiode og inneholder en konkretisering av de tre sgylene. Den ble drgftet med
tillitsvalgte og teamledere, far den ble presentert for personalet pa et personalmgte, med en
pafalgende haringsrunde. | tillegg til analyse av aktuell teori skal vi intervjue lzrere for &
undersgke om de har nytte av skolens pedagogisk forankring, teamorganisering og

egenvurdering i sin egen praksis.

6.3 Skape mening gjennom fortolking

Utvikling pa en skole er uttrykk for kultur, eller en sosial prosess der deltakere er med pa &
bestemme, noe som kan fremmes gjennom en teamstruktur. Utviklingen bgr etter vart syn ha
et grunnlag i en pedagogisk forankring med et menneskesyn og syn pa laering som kan samle
medarbeidere til felles innsats. Utvikling forutsetter videre en sirkuleer egenvurderingskultur
som har gjort planlegging, gjennomfaring, evaluering og justering til en reguleer praksis.
Dette forutsetter at bade ledelsesstrategi og ledelse har referanse til felles holdninger, uten at
alle dermed skal tenke og handle likt. Dette forholdet kan ogsa illustreres av Habermas sitt
prinsipp om at bare normer som alle bergrte parter kan akseptere konsekvensen av, er gyldige.
Den enkelte har makt og selvstendig ansvar sammen med meddeltakere (Hiim 2010, s. 295).
Dette er et viktig demokratisk prinsipp som forutsetter medvirkning gjennom en omfattende

dialog, eller diskurs som utfordrer etablerte tenkemater.

Vi mener dette vanskelig kan utfgres gjennom et instrumentelt syn pa pedagogisk
utviklingsarbeid som reduserer medarbeidere og laereres innflytelse ved hjelp av generelle
oppskrifter og bruk av verktgykasser med metoder. Det krever at beskrevne strategier ma
justeres og forbedres i trad med erfaring fra praktisk gjennomfaring. For at var
ledelsesstrategi skal veere relevant, ha gyldighet og bidra til at leerere kan gi skolens elever
gode laeringsbetingelser, kreves det at strategien videreutvikles i samarbeid med laerere som

har erfaring med teamorganisering, pedagogisk forankring og egenvurdering. Dette for & sikre
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en stor grad av medinnflytelse og hgy grad av ledelse som vist i figur 11 under pkt. 5.4. En
forskningstilneerming som fokuserer pa laering av og med forskningsfeltet, vektlegger
samarbeid og kommunikasjon. Dette innebzrer en forskyving mot filosofiske tenkemater som
ligger neermere pedagogikk og andre humanistiske fag. Dette betyr hermeneutiske tolkninger,
fenomenologiske beskrivelser og dialektisk syn pa utvikling som vist i figur 6 under pkt.
4.1.5.

Forskningstilneermingen inkluderer ogsd meningsskaping gjennom tolking av tekst, som er
litteraturanalysen i vart prosjekt. Det er ogsa a finne fram til essensen gjennom a Iytte til
ytringer fra livsverden. Det skal vi gjgre ved a intervjue leerere ved var skole. Utvikling skjer
gjennom motsetninger som blir opphevet, slik at en ny og forbedret praksis oppstar. Dette star
i motsetning til et naturvitenskapelig syn pa samfunnsvitenskapen basert pa eksperimenter der

man praver a kontrollere for alle faktorer bortsett fra det man vil male eller teste.

Pa bakgrunn av det vi til na har skrevet om forskningstilnerming, vil vi etter vare vurderinger
befinne oss et sted mellom en type aksjonspreget forskning og et pedagogisk uviklingsarbeid.
Vi vil ogsa ta for oss hermeneutiske og fenomenologiske aspekter ved en slik forsknings-
tilnerming. Det er fordi vi anser dette som relevante metodebetraktninger som har betydning
for innsamling, bearbeiding, analyse og presentasjon av data, spesielt i intervjudelen av vare
undersgkelser. Hermeneutikk, eller fortolkningslare, ble primaert utviklet som metodisk
tilnserming for & utvikle kunnskap om historiske fenomener. Nar en skal forsta menneskelige
handlinger, er det ikke nok a iaktta og beskrive ytre forhold, en er ogsa ngdt til & sgke etter
underliggende motiver og hensikter hos den eller de som handler. | den hermeneutiske
forstaelsesprosessen ma forskeren benytte intuisjon og evne til innfalelse i andre menneskers
tanker, falelser eller evner. Formalet er & skape grunnlag for kritikk og endring ut fra
subjektive synspunkter hos involverte deltagere. Forskeren bruker seg selv, sin egen kunnskap
og erfaringsbakgrunn i denne prosessen. Ved bruk av en hermeneutisk tilnerming i
forskningen er det derfor et vitenskapsetisk krav til apenhet om egen farforstaelse (Bjgrnstad
2007). Dette har vi gjort rede for i kapittel 2, der vi beskriver var egen praksisteori og
ledelsesstrategi som vi mener kan statte leerere i arbeidet med tilrettelegging av
lzeringsbetingelser. | forskning benyttes ofte en hermeneutisk tilnaerming kombinert med
fenomenologisk tilnermingsmate. Fenomenologi betyr egentlig "laeren om fenomenene”.
Sentralt for en fenomenologisk tilneermingsmate er forstaelsen av at mennesket konstruerer
sin egen virksomhet. Fenomenologi fremstilles ofte som lszeren om det som viser seg og

kommer til syne for andre.
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Filosofen Habermas har gitt inspirasjon til mye av aksjonsforskningen. Hans teori om
kommunikativ handling belyser ngdvendigheten av demokratisk medvirkning. Han kritiserer
hermeneutikk og pragmatisk filosofi for ikke a gi tilstrekkelig grunnlag for sosial endring
(Hiim 2010, s 258). Han hevder at et krav om enighet er en forutsetning i all kommunikasjon.
Gyldigheten av ytringer og handlinger blir intuitivt vurdert. Den kritiske refleksjon som skjer
innenfor diskurser, en kritisk gjennomgang av begreper, problemstillinger og formuleringer,
er med pa a etablere tenkemater. | kommunikativ handling er deltakerne innstilt pa & oppna
felles forstaelse og a justere sine handlinger deretter. Deltakerne kommer fram til enighet
gjennom a diskutere det som blir sagt og gjort i forhold til gyldighetskrav om sannhet,
effektivitet, forstaelighet, oppriktighet og rettferdighet. Dette forutsetter imidlertid en
demokratisk prosess der en forsgker 4 unnga tvang og maktbruk. Dette er en tankemodell som
vi har funnet interessant og vil ha med oss nar vi undersgker leereres erfaring med de tre

saylene for a finne begrunnelser for ngdvendige justeringer.

Habermas benytter system og livsverden som begrepspar for a beskrive kontrasten mellom
samfunnet som et formelt regulert system og individets erfaringsgrunnlag som beerer av
kulturell, sosial og personlig tradisjon. Individet i sin livsverden og samfunnet som
systemverden star i et motsetningsforhold og korrigerer hverandre. Dersom individet lar sin
livsverden overskygges av systemverden, forsvinner menneskets egenverdi. Det kan ses pa
som et uttrykk for en kollektivisme der individet forsvinner. Det kan fare til meningstap,
normlgshet, utrygghet og svekket arbeidsmotivasjon (Hiim 2010, s. 260). | motsatt fall, hvis
individet lar sin livsverden dominere, vil individualisme gdelegge samspillet mellom individet
og det samfunnet det er en del av. Der individet og samfunnssystemet utvikles i et dialektisk
forhold uten & overskygge hverandre, har man en form for sosialliberalisme (Bay, i
forelesning 2008). Det innebaerer individets frihet til & utvikle seg innenfor samfunnets
rammer, de samme rammene som individet selv er en del av og har mulighet til & pavirke. Et
slikt forhold kan veere preget av at det blir utviklet en enighetsbasert kunnskap og personlig
autonomi (Hiim 2010, s. 260). Figur 12 under, kan illustrer dette forholdet (Lundsvoll 2009):

Fig. 12 sosialliberalisme kollektivisme individualisme
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| vart prosjekt kan denne modellen veaere med pa & belyse motsetninger mellom skolen som
system og leereres livsverden. Det illustrerer et dilemma i balansen mellom leereres behov for
struktur og gnske om autonomi. Problemet kan ha utspring pa ulike system- eller
forvaltningsniva. En beskrevet ledelsesstrategi med referanse til de tre sgylene, kan vise seg i
praksis & veere en ren “papirstrategi” laget av skrivebordsledere”, fjernt fra praksis slik den
oppleves av larere og elever. Det er energikrevende a fa teoretiske strategier til a fungere i
praksis. Det kan oppsta "energihull”, der leereres vilje til samarbeid, gjennomfgring og
kreativitet forsvinner og gnsket om privat praktisering vokser. Det er derfor viktig a veere
oppmerksomme pa dette som et demokratisk problem.

Forskningsbegrepet omfatter alle systematiske virkemidler som er innrettet pa a gi ny innsikt,
nye kunnskaper og erkjenninger. | oppleeringsmessig eller pedagogisk sammenheng, kan det
veere forskning nar vi reflekterer over intensjoner over det vi har gjort, det vi gjer eller det vi
burde gjare. Nar vi har et slikt mal, ma vi ta i bruk bestemte fremgangsmater og hjelpemidler.
Viktige hjelpemiddel er faglitteratur og andre litteraere kilder (Befring 1992). Denne teorien
samsvarer med hvordan vi metodisk har gnsket a ga frem i dette prosjektet. Faglitteratur har
gitt oss ngdvendig innsikt for & kunne begrunne metodevalg og belyse problemstilling. Var
egen praksiserfaring og intervjusvar fra medarbeidere anser vi som viktige
informasjonskilder. Samlet sett mener vi dette bidrar til refleksjon over egen praksis som
grunnlag for & vurdere behovet for eventuell justering av var ledelsesstrategi for a gi laerere

statte i arbeidet med a gi skolens elever gode leringsbetingelser.

Som sagt tillater tidsrammen for et masterstudium ikke en spiral av aksjoner som er typisk i
aksjonsforskning. Det gir noen begrensninger, fordi en aksjonsforskningsspiral innebarer
ogsa utprgving av de skisserte forbedringene, dokumentasjon av utprgvingen, justering av
planer i lys av funn, en fortsettelse av aksjonen og evaluering av utprgvingen. Vi vil
konsentrere oss om litteraturanalyse og evaluering av eksisterende praksis gjennom intervjuer
for & identifisere omrader som kan forbedres og skissere en mulig vei videre. Implikasjoner
for videre valg av metoder er at litteraturstudier og dybdeintervju av et utvalg av

medarbeidere far en sentral plass.

6.4 Informasjonskilder - en drgfting av forskningsmetoder

| forskning kan det veere et motsetningsforhold mellom kvalitative eller tolkende metoder og
kvantitative eller kategoriserende metoder basert pa telling og statistiske framstillinger.

Forskningsmetoders fellesnevner er forsgket pa a forsta verden gjennom forenkling og
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oppdeling av hendelser og situasjoner for & forsta noe av virkeligheten (Sundby 2009). Det gir
assosiasjoner til metodevalgets dilemma. Det er sparsmalet om hvilken metode som er best
egnet til & forsta den virkelighet som vart prosjekt omfatter. Dette avsnittet inneholder vare
begrunnelser for valg av forskningstilneerming og av den metoden som vi mener er best egnet

til a fa fram sammenhenger som kan belyse var problemstilling.

Vi synes det er viktig a supplere metodebetraktningene med en drgfting av kvantitativ og
kvalitativ forskningstilnaerming, fordi vi har brukt tid pa a finne hensiktsmessige metoder for
a belyse forskningsprosjektets problemstilling. Vi vurderte bruk av spgrreskjema til alle
skolens leerere med avkryssing av svaralternativer, om vi skulle foreta dybdeintervju av et
utvalg, eller kanskje begge deler? Vi kunne mest sannsynlig hatt kontroll pa hvilke data vi
skulle samle inn, ved & sende ut sparreskjema til alle skolens lerere. Vi kunne i stgrre grad ha
kvantifisert dataene og foretatt en statistisk vurdering. Denne form for kvantitativ
undersgkelse ville gitt mulighet for en enkel generalisering av dataene. Det ville antageligvis
gitt oss et bilde av en stor gruppe laereres opplevelse av hvorvidt var ledelsesstrategi oppleves
som stgttende, men begrenset til informasjon som lar seg uttrykke i et spgrreskjema. Det
mener vi er av liten verdi for vart forskningsprosjekt, fordi vi gnsker a fa en mer inngaende

dybdeforstaelse av hvordan var ledelsesstrategi virker i praksis.

I innledningen til var forskningsrapport har vi redegjort for var skepsis til ensidig bruk av
informasjon fra kvantitative undersgkelser som grunnlag for justeringer og forbedringer i
skolen. Dersom ledelsen ikke tilbakefarer kunnskap til den som blir gjort til gjenstand for
sparreundersgkelsene, mener vi det innebzerer en lineger vurderingskultur fordi svar i
prosenter og grafiske framstillinger ikke ngdvendigvis bidrar til utvikling. En sirkulaer
evalueringskultur derimot, innebarer involvering og informasjonsinnhenting fra bergrte
parter, en demokratisk prosess som kan fare til lzering og utvikling. Dette er i trad med
Habermas sin teori om kommunikativ handling, referert i pkt. 6.3. Den overordnede hensikten
med egne undersgkelser er a fa enda starre innsikt i leerernes praksiserfaring i forhold til de tre
sgylene, for & gjere ngdvendige justeringer av var ledelsesstrategi. | disse overveielsene kom
vi fram til at nok en sparreundersgkelse bare ville gi 0ss mer av samme type data og et
overflatisk grunnlag for leering og utvikling. Vi har derfor valgt en kvalitativ tilnserming for a
finne ut hvorvidt den enkelte laerer oppfatter disse tre sgylene som en statte i sitt arbeid med a

legge til rette for elevers laeringsbetingelser.
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For & undersgke hvilke behov for justeringer og forbedringer som er ngdvendige for &
videreutvikle var ledelsesstrategi, er det viktig for oss a sparre hvordan lererne opplever
denne strategien. For oss er det viktig a kunne beskrive var praksis som skoleledere sa
virkelighetsnaert som mulig, selv om virkeligheten kan vise seg a vere ubehagelig. Det er et
mal a bruke en tilnerming som kan gi et sa reelt bilde av situasjonen som mulig. Uten et slikt
grunnlag vil det etter var mening vaere vanskelig 8 komme fram til justeringer som ogsa
innebarer en forbedring av praksis. Vi har derfor valgt & intervjue laerere ved var skole. De
som erfarer var ledelse og var ledelsesstrategi, har mest og best kunnskap om hvordan den

fungerer i praksis.

Med bakgrunn i et humanistisk syn pa mennesket, har det veert viktig for oss a benytte en
metodisk tilnaerming der vi forsgker a la praktiserende yrkesutgvere oppdage og oppleve
fenomener, blant annet ved a beskrive sin arbeidssituasjon. Fordi mennesket konstruerer sin
egen virkelighet, sin egen livsverden, flyttes oppmerksomheten fra de ytre objekter til
menneskets egen erfaring og forstaelse nar en benytter en fenomenologisk tilnerming
(Bjegrnstad 2007). Etter vare vurderinger har vi i gjennomfgringen av intervjuene lagt vekt pa
a fa frem dybde og refleksjon i leerernes subjektive praktiske erfaring med var ledelsesstrategi.
Vi mener det er viktig at informantene far god tid til & beskrive og reflektere over hvorvidt de
tre sgylene gir statte i egen yrkespraksis, i arbeidet med a tilrettelegge for gode
leeringsbetingelser. Pa denne maten kan de gis anledning til & se sin arbeidssituasjon i et mer

fenomenologisk perspektiv.

En ulempe med en kvantitativ undersgkelse i form av sparreskjema, er at viktige data kan ga
tapt dersom spgrsmalene ikke har form og innhold som er egnet til at informanten kan
videreformidle relevant erfaring. Vi anser derfor at et kvalitativt forskningsintervju som
metode er godt egnet til & fa fram lzerernes erfaring. Dette mener vi kan gi viktig informasjon

for & belyse var problemstilling.

6.4.1 Kvalitativt forskningsintervju

Intervju som forskningsmetode er en samtale med en viss struktur og et bestemt formal. Kvale
og Brinkmann beskriver det slik: ”Forskningsintervjuet er imidlertid en spesifikk profesjonell
samtale med et klart asymmetrisk maktforhold mellom forskeren og den som blir intervjuet”
(2009 s. 52). Det asymmetriske aspektet er interessant i en aksjonspreget
forskningstilnerming. Vi mener det er viktig a veere bevisst pa at vi som forskere bestemmer

spgrsmal og hva samtalen dreier seg om og dermed far en viss makt. | vart forskningsprosjekt

101



har vi i tillegg en makt som ledere. For enkelte vil dette innebare et problem i
aksjonsforskning. Det er fordi et asymmetrisk maktforhold kan veere udemokratisk, og det er
nettopp det demokratiske element som er et baerende prinsipp i aksjonsforskning. Vi ser faren
ved dette, men ser likevel ikke at det er et argument mot intervju som metode, men snarere at
det understreker hvor viktig det er a veere oppmerksom pa slike maktforhold. P4 den maten
kan vi som forskere vaere bevisst fordeler og ulemper ved ulike metoder og forsterke

fordelene ved & kompensere for ulempene.

Hensikten med intervjuet er & kvalitetssikre innsamlingen av gyldig data, slik at vi kan finne
ut hvordan spgrsmal blir oppfattet, og fa mer begrunnede svar enn hva for eksempel et
sparreskjema vil kunne gi. Det kvalitative forskningsintervjuet forsgker a forsta verden sett
fra intervjupersonens synsvinkel, og fa frem betydningen av informantenes opplevelser og
erfaringer. Formalet er & fa fram en beskrivelse av informantens erfaringer og hvordan

problemstillingen man skal belyse blir fortolket.

Et kvalitativt forskningsintervju er en faglig samtale som har en viss struktur og hensikt.
Forskningsintervjuet er ikke en konversasjon mellom likeverdige deltagere, ettersom det er
intervjueren som definerer og kontrollerer situasjonen. Intervjuet fokuserer pa bestemte
temaer. Det er vanligvis verken stramt strukturert med standardiserte sparsmal eller
fullstendig ustrukturert og uten hensikt. Intervjueren viser apenhet ovenfor nye og uventede
fenomener som kan oppsta i lgpet av den faglige samtalen. Intervjuforskning er en interaktiv
prosess som bidrar til & skape mening, i motsetning til en passiv avdekking av informantens
meninger (Kvale og Brinkmann 2009). Vi vil gjennomfare et kvalitativt intervju av larere for
a fa frem data som kan gi mer dyptplgyende svar pa var problemstilling. Vi gnsker a legge til
rette for at informanten skal fa muligheten til & fortelle om sin erfaring med & arbeide i en
skole med var ledelsesstrategi. Vi gnsker a undersgke hvorvidt de opplever den som stattende
i sitt arbeid med a tilrettelegge for gode leringsbetingelser. Etter vare vurderinger vil dette
kunne fare til egenrefleksjon og perspektivutvidelse pa egen arbeidssituasjon og ikke bare
passiv overlevering av data til vart forskningsprosjekt. Dette kan igjen medvirke til en
sirkuleer evalueringskultur. Slik vi ser det ville ikke dette veert mulig a fa frem i en rent

kvantitativ undersgkelse.

| vart forskningsprosjekt har vi valgt et semistrukturert intervju, der vi delvis har strukturert
og forberedt de sparsmalene vi vil stille, i motsetning til et ustrukturert intervju som beerer

preg av en alminnelig samtale. Vi er klar over at vi ikke er bundet til disse sparsmalene, og at
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vi derfor underveis i intervjuet kan stille supplerende sparsmal for a fastholde fokus pa
problemstillingen, eller fange opp interessante momenter som dukker opp i lgpet av

intervjuet.

6.4.2 Utvelgelse av informanter

Den ideelle informant som er samarbeidsvillig, motivert, veltalende og kunnskapsrik, som
svarer presist pa intervjuerens spgrsmal og gir ssmmenhengende fremstillinger uten & motsi
seg selv hele tiden, eksisterer knapt. Det er dessuten ikke sikkert at den veltalende
respondenten gir mest verdifull innsikt i det aktuelle tema. Noen mennesker er vanskeligere &
intervjue enn andre, men kan likevel ha de mest innsiktsfulle svar. Intervjueren bgr derfor se
det som sin oppgave a legge til rette for at informantenes refleksjoner kan komme til uttrykk
(Kvale 1997).

Ut fra dette valgte vi ikke a sette spesifikke krav til de som skulle vere informanter. Alle
leerere ved var skole, drgyt 100 i tallet, er i utgangspunktet aktuelle informanter i vart
forskningsprosjekt. De har alle viktig informasjon om hvor hensiktsmessig de tre sgylene i var
ledelsesstrategi fungerer i praksis, men vi har mattet foreta et utvalg. Som sagt er vi
oppmerksomme pa at vi bade som forskere og ledere kan bidra til en ubalanse i maktforholdet
i en intervjusituasjon, jfr Habermas sin kritikk av hermeneutikk, som vi kommer mer inn pa i
avsnittet om etiske betraktninger i pkt. 6.5. Vi valgte ut fra dette & orientere om vart
forskningsprosjekt pa et personalmgte. Vi presenterte var problemstilling og inviterte laerere
til & hjelpe oss med & belyse denne med sine erfaringer fra praksis. Dette ga oss mulighet til &
intervjue leerere som selv meldte sin interesse for & veare informanter. Vi mener en slik
tilnzerming i starre grad kan medvirke til a gi oss et riktig bilde av situasjonen, til forskjell fra
en utvelgelse for a fa et representativt utvalg med hensyn til kjgnn, ansiennitet, fag etc. | en
slik situasjon ville informantene kunne fale at de matte stille opp for oss som ledere, noe som
ville kunne pavirke deres gjengivelse av egen erfaring. Vi foretrakk derfor frivillighet framfor
en utvelgelse etter bestemte kriterier. Det demokratiske aspektet ved en slik tilnermingsmate
ble ogsa bekreftet av en av vare informanter som ansa intervjuet som en mulighet for & ha

innflytelse pa utviklingen ved skolen.

Vi valgte a intervjue seks medarbeidere. Det tilsvarer om lag seks prosent av lererne ved
skolen og det kan hevdes at dette er et lite utvalg. Vi mener det likevel er rimelig & anta at
undersgkelsen har relevans, fordi denne type semistrukturerte intervju gir oss anledning til &

fa mer begrunnede svar, enn hva som ville vert tilfelle ved en kvantitativ undersgkelse som
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for eksempel et sparreskjema. Vi mener dette kan gi et detaljert bilde og konkrete svar som er
godt egnet til & belyse var problemstilling og dermed veere et godt utgangspunkt for en

drefting omkring eventuelle ngdvendige justeringer av var ledelsesstrategi.

6.4.3 Intervjuguide

Sparsmalene i et intervju ma veere egnet til a fa fram det vi gnsker a undersgke, de ma
representere den virkelige situasjonen og ikke noe annet. For & motivere informanten til a
fortelle om egne opplevelser og erfaringer, bar sparsmal veere egnet til  holde samtalen i
gang og skape positiv samhandling. Spgrsmal bar ogsa veere apne og ngytrale slik at
informanten kan vaere fri til 8 komme med egne refleksjoner. Vi har ogsa veert bevisste pa at
sparsmalene bar veere lette a forsta og fri for akademisk sjargong. En intervjuguide kan vere
en grov skisse over hvilke emner som skal dekkes, eller det kan veere et detaljert oppsett med
ngyaktige sparsmalsformuleringer (Kvale 1997). Vi har valgt & benytte en intervjuguide med
en forhandsbestemt rekkefalge pa sparsmalene, for at intervjuet skal veare delvis strukturert.
Vi mener dette vil gi en hensiktsmessig kombinasjon av at informanten far assosiere fritt,

samtidig som en strukturert ramme fastholder oppmerksomheten pa var problemstilling.

Aksjonsforskning undersgker en sosial virkelighet og det er derfor viktig at involverte parter
er delaktige i beslutninger som angar dem selv. Det er et ngdvendig grunnlag for &
myndiggjare den enkelte gjennom sterre grad av medbestemmelse og samhandling. Pa
bakgrunn av dette inviterte vi to medarbeidere til & samarbeide om utforming av spgrsmal de
mente var ngdvendig a stille, for a fa tak i vesentlig informasjon som er egnet til 3 belyse var
problemstilling. Ved a fa kunnskap om hvordan de tre sgylene fungerer i praksis, kan
strategien forbedres eller justeres. | samtale med hver enkelt, spurte vi om hvilke spgrsmal de
ville likt & bli stilt for & kunne fortelle oss hvorvidt de tre sgylene oppleves som stgttende i
arbeidet med elevenes leringsbetingelser. Det var pafallende samsvar mellom de to
medarbeideres forslag til spgrsmal, som vi sammenfattet til en intervjuguide (vedlegg 5).
Sparsmalene i intervjuguiden ble utformet rundt de tre sgylene spesielt og noen avsluttende

spgrsmal som angar ledelse generelt.

Nar det gjaldt teamorganisering gnsket leererne a bli spurt om dette kunne medvirke til & gjere
en bedre jobb som leerer og om hvorvidt det bidrar til & lzse undervisningsoppgaven pa en
bedre mate. Det var viktig for de to leererne & kunne fa uttale seg om teamorganiseringen
bidrar til at flere patar seg ansvar for en helhetlig opplaring av eleven og at ulike roller og

ansvar for oppgaver blir fordelt pa teamet. De gnsket ogsa a fa anledning til & si noe om
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nytteverdien av ulike teamkonstellasjoner. Vi antok at dette ville veaere spgrsmalsomrader som
ville veere godt egnet til & fa fram informasjon om teamorganisering som en av de tre sgylene
i var ledelsesstrategi og valgte a bruke disse i intervjuet. Vare leerere har ulik fartstid ved
skolen og varierende kjennskap til bakgrunn for dagens organisering. Det var derfor viktig for
oss & ha en kort innledning knyttet til utviklingsperspektivet og si at i perioden 2002 — 2004
gjennomgikk skolen en omorganiseringsprosess fra en hierarkisk organisering i avdelinger, til
en flat struktur i selvstyrte team. "Glansbildeundersgkelsen” i 2008, som inneholdt en
evaluering av organisasjonsmodellen, farte til en bevegelse bort fra den flate strukturen og

ansettelse av assisterende rektor og teamledere i 2008.

| folge kvalitetsbeskrivelsen for Akershus fylkeskommune skal alle fylkets videregaende
skoler ha en pedagogisk forankring. Var skoles pedagogiske forankring har referanse til
konsekvenspedagogikk. For & undersgke om dette bidrar til metoder som er med pa a legge til
rette for bedre leeringsbetingelser for elever, gnsket leererne a bli spurt om hvor viktig det er a
jobbe med elevenes sosiale handlingskompetanse og om arbeid med 7-punktsplanen og
metodene bidrar til & fremme elevenes handlingskompetanse bade faglige og sosialt. Det var
ogsa viktig for leererne a kunne fa uttale seg om hvordan arbeid med pedagogisk forankring
kan bidra til en balanse mellom individuelle elevsaker og et helhetlig leringsmiljg. | denne
sammenhengen var det dessuten viktig for oss a spgrre om laererne ser andre pedagogiske
retninger skolen kunne hatt referanse til, som ville gitt bedre laeringsbetingelser for elevene.
Vi mener at disse spgrsmalene vil kunne fa fram informasjon som kan gi oss kunnskap som

kan veere med pa a belyse var problemstilling.

| samrad med de to laererne valgte vi & formulere en innledning til spgrsmalene om
egenvurdering, fordi det er viktig & bestrebe seg pa a fa et felles begrepsinnhold for at
spgrsmalene skal vare gyldige. Innledningen refererer til palagte sparreundersgkelser for a
evaluere ulike sider ved skolens virksomhet, i tillegg til at skolen vurderer seg selv en gang i
aret. Virkemidler og resultater blir vurdert ut fra holdepunkter eller bevis for planlegging,
gjennomfaring, evaluering og justering far videre arbeid planlegges. Evalueringsarbeidet skal
gi grunnlag for a leere av egen praksis og fare til justering og forbedring. Her foreslo en av
leererne at vi burde vise en modell av Demings sirkel, figur 2 i pkt. 2.3, for at informantene

skulle fa en visuell statte for begrepet egenvurdering.

Leererne gnsket a bli spurt om hvordan ulike palagte sparreundersgkelser kan gi informasjon

som kan fare til justering og forbedring av leeringsarbeidet i klasserom og verksted. Det neste
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spgrsmalet var om skolen vurderer seg selv pa en systematisk mate som kan justere arbeidet
med & legge til rette for gode laeringsbetingelser for elevene. De mente ogsa det var viktig &
bli spurt om hvilken form for egenvurdering som gir best grunnlag for justering og forbedring
av praksis pa ulike plan som angar egen, teamets og skolens praksis. Dessuten er det
interessant a fa fram informasjon om hvordan lerere mener skolen vurderer ssmmenhengen
mellom tiltak og resultat knyttet til egenvurdering pa ulike plan som angar leereren selv,
teamet og skolen. Til slutt er det gnskelig & finne ut om leererne anser skolens mgtearenaer
som egnet til refleksjon og laering. Med disse spgrsmalene tror vi at vi at vi kan finne ut om vi
som ledere klarer a etablere en sirkuleer evalueringskultur. Spgrsmalene kan bade legge
grunnlaget for en forstaelse av hva som menes med egenvurdering som begrep, og finne ut
om leererne mener egenvurdering bidrar til l&ering som kan fare til forbedring av arbeidet med

a legge til rette for elevenes leringshetingelser.

Vi gnsker a avslutte intervjuet med sparsmal om ledelse. Vi drgftet dette med de to lererne og
kom fram til to spgrsmal knyttet til om skolens ledelse, ogsa teamlederne, fungerer som
forbilde i arbeidet med & gi vare elever gode laeringsbetingelser. Vi antar at vi ved & stille
disse spgrsmalene kan finne ut hvorvidt var ledelsesstrategi blir oppfattet som komplementzaer.
Det vil si at vi blir oppfattet som faglig kompetente, bygd pa en forstaelse for behovet for

hverandres posisjoner.

Etter at intervjuguiden var utformet, sendte vi forslaget til de to leererne og fikk et innspill
som innebar en konkretisering av spgrsmal knyttet til pedagogisk forankring som vi fant
nyttig. Ut fra innspillet valgte vi a formulere sparsmal til oppfelging, for a finne ut om arbeid
med var pedagogiske forankring kan fare til mer sosialt aksepterte holdninger og om elevene
tar mer ansvar og bevisste valg. For ytterligere kvalitetssikring av intervjuguiden, foretok vi et
prgveintervju med en tredje lzerer, for & undersgke om spgrsmalene ble oppfattet som
relevante for & kunne gi informasjon om var problemstilling. Vi fikk bekreftet at spgrsmalene
var godt egnet til formalet. Vi fikk imidlertid innspill som farte til at vi endret ordlyden pa et
par av spgrsmalene der vi hadde brukt formuleringen i hvilken grad”. Det kan oppfattes som
ungdig formelt og akademisk og dermed bidra til & skape en ugnsket avstand mellom
intervjuer og informant. Vi mener at maten vi har utarbeidet intervjuguiden pa, har resultert i
en form og et innhold som sikrer undersgkelsens gyldighet og relevans som vi drafter
naermere i pkt. 6.7. En slik involvering av lererne i utforming av sparsmalene, mener vi

ivaretar et viktig demokratisk aspekt. Vi mener ogsa at denne metoden for utforming av en
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intervjuguide bidrar til & fremme mer symmetri i maktforholdet mellom oss som forskere og

lererne som informanter.

6.5 Etiske betraktninger

Forskningsintervjuet er forbundet med etiske problemer. Kunnskap som skapes avhenger av
relasjon og maktforhold mellom informant og intervjuer (Kvale og Brinkmann 2009). Vi bar
ikke veere oppmerksom pa dette bare i utformingen av en intervjuguide, men ogsa i selve
gjennomfgringen av intervjuet. Vi bar derfor vere bevisst var egen rolle i intervjusituasjonen
og bestrebe oss pa a skape trygghet for den som skal bli intervjuet. Det krever at vi balanserer
var iver etter a innhente interessant kunnskap, med respekt for intervjupersonen. Tradisjonelt
er det fire omrader som diskuteres i etiske retningslinjer for forskere: informert samtykke,
fortrolighet, konsekvenser og forskerens rolle (Kvale og Brinkmann 2009, s. 86). Dette er
ikke forbundet med sparsmal som kan lgses ved a utforme og falge bestemte regler, men
snarere usikkerhetsomrader som man ma veere bevisst pa og reflektere over gjennom hele

intervjuundersgkelsen.

Informert samtykke betyr at den som skal intervjues far vite formalet med undersgkelsen og
retten til nar som helst a trekke seg fra undersgkelsen, fordi den er frivillig. Dette samsvarer
med Habermas sin teori om kommunikativ handling som belyser ngdvendigheten av
demokratisk medvirkning, omtalt under pkt. 6.3. Ved starten av intervjuet orienterte vi
medarbeideren om hva vi ville bruke informasjonen til. Usikkerhetsomradet rundt informert

samtykke mener vi er ytterligere ivaretatt ved at lerere meldte seg frivillig til intervju.

Konfidensialitet som etisk usikkerhetsomrade er knyttet til problemet ved at anonymitet pa
den ene siden kan beskytte den som blir intervjuet, og pa andre siden gi forskeren et alibi for a
tolke utsagn uten a bli motsagt. Vi orienterte de vi intervjuet om at all informasjon fra
intervjuet ville bli anonymisert. Vi har med dette bestrebet oss pa a sikre konfidensialitet,

samtidig som informantens stemme far komme til orde.

Konsekvensene av kvalitative undersgkelser kan blant annet veere at den som blir intervjuet
kan angre pa informasjon som blir gitt. Kvalitativ forskning kjennetegnes ved apenhet og
narhet, og er derfor godt egnet til & fa inngaende kjennskap til forskningsfeltet. Denne
fordelen kan imidlertid bli en ulempe dersom man ikke forholder seg bevisst og varsomt til
dette spenningsfeltet. Lykkes en ikke med dette, kan den intervjuedes verdighet skades.

Utdrag og ordrette transkripsjoner av intervjusituasjonen kan veere sarende (Kvale og
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Brinkmann 2009, s. 91). | presentasjonen av data vil vi ta med direkte utsagn fra intervjuene i
den grad det er egnet til & belyse problemstillingen, men samtidig bestrebe oss pa a ivareta de

intervjuedes verdighet for & unnga uheldige konsekvenser.

Forskerens rolle er ogsa et etisk usikkerhetsomrade. Moralsk ansvarlighet er mer enn teori og
rasjonelle valg. Det er forskerens sensitivitet og engasjement i moralske sparsmal som viser
seg i forskerens handling. Betydningen av at kunnskap, erfaring, rlighet og rettferdighet er
integrert gker i forbindelse med intervju, fordi intervjueren selv er det viktigste redskap i
datainnsamlingen (Kvale og Brinkmann 2009, s. 92). Vi mener at vi gjennom metode for
utvelgelse av informanter og utforming av intervjuguiden har sikret dette usikkerhetsomradet
sa godt som mulig. Vi har laget spgrsmal som laerere gnsker a bli stilt og vi har latt laererne

selv melde seg til intervju.

Kvalitativ forskning blir ofte framstilt som mer etisk problemfritt enn kvantitativ forskning,
men den er altsa som vist forbundet med problemstillinger pa samme mate som andre
forskningsmetoder der mennesker er deltakere (Kvale og Brinkmann 2009, s. 94). Vi er ledere
ved skolen og har vert bevisst at var rolle kan gi en skjevhet i maktforholdet mellom
intervjuer og den som blir intervjuet. Habermas benytter begrepsparet livsverden og system
for & belyse kontrasten mellom regulerte virksomheter og individuelle erfaringer omtalt i pkt.
5.3. | vart prosjekt kan et asymmetrisk maktforhold innebare at individet lar sin livsverden,
eller erfaring fra egen praksis, overskygges av systemet representert ved de tre sgylene, slik at
ngdvendig informasjon om virkeligheten ikke kommer fram. Teori om de fire
usikkerhetsmomentene informert samtykke, fortrolighet, konsekvenser og forskerens rolle har
vi funnet nyttig og har valgt & ha oppmerksomhet pa dette bade i planlegging og
gjennomfgring av intervjuene. Pa den maten kan vi etterstrebe et balansert maktforhold og en

etisk forskningspraksis, for a forhindre meningstap og utrygghet.

6.6 Analyse av dataene

”A analysere betyr & dele noe opp i biter eller elementer.” (Kvale og Brinkmann 2009, s. 201).
Analyse er et granskningsarbeid der utfordringen ligger i a finne ut hva materialet har a
fortelle. | kapittel 5 presenterte vi en sammenfatning av en teorianalyse som kan belyse
prosjektets problemstilling. Gjennom analyse av intervjuene skal vi undersgke hva lererne
forteller om sin egen oppfatning av hvorvidt de tre sgylene er stgttende for eget arbeid med
elevers laringsbetingelser. Det finnes ingen standardmetode for & analysere det som sies i et

intervju. Dessuten ville en ren analyseteknikk kunne bli en "teknologisk snharvei” (Kvale og
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Brinkmann 2009, s. 199), som vektlegger teknikker og reliabilitet framfor kunnskap og
gyldighet.

Det finnes imidlertid ulike former for intervjuanalyse som kan grupperes etter fokus pa
mening, sprak eller generelle analyser (Kvale og Brinkmann 2009, s. 205). | var analyse gjar
vi et forsgk pa meningskoding, a fa fram det som allerede ligger i data, og vi er inspirert av
fenomenologi og hermeneutikk omtalt i pkt. 6.3. Vi har imidlertid veert bevisst pa Habermas
sin kritikk, der han hevder at intervjuet som er en kommunikativ handling, forutsetter en
demokratisk prosess fri for tvang og maktbruk for at det skal fare til felles forstaelse og
ngdvendig justering av praksis som er hensikten med aksjonsforskning som tilneermingsmate.

Uavhengig av form finnes det seks mulige trinn i analysen som ikke ngdvendigvis forutsetter
hverandre (Kvale og Brinkmann 2009, s. 203):

e Intervjupersonen beskriver sin livsverden mer eller mindre spontant uten fortolkninger
fra verken intervjuer eller den intervjuede.

¢ Intervjupersonen oppdager selv nye forhold i lgpet av intervjuet og ser nye meninger i
egen praksis ut fra sine spontane beskrivelser.

e Intervjueren foretar fortolkninger i lgpet av intervjuet og sender denne fortolkningen
tilbake, slik at den intervjuede kan korrigere og utdype for a bekrefte eller avkrefte
intervjuers fortolkning.

e Intervjueren tolker det transkriberte intervjuet og henter ut mening og forstaelse.

o Gjenintervjuing der den intervjuede far anledning til a korrigere og utdype
opprinnelige uttalelser.

e Spesielt i aksjonsforskning er det aktuelt at forskeren og intervjupersonen sammen

handler pa grunnlag av kunnskap som kommer fram i intervjuene.

De tre farste fasene beskriver analytiske aspekter i selve intervjuforlgpet. Vi benyttet oss av et
semistrukturert intervju med pa forhand kjente spgrsmal, som ramme for en spontan
fortolkning av erfaring med bruk av de tre sgylene. Samtidig ga det rom for nye meninger og
fortolkninger i dialogen mellom oss som intervjuere og laererne som ble intervjuet. Vi gjorde
opptak av intervjuene som vi lagret som en lydfil pa PC og foretok deretter en transkripsjon
av det innsamlede materialet. | dette arbeidet har vi veert oppmerksomme pa at en
transkripsjon innebarer en abstraksjon av en spraklig samhandling, slik et “topografisk kart er
abstraksjoner av det opprinnelige landskapet de er hentet fra” (Kvale 2001, s. 104). Alle non-

verbale nyanser og kroppssprak lar seg ikke nedskrive, men er likevel med pa a gi mening i
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intervjusituasjonen som vi har vaert oppmerksomme pa. Transkribering av intervjuene utgjer
et ramateriale som er ustrukturert og mangfoldig. | presentasjonen av data vil vi som tidligere
nevnt i avsnittet om etiske betraktninger, ta med direkte utsagn fra intervjuene i den grad det
er egnet til & belyse problemstillingen, men samtidig bestrebe oss pa a ivareta de intervjuedes
verdighet. Det kan ogsa veere en fare for at vi som intervjuere har utfart darlig metodisk
handverk i analyseringen av data med hensyn til forstaelse og vurdering av det informantene
har sagt. | et forsgk pa a unnga dette problemet, har vi valgt a bruke korte sitater fra intervjuet
i presentasjonen av data. Pa den maten kan det veere mulig for andre a fa innsikt i

intervjusituasjonen, og dermed selv forsta og tolke det som er sagt.

Vi har valgt a se bort fra gjenintervju, da vi mener intervjuet i seg selv ga tilstrekkelig
informasjon om lareres erfaring med de tre sgylene. Vi har tidligere gjort rede for
begrunnelse for valg av en aksjonsforskning som tilnaeerming og at vart prosjekt ogsa berer
preg av et pedagogisk utviklingsarbeid. Den siste fasen har derfor veert viktig for oss, da
formalet med prosjektet har veert & undersgke om i hvilken grad lererne opplever de tre
sgylene som meningsfull og relevant statte i sitt arbeid med a legge til rette for gode
leeringsbetingelser for sine elever. Hensikten er at vi som forskere, sammen med lererne
representert ved intervjupersonene, kan benytte innsamlet data som grunnlag for diskusjon om

behov for ngdvendig justering og forbedring av de tre sgylene.

6.7 Forskningsprosjektets gyldighet og palitelighet

Kvalitet pa et forskningsarbeid er avhengig av hvor palitelig arbeidet er gjort og hvor gyldig
undersgkelsen er i forhold til relevant teori og problemstilling. Gyldighet eller validitet, sier
noe om hvorvidt en metode undersgker det den er ment a undersgke (Kvale og Brinkmann
2009, s. 118). Gyldigheten avhenger av den handverksmessige kvaliteten pa undersgkelsen,
der funnene ma sjekkes, utsparres og tolkes teoretisk. Dersom dataene sier noe om hva
problemstillingene spar etter, vil de veere gyldige. | transkriberingen har vi skrevet ned ordrett
og ngyaktig hva den enkelte informant svarte. Ved at vi selv skrev ned det som ble sagt, har vi
flere ganger hart hva informantene uttrykte. Pa bakgrunn av var egen praksiserfaring og
interesse for tema, mener vi dette gir oss et godt utgangspunkt for a forsta informantenes

utsagn.

Kvalitative forskningsintervjuer kritiseres for utilstrekkelig palitelighet, fordi resultatene som
kommer frem kan vare et produkt av ledende sparsmal (Kvale 1997). Da vi lagde

intervjuguiden var vi bevisst pa formuleringen av sparsmalene. Vi var klar over at vi ved &
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stille ledende sparsmal kunne styre informantene mot gnskede svar fra var side. |
intervjuguiden har vi etter beste evne forsgkt a stille spgrsmalene slik at problemstillingen i
vart prosjekt ble belyst. Under intervjuene prgvde vi @ komme med oppklarende sparsmal
som for eksempel: ”"Du sier ... er det slik a forsta at du mener...?” Vi gnsket a holde fast ved
problemstillingen underveis i intervjuet, ved a stille tilleggssparsmal for & henlede
oppmerksomheten til lzererens egen erfaring og praksis dersom svarene ble for generelle.
"Hva betyr dette for deg i ditt arbeid med elevene?” er eksempel pa slike sparsmal. Etter var
mening har vi pa denne maten bestrebet oss pa a fa palitelige og ngyaktige svar som er egnet

til & fa fram leerernes erfaring med bruk av de tre sgylene.

En aktuell kritikk av var metode kan vere at utvalget pa seks intervjupersoner ikke er
tilstrekkelig representativt for & belyse problemstillingen. Siden vi har valgt en kvalitativ
tilnermingsmate, er ikke malet 8 komme med generelle svar pa hvordan alle som arbeider ved
var skole opplever de tre sgylene. Malet er a fa frem det spesielle ved de enkelte leererne som
ble intervjuet. Vi har gnsket a fa frem den saregne forstaelsen og behov for justering og
forbedring ut fra enkeltlereres erfaringer, og samtidig gjere en drgfting av hva de har til
felles. I et fenomenologisk perspektiv er det viktig med gode spgrsmal som far fram mening
om fenomenet som studeres for at undersgkelsen skal vere gyldig. Vi valgte derfor a
utarbeide intervjuguiden i samarbeid med representanter for laererne for & kunne formulere
sparsmal som ble opplevd som relevante i undersgkelsen av de tre sgylene og mener at vi med

dette har bestrebet oss pa & gjere undersgkelsen gyldig.

En undersgkelses reliabilitet eller palitelighet avgjares av hvorvidt et resultat kan gjentas pa
andre tidspunkt av andre forskere ved hjelp av samme metode (Kvale og Brinkmann 2009, s.
325). Med dette forstar vi ngdvendigheten av a ha brukt palitelige undersgkelsesmetoder for a
komme frem til svar som kan belyse problemstillingen. Vi gjennomfarte intervjuene av
lererne under samme rammebetingelser. Det vil si lik forhandsinformasjon, lik tidsramme
som utgjorde en time til hver, de samme fysiske rammene rundt intervjusituasjonen, stilte de
samme spgrsmalene og hele samtalen ble tatt opp pa band. Selv om vi erfarte ulikheter i
intervjuforlgpene og mengden av data som kom fram varierte, er etter var oppfatning
intervjusituasjonen palitelig i forhold til innsamling av gyldig data. Vi opplevde at vi klarte &

utfgre intervjuene i rammer som ga laererne trygghet til fritt a si sin mening.
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6.8 Presentasjon av vare forskningsdata

Etter vare vurderinger kan vart forskningsprosjekt metodisk sett karakteriseres bade som en
form for aksjonspreget forskning og pedagogisk utviklingsarbeid. Som ledere har vi forsket
pa egen praksis. Vi har belyst var ledelsesstrategi ut fra teori og ved a intervjue yrkesutgvere i
praksisfeltet. Etter & ha sammenfattet, analysert og drgftet dataene vil det veere aktuelt for oss
a omsette kunnskap fra vart forskningsarbeid til praktiske handlinger. Ved & bruke en
fenomenologisk tilnaerming har vi bestrebet oss pa a fa en starre innsikt og forstaelse av
leereres hverdag pa var skole. Vi intervjuet seks lzerere. Gjennom intervjuet skulle hver og en
fa muligheten til & gi en dybdebeskrivelse og foreta en dybderefleksjon over sin erfaring med
var ledelsesstrategi. Alle intervjuene ble som sagt tatt opp pa band og skrevet ordrett ned av

0SS.

Ideelt sett bar det i all forskning vere en balanse mellom hva intervjupersonen gir, og hva de
far igjen for a delta i prosjektet (Kvale 1997). Forhapentligvis vil de svarene som lzrerne har
gitt, samt utvalgt forskningsbasert litteratur, gi vart forskningsarbeid en overfgringsverdi til
andre skoleledere og utdanningsinstitusjoner som arbeider med a legge til rette for gode

leeringsbetingelser for sine elever.

| det pafalgende kapitlet vil resultatene fra undersgkelsene bli presentert. Var drefting og
vurdering vil bli presentert i en ”narrativ analyse” der analysering og funnbeskrivelse blir
presentert i en fortellende form (Kvale 2001, s. 184). Farst presenterer vi en oversikt over det
lzererne sa. Vi bruker intervjuguiden som disposisjon slik at det informantene svarte blir
presentert under overskriftene teamorganisering, pedagogisk forankring, egenvurdering og

ledelse.

Vi har valgt & bruke tre nivaer i presentasjonen; nemlig selvforstaelse, kritisk forstaelse basert
pa egen praksis samt en teoretisk forstaelse (Kvale og Brinkmann 2009, s. 221). | det farste
nivaet presenteres det informantene selv har sagt i et omskrevet sammendrag av uttalelser, der
den intervjuedes selvforstaelse kommer til orde i bruk av sitater. Dernest presenterer vi
svarene i en bredere fortolkingsramme ut fra en kritisk tilneerming basert pa var egen
vurdering av hva vi har lzrt av det vi harte, og om det vi leerte kan vaere med pa a forbedre
var ledelsesstrategi. Pa det siste nivaet presenteres fortolkingen i en teoretisk ramme som vi

mener er relevant for a belyse var problemstilling.

112



7.Dragfting av en skolelederstrategi som kan stgtte lsereres
yrkesutgvelse

Vart forskningsprosjekt handler om videreutvikling av var ledelsesstrategi. Vi har derfor gjort
undersgkelser for a kunne se muligheter forbedring av var egen praksis som skoleledere.
Strategiens hensikt er a gi et stgttende fundament for lzreres byggverk av gode
leeringsbetingelser. Var problemstilling dreier seg om leaereres opplevelse av denne hensikten.
For a belyse problemstillingen har vi intervjuet leerere som har sitt daglige virke i rammen av
var ledelsesstrategi. Laerernes fortellinger kan gi oss et inntrykk av de tre sgylene i lys av
deres erfaringsverden. | dette kapitlet skal vi presentere og analysere data fra intervjuene. Det
gjer vi pa bakgrunn av egne erfaringer som ble presentert i kapittel 2 og teorianalysen som ble

sammenfattet i kapittel 5.

Laererne kommer til orde i dette kapitlet. Vi intervjuet seks lerere som meldte sin interesse for
a la seg intervjue, etter at vi presenterte var problemstilling pa et personalmgte, slik vi beskrev
det i pkt. 6.4.2. Intervjuguiden vi brukte, ble utarbeidet i samarbeid med to lzrere og
presentert i pkt. 6.4.3. Sparsmalene handlet om teamorganisering, pedagogisk forankring,
egenvurdering og ledelse. Vi vil i det falgende presentere det leererne bekreftet, kritiserte og
foreslo i lgpet av intervjuene. | en streben etter a unnga a overdgve informantene, hgres var
stemme som forskere i et pafalgende punkt. Der presenterer vi var analyse av det leererne og

litteraturen sier om forbedringsmuligheter for var ledelsesstrategi.

7.1 Teamorganisering

| perioden 2002 — 2004, gjennomgikk skolen en omorganiseringsprosess fra en hierarkisk
avdelingsstruktur, til en flat struktur i selvstyrte team, beskrevet i pkt. 2.2.1. Arbeidet er basert
pa en teori om at en teamorganisert skole kan bidra til & utvikle en kultur for pedagogikk.
Etter en evaluering av organisasjonsmodellen, ble det ansatt teamledere i 2009. Dette kan ses
pa som en delvis gjenreising av hierarkiet, samtidig som teamstrukturen beholdes. Som
tidligere nevnt i pkt. 4.2.3, er skolen i dag organisert i fagteam rundt ulike fellesfag og
utdanningsprogram, ledet av en teamleder. Alle fagteam har et ukentlig mgte av lengre
varighet. Alle lzerere som underviser en klasse er dessuten organisert i basisteam, som har et

20 minutter langt mgte annenhver uke og ledes av kontaktlerer for klassen.

Ved hjelp av intervjuene gnsket vi & undersgke hvorvidt leererne mener teamorganisering

utgjer en forskjell nar leeringsbetingelser skal tilrettelegges. Vi gnsket ogsa a undersgke
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forskjellen pa grad av opplevd statte i fagteam med teamleder, til forskjell fra basisteam uten
teamleder. Spgrsmalene dreide seg dessuten om hvordan leererne forholdt seg til

ansvarsfordelig pa teamet.

7.1.1 Leereres erfaring med teamorganisering

Intervjuet startet med spgrsmal om hvorvidt teamorganisering kunne bidra til at laerere gjorde
jobben sin bedre. En svarte at ... det er bade en fordel og en ulempe knyttet til at det er

teamorganisert.” Laereren sa videre at fordelen ved en hierarkisk struktur er at ”... man hadde
en overordnet & ga til og sparre om de fleste ting”, og sa at fordelen med teamorganisering er
knyttet til mulighet for samarbeid og ... styrking av det personlige forholdet mellom lererne

(...) og det er noe som merkes for elevene.”

De fem andre bekreftet at teamorganisering bidro til at undervisningsoppgaven ble lgst pa en
bedre mate. Som eksempler pa dette, trakk de fram drgfting av konkrete elevsaker og
samarbeid om fag og metoder. En fortalte at for teamorganiseringen satt leererne mer pa hver
sin tue, og ingen visste hva andre gjorde. Na var samarbeidet blitt mer forpliktende. To av de
fem svarte at ansettelse av teamleder hadde fart til en gjenoppbygging av hierarkiet, slik en
uttrykte det: ”Det blir litt sdnn pa en mate en person som styrer.” Laereren sa videre at det kan
stride litt imot pedagogiske forankring og teamorganisering som prinsipp, fordi
teamorganisering bar bygge pa fordeling av ansvar og & utnytte hverandres ressurser. De sa
begge at de likte godt den flate modellen og en sa at gjenoppbygging av hierarkiet betydde
”... muligheter for & bli litt usynlig og fraskrive seg ansvar.” Lereren ga uttrykk for a like
utfordringene i prosessen med omorganisering til en flat struktur, der det ble stilt krav til a:
”... liste opp de arbeidsoppgavene vi hadde og sa kunne vi sette opp gnskelister for hva vi
selv ville utfare, sa ble det noe rask og rusk igjen som vi matte fordele. Da var vi veldig
ansvarsbevisste og da hadde vi fokus pa jo mer avhengig av hverandre vi er nar vi lgser
oppgavene, jo mer effektive blir vi.” Leereren sa at det ble usikkerhet rundt hvilken funksjon
en har nar hierarkiet bygges opp igjen. ”Kan jeg ikke bare sette meg litt godt tilbake i stolen
igjen?” sa leereren:”Innfgring av ordningen med teamledere gir muligheter for & bli litt

usynlig, fraskrive seg litt ansvar og overlate til teamleder & ordne opp.”

Som sagt er var skole organisert i fagteam ut fra hvilket programomrade leererne underviser
pa, kombinert med en organisering i basisteam bestaende av de leererne som underviser en
klasse. Learerne ble bedt om & fortelle om nytteverdien av henholdsvis fagteam og basisteam.

To uttrykte seg kritisk og tre av de intervjuede bekreftet pa ulike mater at basisteam er viktig
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for & lgse oppgaven med & gi elever gode laeringsbetingelser. En signaliserte usikkerhet og
begrunnet med at: ”Det gir rom for tverrfaglig samarbeid, men mangel pa tid farer til at vi
kommer bare til toppen og ikke til bunns i spgrsmalet om hva vi gjar videre. Jeg tror ingen
foler noe sa veldig ansvar for & endre pa det pa en mate, selv om man er misforngyd, sa sitter
man jo der da.” Lareren som uttrykte seg Kkritisk, sa at oppmatet varierte: "Det er enkelte
medlemmer som skulle ha tilhgrt mitt basisteam som aldri har veert der, slik at mater i
basisteam er ikke en arena hvor vi utvikler felles holdninger”. Laereren pekte pa at deltagelse i
basisteam er utfordrende for fellesfaglerere, spesielt kroppsevingslerere, som bare har to
timer i hver klasse. Leereren foreslo sjeldnere og lengre mgter og at det i hastesaker kunne
innkalles til ekstra mater. De tre laererne som bekreftet nytteverdien av basisteam, sa det ga
rom for tverrfaglig samarbeid, yrkesretting av fellesfag, informasjonsutveksling og
erfaringsdeling. Laererne sa dette matte til for at de skulle kunne diskutere elevsaker og mgte
utfordringer elevene har i sitt mgte med arbeidsoppgavene. En larer uttrykte det slik: ...
forholdet mellom programfaglarerne og fellesfaglaererne er mye sterkere na, enn det var da
jeg begynte her. Vi star mye mer sammen, og det er mye mer enhetlig arbeid rundt eleven og
det farer til at vi jobber med tverrfaglige oppgaver, at vi fglger med pa elever som har sosiale
eller pedagogiske vanskeligheter. (...) vi gir et bedre tilbud til elevene, vi gir et mye mer

profesjonelt inntrykk til elevene.”

Nar det gjaldt nytten av fagteam, uttrykte tre seg Kkritisk og de tre andre bekreftet at fagteam
var mer nyttig enn basisteam. ... det er helt essensielt for didaktikken.” En annen sa at det
var i fagteamet de hadde utviklet de pedagogiske metodene og felles holdninger til arbeid med
pedagogisk handlingskompetanse og sa at fagteamet erstatter basisteamets nytteverdi. En
tredje leerer sa at arbeid i fagteamet sikrer at elever far lik vurdering, fordi laerere samarbeider
om praver og karaktersetting og at: ”... det ikke blir sa tilfeldig hva jeg setter som karakter

sammenlignet med en annen (...) Hvis vi mister fagteamene sa mister vi deling og likhet.”

De tre andre som uttrykte seg kritisk til nytteverdien av fagteam, sa det bare fungerte som en
arena for & ordne praktiske ting som felles praver, fagdager, vurdering og utveksling av
undervisningsopplegg. En av disse tre sa: "Men det er selvfglgelig ikke avhengig av a arbeide
i team, det fordrer bare en form for samarbeid.” En annen sa at pa fagteam ble det bare gitt
informasjon og foreslo: ”Jeg kunne tenkt meg mer pedagogiske diskusjoner pa fagteam (...)

det er lite samspill mellom fagteam og basisteam.”
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En uttrykte seg usikkert, en kritisk og fire bekreftet at teamorganisering farte til at laerere pa
teamet patar seg mer ansvar for en helhetlig opplaring av elevene. En av larerne sa at
basisteamet har fart til at fellesfagleerere er blitt en integrert del av fagteamet. ... vi begynner
a kjenne hverandre (...) jeg faler at na er vi inne i et godt spor her. (...) Den viktigste grunnen
til at folk patar seg ansvar er jo at det er gay.” Leereren sa videre at teamorganiseringen forte
til at ... man patar seg ansvar fordi man ser ngdvendigheten av det der og da (...) lzrerne ser
plutselig en lgsning for at han kan ta noen ekstra timer med noen elever som sliter i hans fag,
mattelaerer kan ha dem der han ikke har undervisning, sa ordner vi det med timene og far
flyttet det pa plass. Det er veldig vanskelig a se for seg i en annen struktur.” En annen leerer
viste til sammenkobling mellom ansvarliggjering som et element i skolens pedagogiske
forankring og teamorganisering. Lareren sa at det 4 fordele oppgaver og ansvar, gjer at man
foler seg nyttig i systemet, far mer tilknytning og ... brenner litt mer for jobben sin.” Den
som uttrykte usikkerhet sa: "Det er stor forskjell pa hvor mye folk tar pa seg.”. den kritiske sa:
”Det blir ikke til diskusjoner rundt det helhetlige.”

Nar det gjaldt definering av roller og fordeling av ansvar, sa to at det i liten grad var gjort, og
fire at det var gjort, selv om det ikke var eksplisitt og formelt: ... det er jo ikke slik at
oppgaver bare faller, vi tar dem.” En leerer sa at konkretisering av roller og ansvar ikke er
tema i teamet, men pa medarbeidersamtaler og i individuell arbeidsavtale. En annen svarte at
arbeidet i fagteamet ble fordelt ut fra en forstaelse for at noen i perioder kunne ha mye a gjere
og at de da ville ta sin tur neste gang: ... ingen far lov til & lure seg unna, vi er ganske fa, og
(...) vi blir avslgrt rett og slett.”

Alle bekreftet at teamorganisering er med pa & utvikle en felles veeremate hos larere i arbeidet
med elever. En laerer sa at en felles forpliktelse er til stede, men fortalte ogsa at utvikling av
felles holdninger er krevende og at teamorganisering gir:”... et sted a diskutere de
holdningene som skal veere felles. Jeg tror at diskusjonen gjer at man naermer seg mer felles
holdninger, fordi man har felles oppgaver man skal lgse og at folk er interessert i det.” Selv
om alle leererne bekreftet nytten av teamorganisering, uttrykte en seg kritisk spesifikt til mgter
i basisteam. Denne laereren mater i flere basisteam og sa at det var store forskjeller pa
hvordan kontaktlerere leder matet: ”Noen diskuterer ikke sa mye elevsaker eller er veldig
kjappe i lgsningene, mens andre gar litt mer i dybden.” Lereren sa videre at hvis drafting i
basisteam ikke ga svar pa hvordan elevsaker kan handteres, ... sa tar vi det opp i fagteam.

Det er egentlig for & stette hverandre da, og gi hverandre tips.”
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Tre sa bade fordeler og ulemper ved teamlederfunksjonen, ta var kritiske og en sa fordelen
ved funksjonen. To uttrykte seg altsa kritisk og sa at selvstyrte team ga dem mest statte i
lerergjerningen. En av de to sa: ” Ja, jeg liker den maten a jobbe pa! (...) jo flere
mellomledere du har, jo lettere er det & gjemme seg.” og den andre sa at med: ... en
teamleder sann som det fungerer na, blir det mye info ovenifra og ned” En bekreftet at
teamleder var ngdvendig fordi det ... fungerer aldri & ha sann kollektivt ansvar.” En av de tre
usikre sa at det kunne veere behov for en teamleder for & ivareta praktiske oppgaver som
vikarordninger, men sa videre at: ”(...) et team med en teamleder som ikke fungerer (...) er
heller ikke sa all right (...) sa alt kommer helt an pa, begge de delene kan veere kjempefint.”
En annen av de tre sa at et selvstyrt team kan fungere godt administrativt, men at det hjelper
lite hvis man ikke har fglelsen av et fellesskap: ”Neerhet i relasjoner oppstar av seg selv og
kan ikke styres utenfra.” Denne lzreren foreslo a kombinere hierarki med selvstyrte basisteam
og ville erstatte teamledere med noen feerre mellomledere, gjerne med en bredere

administrativ kompetanse rekruttert fra naeringslivet.

7.1.2 Forbedringsmuligheter for teamorganisering

Vi mener at det pa bakgrunn av lzerernes fortellinger, er holdepunkt for & si at teorien om
teamorganisering bekreftes. | analysen statte vi oss i vesentlig grad til Hackmans teori om
teameffektivitet (Bang 2008), samt var egen erfaring med teamorganisering. Alle lzrerne
bekreftet at team var en egnet arena til & diskutere felles holdninger og at teamorganisering gir
rammer for & gjare en bedre jobb som laerer. Det ble begrunnet med at det farer til et mer
forpliktende samarbeid og at didaktiske og pedagogiske utfordringer krever samarbeid for &
lase oppgavene pa en god mate. Dette sa leererne farte til gode samarbeidsrelasjoner som ogsa
elevene legger merke til. Dette sammenfaller med den opprinnelige begrunnelsen for &
omorganisere skolen i team og som vi ogsa mener bekreftes av Hackman. Han hevder at et
teams effektivitet avhenger av at de resultater teamet arbeider mot, samsvarer med teamets
formal. I denne sammenhengen betyr det samarbeid om & lgse den komplekse oppgaven med

tilrettelegging av leeringsbetingelser.

Laererne hadde ulike erfaringer med basisteam og fagteam. Det var forskjellig oppfattelse av
om det var fagteam eller basisteam som var egnet arena for drgfting og planlegging av elevers
leeringsbetingelser. Uansett hvilket, sa hadde lererne ett team hvor de kunne finne statte i
arbeidet med a legge til rette for gode laeringsbetingelser for sine elever. Basisteamets fordeler
var det konkrete samarbeidet om pedagogikk og elevenes sosiale laring. Tilrettelegging av

gode laeringsbetingelser i form av yrkesretting av fellesfag og tverrfaglig samarbeid ble ogsa

117



framhevet. De som tilhgrte velfungerende selvstyrt basisteam, opplevde det som mer Kkreativt
og konstruktivt enn fagteamet. De opplevde at det frigjorde kreativitet og energi til & utvikle
og planlegge for eksempel gode tverrfaglige undervisningsopplegg. Dette mener vi er
sammenfallende med Hackmans teori om teameffektivitet. Han mener effektiviteten avhenger
av at oppgaver reelt krever samarbeid og at de ma oppleves som interessante bade av teamet
og den enkelte. Teamorganisering ser ut til a fare til et bedre samarbeid mellom fellefaglearere

og programfaglerere, gkt profesjonalitet og bedre leeringsbetingelser for elever.

Vi mener at leerernes fortellinger peker spesielt pa behov for videreutvikling av basisteam
Kritikken pekte pa liten tid til lang dagsorden, ujevn kvalitet pa mgteledelse, darlig oppmate
og at dette var lite egnet til & utvikle felles holdninger. | Hackmans teori finner vi statte for
mulige forbedringer, fordi han vektlegger teamets forhandsgitte rammer som betingelse for et
teams effektivitet og prestasjon. Han peker pa fem forhold som synes viktige for a utvikle
prestasjonssterke team, nemlig klare mal, fokusert innsats, arbeidsmater som utnytter
ulikheter, samt refleksivitet eller egenvurdering. Pa bakgrunn av dette ser vi behovet for a
sgrge for bedre rammebetingelser for basisteam. Med feerre og lengre mater antar vi at dette
kan bli en mer meningsfull og relevant samarbeidsarena. Det kan gi mer tid til fordyping i
problemstillingene. P4 den maten kan det legges til rette for & utvikle teamkultur, teamtillit og
teamfalelse som ifglge Hackman kan gke samarbeidskvaliteten og er en forutsetning for et
teams overlevelsesevne. Det vil fortsatt veere en utfordring for leerere med bare to
undervisningstimer i en klasse, for eksempel kroppsgvingslarerne som har mange team a
forholde seg til. Det kan muligens lgses ved at det settes opp en egen mgteplan for faglerere

med fa timer i en klasse.

Kritikk av basisteam var knyttet til ulik kvalitet pa kontaktleereres mgteledelse. Kontaktlarer
har det sosialpedagogiske og administrative ansvaret for eleven i en klasse og fungerer ogsa
som leder av mgter i basisteam. En undersgkelse gjort i danske yrkesfagskoler som vi
refererte til i pkt. 4.2.3, viste at det kan skape konflikter dersom et team ikke er i stand til a ta
lederoppgaven det far delegert. Det er ikke uten videre gitt at alle har samme preferanse for &
veaere mgteleder. Kontaktlaerere som gnsker det, kan derfor fa opplering i mateledelse, hjelp
til a sette klare mal og fordele oppgaver og ansvar pa teamet. Vi kan ogsa gi statte ved a vaere
tilstede pa matene i en oppstartsfase, hvis gnskelig. En leerer sa i intervjuet at selv om det var
misngye pa basisteamet, tok ingen initiativ til & endre kurs. | denne sammenheng viser

Hackman oss betydningen av a legge tydeligere rammer for at basisteamet kan foreta en
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egenvurdering. Han hevder at team som reflekterer over sin egen fungering og korrigerer

eventuelle misforhold, blir mer prestasjonssterke.

Bekreftelse av fagteamets nytteverdi for a utvikle gode leeringsbetingelser, hadde sin
begrunnelse i didaktikk, som for eksempel samarbeid om undervisningsopplegg og bedre
vurderingspraksis. Kritiske bemerkninger var knyttet til at fagteamet fungerte kun som en
arena for arbeidsfordeling og informasjon ovenfra og ned. Da er teamet redusert til en gruppe
som ligger lavt pa bade oppgaveavhengighet og samarbeidskvalitet (se figur 9, pkt. 4.2.1). Det
er her ogsa grunn til & tekke fram det en larer sa i forbindelse med egenvurdering, og
opplevelsen av mest refleksjon og lzering nar fagteam er delt i uformelle smateam. Dette
mener vi peker pa betydningen av fagteamets starrelse. Hackman peker pa at i en stor gruppe
minsker tiden til radighet for hvert medlem og gker sjansen for misforstaelser og
"gratispassasjerer”. Dette gir lite rom for a delta i engasjerende samtaler om oppgavens
innhold og utvikling av det Wenger kaller praksisfellesskap (Ekholm et al. 2010). Det
bekreftes ogsa av leereren som sa at falelse av fellesskap og naerhet i relasjoner oppstar av seg
selv, og kan ikke styres utenfra. Pa bakgrunn av dette ser vi det kan vaere grunn til & drgfte om

teamenes starrelse er egnet til & utvikle gode praksisfellesskap.

Lerernes fortelling ga et nyansert bilde av synet pa selvstyrte team og team med en
teamleder. Alle pekte pa faren ved at ansettelse av teamleder kunne fare til en utilsiktet
gjenoppbygging av hierarkiet og ansvarsfraskrivelse hos teammedlemmer. Teamleder kan bli
redusert til en informasjonsagent eller sjef, som stopper kreativitet. Ut fra dette bar vi som
ledere stille krav og statte teamet i fordeling av roller og ansvar. Det mener Hackman er
ngdvendig for & utvikle prestasjonssterke team. Dette kan vi farst og fremst gjare gjennom a
stotte teamleder i arbeidet med & fa teamet til & fungere som et selvstyrt team, sikre
holdningsstyring og ikke bare veere en slags arbeidende formann, eller en sjefs forlengede

arm.

De som bekreftet nytten av en teamleder begrunnet dette med behov for struktur og
ivaretakelse av administrative oppgaver. Dette samsvarer med klassisk organisasjonsteori som
fokuserer pa betydningen av effektiv organisering i hierarkiske strukturer. De som uttrykker
seg kritisk, begrunner dette med at det strider mot selve teamkonseptet og holdningsstyringen
i skolens pedagogiske forankring. Det mener vi er et uttrykk for et gnske om sterre grad av
autonomi. | denne sammenhengen kan metaforen som betegner organisasjonen som politisk

system og som kultur, veere nyttig. Metaforene viser betydningen av a synliggjare
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maktmekanismer og behovet for & involvere personalet i fortolkingsprosesser for a balansere
leereres behov for struktur og gnske om autonomi. En hierarkisk struktur av noen fa
mellomledere med administrativ erfaring fra naeringslivet, kombinert med selvstyrte
basisteam, ble konkret foreslatt av en lzrer. Dette er en tanke det er mulig & ta med i en

videreutvikling av var ledelsesstrategi.

Selv om en av laererne papekte sammenhengen mellom ansvarsfordeling pa team og
holdningen til ansvarlighet som ligger i skolens pedagogiske forankring, ser vi at vi som
ledere i starre grad ber legge vekt pa det holdningsmessige innholdet som ligger i den
pedagogiske referansen. Vi bar fastholde at det pahviler den enkelte et selvstendig ansvar for
a lede seg selv i trad med disse holdningene. | det neste punktet presenteres laerernes syn pa

nytten av den pedagogiske forankringen.

7.2 Pedagogisk forankring

I henhold til kvalitetsbeskrivelsen for Akershus fylkeskommune, skal alle fylkets
videregaende skoler ha en pedagogisk forankring. Var skole har valgt & ha referanse til
konsekvenspedagogikk, noe vi redegjorde for i pkt. 4.1. Det er interessant for oss & vite om
denne referansen oppfattes som stgttende av laerere i deres yrkesutevelse og hvorvidt lsererne
sa andre pedagogiske referanser som ville gitt bedre leeringsbetingelser for elever. Vi gnsket
ogsa a undersgke nytteverdien av 7-punktsplanen som ble omtalt i pkt. 4.1.3, og om
pedagogisk forankring kan bidra til en balanse i arbeidet mellom individuelle elevsaker og et

helhetlig leeringsmiljg.

7.2.1 Leereres erfaring med en pedagogisk forankring

Alle de seks leererne sa seg enige i at det er viktig & jobbe med elevenes sosiale
handlingskompetanse. En av laererne uttrykte det slik: ”pa en skala fra en til ti, s er det ti, for
det er utrolig viktig”. En av leererne sa at a jobbe med den sosiale handlingskompetansen
betydde & ta voksenrollen i klassen og ikke bli "vippet av pinnen”. En annen lzrer fortalte om
arbeidet med elevens sosiale handlingskompetanse ogsa i praksisperioder, at den ... logiske
sammenkoblinga mellom det pedagogiske som skjer pa skolen og praksisen, den har vi fatt
gode tilbakemeldinger pa fra praksis, selv om vi sliter med skolske begreper, sa har det vert
positivt”. Lereren fortalte videre at den sosiale handlingskompetansen legger grunnlaget for
den faglige lzeringen, "det blir liksom et hjul som gar sammen (...) det er sa genialt mot yrket
altsd, det er sa logiske sammenhenger”
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Alle lzererne bekreftet at den pedagogiske forankringen kan benyttes for & se den enkelte elev
i et helhetlig leeringsmiljg. De sa ikke motsetninger mellom & rette oppmerksomheten mot den
enkelte elev og samtidig fokusere pa leeringsfellesskapet i klassen. En av leererne fortalte: Jeg
forholder meg til elever som er ngdt til & forholde seg til fellesskapet”. En annen lzrer sa at:
”man er jo ikke alene her i verden” og hvis en elev forstyrrer undervisningen, er det en fordel

for alle i klassen at den ene eleven blir veiledet.

Tre av leererne bekreftet at skolens pedagogiske forankring gir stette i arbeidet med a legge til
rette for gode laeringsbetingelser. De tre andre laererne ga uttrykk for en mer nyansert
oppfatning. En bekreftet at skolens pedagogisk forankring var viktig, men hapet at den ble
mer brukt og foreslo konkret at skolens pedagogiske veiledere kunne bidra mer i dette
arbeidet. En annen bekrefetet at skolens arbeid med & etablere en felles forankring hadde
skapt blest rundt pedagogikken, men sa ogsa at arbeidet haddestoppet opp, fordi skolen
manglet virkemidler. Den siste av de tre sa at den pedagogiske forankringen ikke var sa
viktig, fordi det er forskjell pa ... alminnelig ungdommelig opposisjon (...) litt
kjeerlighetssorg, litt krangel og manglende sosial handlingskompetanse. Jeg er redd for at man
har lett for & bruke konsekvenspedagogikkens metoder til & behandle eller forandre pa
alminnelig ungdommelig oppfarsel”.

Alle bekreftet at de sa nytten av 7-punktsplanen i arbeidet med elevenes faglige og sosiale
leering. En leerer uttrykte at det bidro til at elevene: ... far prave sine egne vinger, ikke lane
mine fjeer”. En annen sa: "Det er ikke noe man kan sta og undervise i, men det er viktig at
elevene vet om at den fins og vet hva skolen star for og at man synliggjer hva man ikke
godtar, det farer mer til at eleven mgtes med felles holdninger.” En vesentlig del av en laerers
fortelling dreide seg om faren for en dualistisk anvendelse av 7-punktsplanen og at elevers
oppfarsel ble matt med en holdning om at ”jeg har rett og du har feil”. Lereren fortalte: "Hvis
man har bestemte regler for ting vi skal gripe inn mot som lzerer, med tilhgrende metode, sa er
det lett for at det blir en form for dualisme i det, for da tenker vi ikke at eleven skal ga
igjennom en prosess, (...) men det er satt opp i et system, hvor man sier ugnsket oppfersel
eller atferd gir den reaksjonen med pa forhand bestemte tiltak, som skal veere slik at eleven
forandrer oppfarsel. Da er det pa den ene siden den gode oppfarsel og pa den andre siden den
onde oppfarsel, og den onde oppfarselen skal vi korrigere sa den blir god, da har vi dualisme
som kan vare knyttet til atferdsmodifisering, men det kan ogsa vere sanne ting som et gnske
om, eller en tanke om, at alle enheter av skolen skal ha en ens og felles oppfatning av
konsekvenspedagogikken, og hvordan den skal brukes, (...) men da slutter vi helt med a
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utvikle konsekvenspedagogikken. (...) Det er alt for mye enighet, pa personalmgater og
teammeter, (...) da blir det jo en oppskrift da, det er nettopp i bevegelsen, i det dynamiske
utvikling skjer.” I den forbindelse sa lzereren at basisteamene virker som ”sma konspiratoriske
jeevler” og er et viktig bidrag til & se mulige feiltolkinger av konsekvenspedagogikken: "Det
er jo kjempebra, da virker konsekvenspedagogikken, da ser vi svakhetene (...) men det kan
ikke ga dit hen at det blir rein undergraving heller, da blir det et problem. Det er forskjell pa et
team i opposisjon og undergraving” eller som en annen lerer sa: ”at man mer saboterer,
egentlig.” En leerer sa at programfagleerere har en viktig rolle i dette arbeidet og: ”jeg merker
veldig godt om de har jobbet med det” og da kan fellesfaglarere som har fa timer i klassen

bare fortsette & understatte arbeidet med 7-punktsplanen.

En leerer sa at det humanistiske menneskesynet i konsekvenspedagogikken var med pa a
tilrettelegge for bedre leeringsutvikling hos elevene. Det at man mater mennesker med
hgflighet og vennlighet og ikke selv tror man er mer verdt enn andre, men behandler
mennesker med respekt: ”... det er det viktigste vi har leert av konsekvenspedagogikken.
Hvis vi virkelig gjer det, vil vi hjelpe 90 % av elevene vare”. Lereren svarte at ut fra egen
erfaring var ”den helt vanlige menneskelige samtalen” den viktigste metoden. Leereren sa det
dreide seg om a se eleven og a vise tro pa at eleven vil klare 8 komme igjennom

oppleringslapet.

Pa direkte spgrsmal uttalte ingen av lzrerne seg sa kritiske at de foreslo et alternativ til
skolens pedagogiske forankring med referanse til konsekvenspedagogikk. En annen leerer sa
at: ”... den pedagogiske forankringa som er her, den er sa i trad med det a vare en yrkesretta
skole, ikke bare yrkesretta, men generelt det a laere”. Lereren forteller videre at det dessverre
har veert mistolkinger, men uttrykte samtidig en tro pa at flere na er pa vei til & arbeide med
referansen uten & knytte det til metodiske instrumentelle oppskrifter: "Jeg har tro pa at dette
her blir veldig bra, men jeg ser jo at det tar tid”

7.2.2 Forbedringsmuligheter for en pedagogisk forankring

Ut fra laerernes fortellinger, mener vi det er holdepunkter for a si at skolens pedagogiske
forankring er av betydning i arbeidet med & legge til rette for elevenes laeringsbetingelser. |
var videre analyse statter vi oss i hovedsak til konsekvenspedagogisk teori (Bay 2005)
sammenholdt med egen erfaring. Vi benytter ogsa organisasjonsteori (Morgan 2004) og

kunnskapsfilosofisk og sosiologisk teori (Hiim og Habermas, i Hiim 2010).
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Alle lzererne sa at 7-punktsplanen synliggjer hva som forventes av elever i en videregaende
skole. Det ble pekt pa at begrepene i 7-punktsplanen er skolske og at man ikke kan undervise i
dette som et tema. Det mener vi bekrefter at arbeid med sosial leering ikke er et ”skolefag”,
men en at sosial handlingskompetanse er en slags grunnleggende ferdighet som skal
understgtte faglig leering (se figur 5, pkt 4.1.4). En leerer sa for eksempel at det er "genialt mot
yrket”. Her kommer metaforen om organisasjon som kultur til anvendelse. Den viser at felles
kultur er viktig for en velfungerende organisasjon, men viser ogsa faren dette innebarer av
meningsfortolking og makt til & administrere mening. | denne sammenheng gir Habermas sitt
begrep om kommunikativ handling en viktig pAminnelse om a framheve det demokratiske
aspektet og at vi som ledere derfor bgr vektlegge diskusjoner i forhold til gyldighetskrav om

sannhet, effektivitet, forstaelighet, oppriktighet og rettferdighet.

Nar det gjelder de kritiske bemerkingene leererne framfarte, gnsker vi i a trekke fram to poeng
i lerernes fortelling. En av leererne sa at mangel pa virkemidler har fart til at utviklingen har
stoppet opp, 0og en annen svarte at konsekvenspedagogikk ikke ma brukes til & forandre
alminnelig ungdommelig oppfersel. Det mener vi star for to ulike holdninger, der det farste er
et rop om regelstyring, mens det andre er et uttrykk for det motsatte, altsa igjen
spenningsforholdet mellom struktur og autonomi. Dette mener vi kan belyses med Habermas
sitt begrepspar livsverden og system. Dersom individet lar sin livsverden overskygge
systemet, forsvinner egenverdet (se figur 12 pkt. 6.3) Der den farste synes a gnske mer
struktur og virkemidler, peker den andre pa faren, fordi et ensidig fokus pa metoder og
virkemidler kan misbrukes til & forandre pa alminnelig ungdommelig oppfersel. Bay hevder at
leringsmal ikke oppnas gjennom ytre disiplinering, men ved a styrke den enkeltes sosiale
handlingskompetanse og forstaelse for det personlige ansvaret ved sin egen tilvaerelse. Malet
er a skape grunnlag for utvikling av sosial og faglig kompetanse, som kan bidra til at den
enkelte forbedrer sine muligheter til a klare seg selv. Disiplinering kan vere et uttrykk for
kollektivisme der individet forsvinner. Det hevder Hiim kan fgre til meningstap normlgshet,
uttrygghet og svekket arbeidsmotivasjon. Vi ser ngdvendigheten av a videreutvikle
muligheter for dregfting og klargjering av handlinger i konkrete situasjoner, slik at elevenes

sosiale leering fremmes uten ytre disiplinering.

Klassisk organisasjonsteori viser at byrakratiske organisasjoner motiverer folk med lgnn. Pa
samme mate mener vi regelstyrte skoler motiverer elever med fraver av straff. Vi mener dette
er uttrykk for et syn pa mennesket som objekter som kan manipuleres og disiplineres.
Systemteorien (pkt. 3.1.2) og Argyris representerer et mer humanistisk menneskesyn, som
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peker pa at interessen for arbeidet gker ved a tilfare den enkelte anerkjennelse gjennom
ansvar og autonomi. Konsekvenspedagogikken er ogsa basert pa et humanistisk menneskesyn.
Vi mener at en ledelsesstrategi med en pedagogisk forankring som vektlegger frihet, valg,
handling, ansvar og konsekvens, kan ses pa som rammer som bade laerere og elever selv er en
del av, og har mulighet til & pavirke. Dette er rammer vi mener bidrar til utvikling av det Hiim
kaller enighetsbasert kunnskap og personlig autonomi. Vi mener at bade skolens pedagogiske
veiledere og vi som skoleledere, bar statte leerere pa at elevene ma fa trene pa viljen til & ville
for at leringsbetingelser skal bli gode. Vi ser at vi i starre grad ber konkretisere
grensesettende virkemidler, men samtidig respektfullt fastholde holdningen til at leerere alltid
ma skissere konkrete handlingsalternativer som elvene kan velge blant. Dette ma forega fritt
for moralisering og manipulering. Pa den maten far eleven mulighet til & pata seg ansvar for
konsekvensene av fglgene av sine valgte handlinger og dermed anledning til & jobbe med sin
handlingskompetanse. Dette er selve kjernen i den konsekvenspedagogiske referansen.

Vi ser at det er utfordrende for lzerere a veilede elever som ikke vil, og at dette lett kan fare til
behov for mer virkemidler i form av regler og sanksjoner. En lerers uttrykte bekymring for en
dualistisk anvendelse av 7-punktsplanen, underbygger dette. | det tilfellet blir 7-punktsplanen
et instrument for handheving av leererens makt til a papeke elevens feil. Det starter ingen
prosesser. | fglge Habermas forutsetter sosial endring en demokratisk prosess der en forsgker
a unnga tvang og maktbruk. I kommunikativ handling er deltakerne innstilt pa & oppna felles
forstaelse og a justere sine handlinger deretter. Larernes fortelling har gitt oss tanker om
nytten av observasjon og tilstedevaerelse i lzereres konkrete praksis. Pa den maten kan vi vare
bidragsytere i foredlingen av de pedagogiske holdningene i konkrete situasjoner som elevene
skaper med sine handlinger, eller mangel pa handlinger (se figur 4 pkt. 4.1.3). Dilemmaet er
at det kan oppfattes som kontroll, og ikke veiledning. En av leererne hadde imidlertid et
konkret forslag om mer bruk av pedagogiske veiledere. | implementeringen av skolens
pedagogiske forankring hadde vi en betydelig satsing pa kompetanseheving for skolens
personale. Vi ser at dette er en satsing som ikke bgar sluttfgres. En kontinuerlig
kompetanseheving gir flere anledning til & fordype seg i innholdet i referansen til
konsekvenspedagogikk. Det kan fgre til utvikling av en kultur som ser nytten av kollegabasert
veiledning. Det kan bidra til at flere kan pata seg oppgaven med a fastholde holdningene. Et
faglig grunnlag for & engasjere seq i kritiske diskusjoner og dialektiske arbeidsformer, gir
ngdvendige bidrag til holdningsstyringen. Vi ser at dette er viktig i videreutviklingen av var
ledelsesstrategi.
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Vi ser at nar leererutsagn spriker i sa stor grad som fortellingene viser, gir det implikasjoner
for videreutvikling av var ledelsesstrategi. Det er ikke gitt at innfagring av og
kompetanseheving i en pedagogisk forankring farer til at alle leerere framstar som autoritative
Klasseledere. Det er grunn til at vi som ledere bgr tydeliggjgre og fastholde holdningene som
falger av menneskesynet i den pedagogiske forankringen. Pedagogiske veiledere, lzrere i
klasserom, teamledere og kontaktlerere i teammgtene, vi som ledere, bar alle ha en forsterket
oppmerksomhet pa innholdet i den pedagogiske referansen. Det er like ngdvendig & vektlegge
det normative som er konkretisert i 7-punktsplanen og holdningsstyring som inneberer a
omsette holdning til handling. Det er gjennom kollektiv og individuell refleksjon over
konkrete praktiske hendelser og handlinger, at holdninger utvikler seg (figur 8 pkt. 4.1.5).
Holdningsstyring kan dermed gi mulighet for selvledelse ogsa for elever. | denne
sammenheng ser vi betydningen av a legge til rette for hensiktsmessige matestrukturer for a
utvikle det Habermas kaller kommunikativ handling. Det mener vi kan bidra til ngdvendige

draftinger for utvikling av elevers leeringsbetingelser.

Betydningen av kommunikativ handling ble understreket av en av laererne som pekte pa faren
ved at mye enighet farer til stagnasjon og instrumentelle metoder. Vi ser at vi bar fortsette a
oppmuntre til kritikk og bruk av den dialektiske arbeidsmetoden som er innebygd i den
pedagogiske forankringen (figur 6 pkt. 4.1.5). Et system for egenvurdering kan gi strukturelle
betingelser for en slik kritikk. Egenvurdering er en av komponentene i var ledelsesstrategi.

Det neste punktet skal handle om dette.

7.3 Egenvurdering

Skoleledere blir palagt a gjennomfare en eller flere statlige og fylkeskommunale
sparreundersgkelser for a evaluere ulike sider ved skolens virksomhet. Dette mener vi bare gir
en begrenset innsikt i skolens styrker og forbedringsomrader. Det var derfor interessant for
oss a fa innsikt i leerernes syn pa nytten av de palagte sperreundersgkelser. Som vi redegjorde
for i pkt. 4.3, anvendes kvalitetsforbedringsverktayet CAF for en arlig evaluering ved var
skole. Vurdering av virkemidler og resultater i arbeid med satsingsomrader og generelle drift,
blir ikke vurdert ut fra svar fra spgrreundersgkelser alene. . Det er en holistisk modell som
ogsa krever dokumentasjon som gir holdepunkter og bevis for at virkemidler er planlagt,
gjennomfart, evaluert og justert. Det kan sammenlignes med prosesser i en aksjonspreget
forskning. Det kan forhindre uformell synsing og bidra til utvikling av profesjonalitet. Dette

egenvurderingsarbeidet skal gi grunnlag for & leere av egen praksis og utvikle skolen som en
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leerende organisasjon. Det var derfor interessant for oss & sparre leererne om de oppfatter
egenvurdering som stgttende i arbeidet med a legge til rette for gode arbeidsbetingelser for
elevene. Vi gnsket a undersgke om leererne oppfatter at skolen vurderer seg selv pa en
systematisk mate og om hvilken form for egenvurdering som de anser best egnet til & forbedre
bade egen, teamets og skolens praksis. Til slutt ble leererne bedt om a gi sitt synspunkt pa

hvorvidt skolens mgtearenaer er egnet til & fremme refleksjon og lzring.

7.3.1 Leereres erfaring med egenvurdering

Alle lzrerne uttrykte seg kritisk til nytteverdien av spgrreundersgkelser isolert sett. Falgende
utsagn illustrerer dette: ”...man bare sitter og krysser av og man ma nok ta de svarene med en
Klype salt.” En laerer sa at spgrreundersgkelser var greit, men “de blir for skjematiske (...) jeg
passer ikke helt inn og jeg kan ikke egentlig si 100 % hva jeg mener.” En annen lerer sa det
slik: ”” Jeg tror ikke jeg kan lese detaljer ut av disse sparreundersgkelsene. (...) Det er
selvfalgelig bedre a gjennomfare sparreundersgkelser og falge dem opp, enn ikke a gjere det,
men veere oppmerksom pa at det er veldig store svakheter i det.” En leerer hadde et konkret
foreslag om a gi elevene en norskoppgave pa arsprgven, der de kunne velge a skrive en
rapport med evaluering av skolearet. Elevene ville fa vite at rapporten kan brukes anonymisert
til & supplere informasjon om fra sparreundersgkelser. En laerer som uttrykte seg kritisk til
nytteverdien av spgrreundersgkelser, framhevet likevel ngdvendigheten av disse, fordi
hensikten er & forbedre praksis og ikke a kontrollere om jobben blir gjort ordentlig eller ikke.
En annen laerer sa det pa denne maten: Jeg lurer pa om vi er litt selvgode jeg, det slo meg na.
(...) Det er en viss fare & hvile pa disse laurbarene,” og tipset skoleledelsen om & utfordre

lererne mer.

Alle bekreftet at de mener skolen til en viss grad vurderer seg selv pa en systematisk mate
som er med pa & justere og forbedre praksis. En laerers utsagn er et eksempel pa dette: "Jeg
tror ikke vi er der helt enda, men det er jo ikke noen vits i & gi opp.” De fem andre lererne
nevnte spesifikt CAF-evalueringen i denne forbindelse. En betegnet sitt forhold til CAF som
perifert og en annen fortalte om sin oppfatning av at bade ledelse og larere har tatt tak i
forhold som CAF-evalueringen har utpekt som forbedringsomrader. Lereren brukte arbeidet
med forbedring av skolemiljget som eksempel, for a vise at gode resultater oppnas nar alle
samarbeider. Lereren sa at dette lyktes fordi teamorganisering gir strukturell rammer og at
ledelsen ogsa tar tak forbedringsarbeidet. Maten vi som skoleledere har formidlet hensikten
med dette arbeidet pa, ble av denne lereren kommentert slik: ”Jeg har veldig tro pa en sann

ledelse som prgver a skape engasjement, motivasjon, ansvarlighet og anerkjennelse hos de
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som jobber (...) det skaper en form for trygghet i arbeidsmiljget som gjer at folk yter.”
Lereren pekte ogsa pa behovet for egenvurdering i dynamikken som oppstar nar elever stadig

stiller nye krav til bade leerere og skoleledelse i et samfunn som er i kontinuerlig forandring.

Lererne fortalte om ulike former for egenvurdering som var egnet til & justere bade egen,
teamets og skolens praksis. De fleste fortalte om egenvurdering i lgpende dialog med sine
elever etter hver undervisningsgkt. Disse utsagnene er eksempler pa dette: ”Det er a sette seg
ned etter timen og tenke over hva som skjedde”. ”Det er like bra som en spgrreundersgkelse”.
"Er det noe som ikke fungerer, sa far vi jo hgre det”. En lzrer sa at: "Den beste maten a bli
evaluert pa, er nar elevene sier hva jeg gjar bra og hva jeg ma forbedre meg pa” og at elevene
etter starre arbeidsoppgaver ma skrive et refleksjonsnotat om eget leringsutbytte i forhold til
lererens undervisning. Nar det gjaldt teamets egenvurdering, fortalte en leerer at samholdet i
teamet er en viktig forutsetning for forbedring og justering og at alle er interesserte i og ser
nytteverdien av en delingskultur. En annen sa at teamet vurderte seg selv absolutt hele tiden
etter trinnene illustrert i Demings sirkel, med planlegging, gjennomfaring, evaluering og
justering. To av laererne svarte at det var lite egenvurdering pa team. Det ble tilskrevet mangel
pa tid. En lerer sa at egenvurdering var gjennomfart i forbindelse med et spesifikt tverrfaglig
prosjekt uten at det ngdvendigvis var generell praksis.

Alle de intervjuede fortalte pa forskjellige mater om sin oppfatning av hva som ga et godt
grunnlag for justering og forbedring av skolens praksis. En lzerer sa det var viktig at alles
mening kommer fram og at spgrreundersgkelser da var det mest effektive. En leaerer svarte at
store undersgkelser ble opplevd som fjernere enn tiloakemeldinger fra teamet og elevene. | et
av intervjuene fortalte en leerer om sitt inntrykk av at skolens praksis ble vurdert av statistikk
for karakterutvikling og gjennomfaringsprosent og det problematiske ved & ha en rekke
instanser som har forskjellig malsetting for skolen: ”Du har alle disse reformene du ma falge.
Byrakratene sitter ganske langt bak og skulle hatt naerkontakt med skolen.”

Om vurdering av forholdet mellom tiltak og resultater refererte en av laererne til det som
tidligere var sagt om spgrreundersgkelser, mens de fem andre viste til CAF-evalueringen. En
leerer uttrykte det slik: ” Det er jo masse ting som skjer pa skolen fra ar til ar, det er ikke sann
at man gjer det samme ar etter ar.” og en annen sa at det blir tatt tak i forbedringsomrader,
men mente at det er uklarheter eller "litt grums”, omkring de gkonomiske prioriteringer i

systemet. To leerere fortalte at de hadde utarbeidet egne skjemaer der eleven kunne uttrykke
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tilfredshet eller misngye etter lengre undervisningsperioder. De sa samtidig at de var apne for

a endre egen praksis hvis elevenes evaluering av undervisningen viste behov for det.

Lererne fortalte om sine ulike erfaringer med hvor godt egnet skolens mgtearenaer er for
refleksjon og leering. Alle sa at personalmgatet egnet seg til a gi felles informasjon, ... men sa
ma det tas tilbake til teamet for & fa nytteverdi”, fortalte en av leererne. To av lererne nevnte
ogsa planleggingsdagene som en mgtearena og mente det fungerte best hvis det ble kombinert
med nok tid til praktisk arbeid pa fagteam. Laerernes svar fordelte seg ellers likt mellom &
bekrefte fagteam, basisteam eller en kombinasjon av disse som best egnet, til refleksjon og
leering. To sa at det opplevde mest refleksjon og lering nar fagteam er delt i uformelle
smateam: "Ja, der er det kontinuitet, det er matnyttig og det er visjonzrt.” To andre leerere
svarte at de opplevde mgte i basisteam som bra: ”... der kan man leere litt av hverandre, men
kanskje litt for lite tid til refleksjon. Den uformelle refleksjonen er viktig, (...) somien
kollegaveiledning. Nar vi snakker helt praktisk om hvordan vi skal lgse ting, fungerer det. Sa
10 pausen og lunsjen er gode arenaer for refleksjon.” Den andre av disse to sa at fagteamet
var preget av: ”... disse uendelige diskusjonene som det ikke blir noen ting av.” Ledelsen ble
oppfordret til & forlange at personalet skal reflektere over konkrete problemstillinger, for
eksempel: ”... hvordan syns dere na konsekvenspedagogikken fungerer her og i hvilken
utstrekning kan vi gjennomfare mer og altsa at man tvinger folk til & reflektere.” Leareren
foreslo videre a: ”(...) kjgre noen pedagogiske caser noen ganger” og sette sammen lzrere pa
tvers av team. To leerere kommenterte skolens %2 9-mgte. En sa det ble oppfattet som “losjen”
og at man fgler: ”... at man er kommet til aktoratet nar man kommer inn (...) og ikke vet
hvordan du skal te deg der.” Den andre laereren sa at det var et mgte med mye prat og fa

konklusjoner.

7.3.2 Forbedringsmuligheter for et system for egenvurdering

Data fra leereres fortelling vil i det fglgende bli analysert pa bakgrunn av var egen
praksiserfaring som skoleledere og teori om leerende organisasjoner representert ved blant
andre Argyris, Schon og Senge (i Morgan 2004) og Roald (2010), samt skoleforskere
representert ved Hattie (2009) og Blossing (i Ekholm et al. 2010).

Alle lzrerne svarte at de mener skolen vurderer seg selv pa en mate som er med pa a justere
og forbedre praksis. Vilje til innovasjon og forbedring i samspillet elev-larer-oppgave, syns
vi kommer klart fram i leerernes fortelling. Flere fortalte at de la vekt pa a hare elevenes syn

pa form og innhold i undervisningen. Det kunne veere bade generelle kommentarer etter hver
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time og svar pa spesielle evalueringsskjemaer etter perioder eller prosjekter. Learerne ga
inntrykk av at de betraktet elevenes innspill som sé& nyttige at de var innstilte pa & endre sin
praksis pa bakgrunn dette. Dette stattes av Blossings pastand om at mal — middel strategier
sjelden fungerer i skolen, fordi det fokuserer pa tiltak utenfor klasserommet som skal fare til
forbedringer i selve klasserommet. Han hevder at innsats direkte mot identifiserte
forbedringsomrader knyttet til klasserom og verksted, gir bedre laeringsbetingelser for elever.
Vi ser derfor at det er viktig at vi som skoleledere stgtter lereres praksis i & involvere elever i

mer eller mindre formell evaluering av undervisning.

Hattie papeker ogsa betydningen av at skoleleder synliggjer kvaliteten pa relasjonene mellom
lzerer, elev og arbeidsoppgave. Det bagr undersgkes om denne relasjonen virkelig farer til
bedre lzringsbetingelser for elever. Det gir oss bekreftelse pa at det er viktig at vi som ledere
har et kontinuerlig fokus pa a legge til rette for egenvurdering pa alle niva i organisasjonen.
Egenvurdering kan pa denne maten utvikle det Wenger kaller praksisfellesskap, der
forbedringsmuligheter drgftes av deltagende parter i den situasjon den utfares, altsa av elever

og leerere i klasserom og verksted.

Evnen til a stille sparsmalstegn ved sin egen aktivitet, er det Argyris og Schon betegner som
dobbelkretsleering. Vi har tidligere benyttet betegnelsen sirkuleer evalueringskultur, for a vise
betydningen av en formativ egenvurdering underveis i prosesser, snarere enn en summativ
sluttvurdering i form av stikkprgver og kontroll. Laererne bekreftet dette ved & uttrykke seg
kritisk til nytten av spgrreundersgkelsene skolen utsettes for. De sa at det fort ble mekanisk
avkryssing, lite refleksjon og sparsmalene passet ikke for a kunne fa sagt sin egentlige
mening. De hevdet at de som lagde sparreskjemaene var byrakrater fjernt fra praksis. Roald
peker ogsa pa at linezre overfgringer av resultat av spgrreundersgkelser i seg selv ikke farer
til aktivt utviklingsarbeid. Han hevder at det tvert om kan virke mot sin hensikt, fordi
diskusjoner av resultater er preget av ulikt utgangspunkt og er ogsa avhengig av posisjon og

situasjon.

Det bekreftes ogsa av Blossing som hevder at den herskende lidenskapen for beslutninger
basert pa evidenshasert forskning, ofte ignorer den linsen som forskere ser igjennom nar de
trekker fram bevis for sine pastander. Pa bakgrunn av dette, kunne en ideell egenvurdering
veere en type “Glansbildeundersgkelse” som ble omtalt i pkt. 2.2.1. Der var deltagende parter
involvert i utforming av sperreskjema, uttale seg i intervju og resultatene ble presentert i en

form som umiddelbart lot seg omsette i praksis. Vi er klar over at dette er en meget
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ressurskrevende vurderingsform, som ikke regelmessig lar seg gjennomfare i skolen. Vi
mener likevel at elementer fra undersgkelsen kan benyttes. Roald hevder at gode
kvalitetsutviklingsprosesser fordrer bruk av verktgy som gir bred vurderingsinformasjon, og
god kvalitet pa diskusjons- og samhandlingsprosesser. Roald betegner dette som systemiske

samhandlingsmenstre.

Roald henter sitt tankegods fra Senge, som sier at lzerende organisasjoner handler om evnen
til & se nye lgsninger i samhandling med andre og & samordne innsats mot gnsket mal. Hans
begrep om den femte disiplin viser betydningen av systemisk tenking, eller metarefleksjon for
a kunne se for eksempel hvilken dynamikk som bruker opp fellestid til ingen ting og hva som
gir resultater. Flere laerere fortalte at mater i bade basisteam og fagteam kunne ha endelgse
diskusjoner uten konklusjoner og resultat. | forbindelse med spgrsmal om teamorganisering
ble det ogsa sagt at ingen tok initiativ til & endre mgtekulturen, pa tross av misngye. En av
leererne sa at egenvurdering pa team var avhengig av at relasjonene pa teamet var gode. Her
ser vi at Hackmans teori om teameffektivitet igjen kommer til anvendelse. Fokusert innsats og

refleksivitet, er viktige faktorer for & bli prestasjonssterke.

Av dette ser vi et klart behov for & videreutvikle ledelse av hensiktsmessige mgtearenaer som
kan fore til det Roald betegner som systemisk samhandling og Wenger kaller
praksisfellesskap. For & kunne stgtte denne prosessen ma det ogsa stilles krav. Vi mener det
ikke ngdvendigvis ber veere i form av formelle krav. Pa var skole praktiseres allerede
megteinnkalling og referatfaring som legges pa en digital leeringsplattform. Kravene bgr stilles
til ledelsen av mgtet og der kan vi som nevnt i pkt. 7.1.2, gi stette i form av a veere tilstede i

den grad det er gnskelig.

Vi ser klart at egenvurdering som aktivitet, ber videreutvikles. CAF er det
egenvurderingsverktayet som skolen anvender og er beskrevet i pkt. 4.3. Modellen anvender
bevis eller holdepunkter for a vurdere forholdet mellom virkemidler og resultater. Vi mener at
modellen i seg selv ikke farer til kvalitetsutvikling, det er avhengig av hvordan resultatet av
evalueringen benyttes. Vi mener den er godt egnet som formativ underveisvurdering. Resultat
av spgrreundersgkelser brukt som stikkpragver er ikke alene tilstrekkelig som holdepunkter og
bevis i en CAF-evaluering. Evalueringen krever ogsa dokumentasjon av
kvalitetsutviklingsprosesser for & kunne utpeke ngdvendige forbedinger eller nye
satsingsomrader. Disse bar beskrives for igjen & kunne vurderes i neste CAF-evaluering.

Kjerneprosesser bestar av flere aktiviteter i en bestemt rekkefglge. Dersom de er beskrevet og
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kommunisert, gir det et tydelig bilde av nar og hvordan lzrere skal stgttes i sin daglige
praksis. Dette bar vaere beskrevet sa tydelig at det er legitimt for en leerer & be om stgtte for &
kunne gjennomfare sin del av den beskrevne prosessen. Dette er i liten grad gjort ved var
skole og vi ser helt klart at dette er en ngdvendig betingelse for a kunne videreutvikle var
ledelsesstrategi. Vare undersgkelser bekrefter og var egen praksiserfaring viser, med pinlig
tydelighet, at de kjerneprosessene som handler om elevenes laering og utvikling ikke er klart

nok beskrevet i var skole.

| var praksisteori er egenvurdering viktig. Litteraturanalysen har bekreftet og forsterket vart
syn pa betydningen dette har for & kunne utvikle skolens mulighet til & reflektere og laere av
egen praksis. De fleste henviste til CAF i lgpet av intervjuet, og sa at det ble tatt tak i
forbedringsomrader. En av lzrerne ga imidlertid en kritisk kommentar til at gkonomiske
prioriteringer var lite synlige. Vi bar gjare mer for 8 kommunisere formalet med CAF-
evalueringen, og involvere flere i bruken av den. Vi ber ogsa sgrge for at CAF-gruppa far en
sammensetning som i starre grad representerer hele skolen. Slik den na er sammensatt, er den
for topptung og mangler representanter fra fagforeningene og andre ansatte enn lerere. En
mer representativ sammensetning vil kunne bidra til at flere lerere og elever, bade direkte og
indirekte, far innsikt i modellen og betydningen av egenvurderingsarbeid. Dette understrekes
av en laerers pa stand om at et ensidig fokus pa gode resultater i sparreundersgkelser, kan fare
til en selvgodhet og trang til & hvile pa sine laurbaer. Det kan forhindre selvtilfredshet og

stagnasjon.

Flere leerere hadde kritiske bemerkinger til nytten av %2 9-mgtet. Dette er et ukentlig mate
mellom ledelse, teamledere og pedagogiske veiledere. Det er en viktig arena for a utgve

holdningsstyring. | det neste punktet draftes dette naermere.

7.4 Ledelse

Det er et vesentlig poeng for oss at ledelse uteves i samsvar med prinsippene for
holdningsstyring, som vi har redegjort for bade i pkt. 4.1.5 og pkt. 5.4. Det betyr i var
sammenheng a legge til rette for a synliggjare en felles holdning basert pa menneskesynet i
skolens pedagogisk forankring. Her oppfattes holdninger som det som kommer til uttrykk i
handling. Intervjuet med leererne ble derfor avsluttet med betraktninger rundt hvorvidt lsererne
mente at teamlederne og vi som skoleledere ble oppfattet som forbilder i arbeidet med a legge

til rette for gode leeringsbetingelser.
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7.4.1 Leereres erfaring med en skolelederstrategi

To uttrykte seg kritisk mens fire andre bekreftet at skoleledelsen ble oppfattet som et forbilde
i arbeidet med & legge til rette for leeringsbetingelser. En laerer sa at: ”Jeg tror skolen er pa rett
linje” og en annen ordlegger seg slik: ” Jeg opplever at det er en rgd trad mellom de tre sgyler,
ledelsen og oss pa bakken.” En leerer sa at ledelsen er stgttende, anerkjennende og utviser
fleksibilitet og: ... har tro pa og tillit til de som jobber i organisasjonen pa alle nivaer, og ser
pa hver enkelt som en ressurs”, og sa videre at det vil: ”... automatisk komme elevene til
gode.” Lareren kalte det en “sngballeffekt” som virker pa alle niva i organisasjonen og
uttrykte et gnske om at ledelsen "fortsetter med den kursen de har”, med enda mer "trgkk” pa
teamorganisering og unngar et hierarkisk system med avdelingsleder. To av de fire fortalte
om en lav terskel for @ komme inn pa ledelsens kontorer og at man alltid blir hart, selv om det
ikke farer til enighet. Kritiske ytringer var knyttet til at ledelsen burde delegere flere oppgaver
og en sa at folk har ulike erfaringer dermed en blandet oppfatning av hvordan lederteamet

fungerer.

Nar det gjaldt oppfatningen av teamleders forbilledlighet, sa to at spgrsmalet var irrelevant og
en annen sa at ogsa teamleder burde delegere flere oppgaver. Av de tre resterende, sa en at
teamleder oppfattes som et forbilde, ... selv om jeg ikke vet om vi trenger det.” En annen sa
at teamlederfunksjonen er begrenset til mgteinnkallinger. Den siste uttrykte at: ”...pedagogisk
forankring og var teamorganisering, altsa var ledelse, er veldig positivt som det er, og at man

hele tiden forbedrer det, men uten at det ma fare til et hierarkisk system.”

7.4.2 Forbedringsmuligheter for en skolelederstrategi

| analysen av svarene laererne ga, vil var egen praksiserfaring som ledere spille inn, samtidig
som vi benytter vi oss av teorien om holdningsstyring og komplementer ledelse, slik den er
utformet av Bay (2007) og formidlet i forelesninger. Vi stetter oss ogsa til organisasjonsteori

presentert i kapittel 3.

Farst finner vi det riktig @ minne om at vi er klar over det asymmetriske maktforholdet
intervjusituasjonen representerte, ved at vi som spgrsmalsstillere ogsa er informantenes
ledere. Dette redegjorde vi for i pkt. 6.4.1. Kritikk er imidlertid ngdvendig i en holdningsstyrt
virksomhet med en pedagogisk referanse og en dialektisk arbeidsform (figur 6 pkt. 4.1.5).
Skolens pedagogiske forankring uttrykker dette i et punkt om direkte og dpen dialog som
betyr at problemer bade pa det pedagogisk og organisatoriske omradet gyeblikkelig bar
synliggjares (pkt. 4.1.6). | utavelse av var lederrolle ved skolen, har vi derfor bestrebet oss pa
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a praktisere dette, og a oppmuntre til kritikk som kan fare til at oppgaver lgses pa en bedre
mate. Deri ligger en anerkjennelse. Fravaer av kritikk kan bety liten tiltro til andres evner til
forbedring. En av de intervjuede lzrerne uttrykte eksplisitt at begrunnelsen for a melde seg
som informant, var muligheten til & kunne ha innflytelse. I lgpet av intervjuene har det
kommet fram bade konstruktiv kritikk og bekreftelser. Det kan derfor tyde pa at laererne har
vaget & uttale seg relativt apent. Dette tar vi som et uttrykk for at implementering av en

dialektisk arbeidsform, til en viss grad har lyktes.

| lgpet av intervjuet var det ulike utsagn som bekrefter forstaelsen for kritikkens betydning for
forbedring av skolens virksomhet. En lerer sa at faren ved for mye enighet farte til mangel pa
utvikling i praktisering av den pedagogiske referansen. Laereren sa videre at det er behov for
konspiratoriske jeevler” fordi det er forskjell pa opposisjon og undergraving. En annen laerer
sa at noen saboterer arbeidet med den pedagogiske referansen. For at vi som ledere skal kunne
balansere opposisjon og undergraving, kommer metaforen om organisasjonen som politisk
system til nytte. Den viser oss betydningen av at ledere har evne til a analysere samspill av
motstridende interesser, men ogsa faren ved at det kan resultere i at man ser skjulte agendaer
som ikke fins. Hvis vi som ledere ikke bruker metaforen til & utvikle ny innsikt om
organisasjonen, kan vi miste den konstruktive kraften som ligger i a handtere ulike meninger

0g interesser.

Vart ukentlige ¥29-mgte er den strukturelle betingelse for & gi oss som ledere, teamlederne og
veilederne en mulighet til & utgve holdningsstyring. Respektfulle mgter hjelper 90 % av
elevene hevdet en av lererne. P4 samme mate ser vi at ma sgrge for at lerere ogsa mgtes med
respekt nok til at matet ikke betraktes som en ”losje” der vi fryktes som et “aktorat” men selv
kommer og legger fram sine saker og ikke bare lar seg representere av teamleder. P& den
maten kan laerere medvirke i aktivt i drgftingen og motta veiledning. Da forhindres en passiv
overlevering av “aktoratets” rad som kan oppfattes som absolutte. Vi ma gjare oss fortjent til
leereres tillit ved & vise en forbilledlig omsetting av holdninger til handlinger. Som ledere kan
vi da framsta som autoritative og ikke autoriteere. Pa den maten mener vi det kan utvikles en
forstaelse for det komplementzre ved utgvelse av lederskap, fordi behovet for a bli ledet
utfgres av noen som kan lede, slik vi omtalte det i pkt. 5.3. Det kan langt pa vei lgse
dilemmaet som oppstar i spenningsfeltet mellom behov for struktur eller styring og gnsket om
autonomi og selvledelse. Vi har fatt holdepunkter for at vi er pa rett kurs, at det er en rad trad

mellom de tre sgyler, ledelsen og lererne, men det bar legges mer "trokk” pa
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teamorganisering. Vi ser altsd at sammenbindingen av de tre sgylene er viktigere en

enkeltstaende sgyler.

8.Tre s@yler i en strategi for skoleledelse — en
sammenfatning

| dette avsluttende kapitlet skal vi farst gi noen metodekritiske betraktninger. Deretter
oppsummerer vi funn fra undersgkelse av teori og empiri knyttet til de tre sgylene og ledelsen
av disse. Noen avsluttende betraktninger setter deretter punktum for denne

forskningsrapporten.

8.1 Kritiske betraktninger

Denne rapporten kan synes ungdig omfangsrik. Rapporten inneholder to skolelederes
undersgkelser av teori og empiri for a finne ngdvendige implikasjoner for justering og
forbedring av egen praksis. Var ledelsesstrategi bestar av tre sgyler. For & undersgke
hensiktsmessigheten av var skolelederstrategi, har det vaert ngdvendig a gjere empiriske
undersgkelser blant leerere som utsettes for strategien. Vi har ogsa valgt a gjere en
litteraturanalyse presentert i to kapitler, ett om organisasjonsteori og ett med littertur om hver
av de tre sgylene. Begrunnelsen er todelt. For det farste mener vi organisasjonsteori kan gi
perspektiver pa sammenhengen mellom organisasjonsstruktur og formalstjenelig ledelse.
Dette ser vi pa som viktig og ngdvendig for a kunne videreutvikle var ledelsesstrategi. For det
andre er vi klar over at strategien i seg selv ngdvendigvis ikke farer til statte for leerere som
skal legge til rette for elevers leeringshetingelser. For oss har det derfor veert helt ngdvendig a
analysere litteratur om de tre sgylene i var strategi, for a undersgke hvorvidt innholdet i

strategien er relevant og hensiktsmessig.

Teori om teamorganisering og egenvurdering er i hovedsak utviklet for effektivisering i
naeringslivet, og lar seg derfor ikke ngdvendigvis overfere til den kunnskapsbedriften som
skoler er et uttrykk for. For a gjere teorianalysen relevant i en skolekontekst, har det derfor
veert viktig for oss a supplere organisasjonsteori med analyse av begrepene holdningsstyring
og komplementzr ledelse. Det er sentrale begreper i den konsekvenspedagogiske referanse
for var skoles pedagogiske forankring. Den er utviklet av filosofen Jens Bay som har bygd
opp en kompetansegivende opplering Trenings- og arbeidsmarkedsutdanningen i Danmark.
Det som skiller denne utdanningen fra andre, er utgagnspunktet i et filosofisk vitenskapssyn
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(se figur 3, pkt. 4.1.2). Det har som vist vert et viktig poeng for oss & dokumentere litteratur
som er egnet til & belyse ledelse i en pedagogisk kontekst sammenstilt med analyse av teori
utviklet i en bedriftsgkonomisk kontekst. Dette har ngdvendigvis resultert i en omfangsrik
rapport.

Vi har med vart prosjekt gatt inn i en pagaende organisasjonsutviklingsprosess. Vi mener vare
funn er relevante for a fortsette organisasjonsutviklingen og a videreutvikle var
ledelsesstrategi. Det kan karakteriseres som et pedagogisk utviklingsarbeid eller deler av en
aksjon i en aksjonspreget forskningstilnerming. Gjennom vare undersgkelser har vi gjort funn
som bekrefter at var ledelsesstrategi er egnet til 4 statte leereres praktiske yrkesutgvelse. Pa
bakgrunn av egen erfaring, hevder vi imidlertid at det er avgjgrende at de tre sgylene forstas
som kategorier, der sammenhengen mellom dem er mer betydningsfull enn den enkelte sayle
isolert sett. Vi har funnet indikasjoner pa at vi ikke bgr ender var ledelsesstrategi, men
fortsette a videreutvikle den. Undersgkelsen avdekket imidlertid viktige kritiske bemerkninger
og forslag som er egnet til & gjgre ngdvendige justeringer og forbedringer. Rammene for dette
prosjektet har ikke tillatt nevneverdige utprevinger av dette. Det kan derfor knyttes kritiske
bemerkninger til at den intensjonelle metoden med en aksjonspreget tilneerming ikke er fulgt.
Vi har imidlertid gjennomfart de tre farste punktene som karakteriserer en
aksjonsforskningsprosess. Vi har evaluert eksisterende praksis gjennom teoretiske og
empiriske undersgkelser, vi har identifisert omrader som kan forbedres og vi har forestilt oss

en mulig vei videre.

| vart forskingsprosjekt har vi anvendt kvalitativt forskingsintervju for & gjere empiriske
undersgkelser. Det er en metode som har gitt oss et relativt bredt datatilfang. Vi finner det
imidlertid viktig & gjere oppmerksom pa at intervjuer med seks laerere representerer et lite
utvalg. Vi ser at vare data kan veere et svakt grunnlag for vare vurderinger, selv om vi har
valgt a supplere intervjuene med en omfattende analyse av organisasjonsteori, teori
vedrgrende de tre sgylene i var ledelsesstrategi og var egen praksisteori. Pa bakgrunn av dette
mener vi at analysen kan ha gyldighet og gi et utgangspunkt for drgfting av nedvendige
justeringer og forbedringer i en skolelederstrategi som kan veere relevant ogsa for andre som
har sitt daglige virke i skole og utdanningsinstitusjoner.

8.2 Implikasjoner for en videreutvikling av en skolelederstrategi

Med vart forskningsprosjekt har vi gnsket a styrke var profesjonelle forstaelse av var

skolelederpraksis, og se muligheter for videreutvikling av var ledelsesstrategi. Vi mener at de
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undersgkelser vi har gjort, sammen med var egen erfaring som skoleledere, ikke gir
holdepunkter for omfattende endringer, men snarere en konsentrasjon om en kontinuerlig
videreutvikling. For alle deler av ledelsesstrategien ser vi ngdvendigheten av mer
kompetanseheving, mer tid til dialog, kritikk og refleksjon og enda tydeligere mal og rammer.
Anvendelsen av kvalitetsutviklingsverktagyet bar i starre grad fare til at bergrte parter
beskriver ulike aktiviteter som inngar i konkrete kjerneprosesser, for at prosessene i neste
omgang skal kunne evalueres og forbedres. De understrammene som historisk sett ligger i
skolevesenet gjer det tidkrevende a endre en kultur. Laererne uttrykte at ogsa de er klar over at
dette tar tid. Leererne ga dessuten uttrykk for at vi ikke bare er pa rett vei, men ogsa gar pa den

samme veien mot et mal om stadig forbedring av elevenes laeringsbetingelser.

8.2.1 Pedagogisk forankring

Holdningen i skolens pedagogisk forankring er det sentrale dokumentet i holdningsstyringen,
fordi det angir mal og rammer for oppleeringen, i trad med krav i Akershus fylkeskommunes
kvalitetsheskrivelse. Leerernes fortelling har gitt oss tanker om nytten av observasjon og
tilstedeveerelse i leereres konkrete praksis. Pa den maten kan vi veere bidragsytere i
foredlingen av de pedagogiske holdningene i konkrete situasjoner som elevene skaper med
sine handlinger. Dilemmaet er at det kan oppfattes som kontroll, og ikke veiledning. For &
unnga dette dilemma er det viktig at dialogen er apen og direkte. Det kan invitere til
ngdvendig kritikk og diskusjoner for a videreutvikle av pedagogikkens anvendelse. Det kan
fare til at i mindre grad gjer elever til passive objekter for vare forestillinger, men lar dem i

starre grad fa muligheten til & veere aktive subjekter i sin egen leering og utvikling.

8.2.2 Teamorganisering

Ut fra vare undersgkelser mener vi det er holdepunkter for  si at teamorganisering gir en
strukturell ramme for samhandling. Det kan vaere med pa a fremme selvledelse i starre grad
enn i en hierarkisk struktur. Vi mener leerernes fortellinger advarer oss mot & gjennomregulere
organisasjonen slik at det reduserer muligheter for uformelle mgtearenaer og dreftinger i
praksisfellesskap. Her ser vi ogsa behovet for bedre rammebetingelser for basisteam. Med
feerre og lengre mgter i basisteamet, antar vi at dette kan bli en mer meningsfull og relevant
samarbeidsarena. Det kan gi mer tid til fordyping i problemstillingene og a finne

hensiktsmessige lgsninger.

Vi mener leerernes fortellinger viste oss at det er variasjon i hvor stor grad ledere av mgter i

fagteam og basisteam klarer a fastholde og vise til den pedagogiske forankringen i utavelsen
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av ledelse. Holdningsstyring og komplementaer ledelse fungerer altsa ikke like godt i alle
team. Vi bar derfor gi teamledere og kontaktlarere stgtte til & veere en inspirator, tilrettelegger
og veileder. Vi bar stille krav til at de sgker blant medlemmenes preferanser og viser at klare
felles mal er ngdvendig for & lgse oppgavene med a legge til rette for gode leeringsbetingelser

for elevene.

8.2.3 Egenvurdering

CAF er skolens modell for egenvurdering og legger vekt pa et kvalitetsutviklingsarbeid
gjennom utpeking av forbedringsomrader etter evaluering av virkemidler og resultater. Det er
ngdvendig a involvere ansatte i dette arbeidet. CAF-gruppa ber ha et representativt utvalg slik
at flere far innsikt i bruk av CAF-modellen. Her er det viktig at vi som skoleledere etablerer et
reelt handlingsrom med mal om utvikling av prosessbeskrivelser for videreutvikling av de
viktigste aktivitetene knyttet til 4 tilrettelegge gode laeringsbetingelser for skolens elever. Det
er dette vi velger a kalle en sirkular evalueringskultur. For a videreutvikle dette omradet, bar
vi legge til rette ogsa for at leerere gjennomfarer mer eller mindre uformell evaluering av

lzeringsbetingelser sammen med sine elever.

8.2.4 Ledelse

Innenfor fylkeskommunalt og statlig lov og rammeverk, har vi som skoleledere plikt og rett til
a styre skolens virksomhet. Figur 13 nedenfor viser hvordan de strukturdannende

komponentene i var ledelsesstrategi skal virke sammen:

forankring

-

Holdningsstyring

0og
‘ komplementaer
. ledelse ~
Team-
organiseriné\g ‘ }

Fig. 13 Tredimensjonal ledelse
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Ledelse i var ledelsesstrategi handler om at relasjonene mellom komponentene vist i figur 13,
ses pa som mer betydningsfulle enn de enkelte komponentene isolert sett. Det kan oppleves
som krevende a matte lede seg selv i samsvar med de holdningene som kommer til uttrykk i
den pedagogiske forankringen. Det kan utlgse et behov for strammere struktur, men samtidig
uttrykker larere et gnske om a skjerme sin autonomi. Hvis vi som skoleledere klarer &
balansere dette, mener vi det vil utvikle en forstaelse for behovet for hverandres posisjoner og
det komplementzre i ledelsesoppgaven. det derfor en viktig lederoppgave a fastholde
holdninger og kommunikative handlinger for & utvikle gnsket praksis i %29-mgtet og andre
formelle matearenaer. Dette er uttrykk for en holdningsstyrt ledelse, ikke lederstyrte

holdninger.

8.3 Oppsummerende betraktninger

Pedagogisk forankring, teamorganisering og egenvurdering er tre sgyler eller
strukturdannende komponenter i en strategi for ledelse av en videregaende skole. Formalet
med en slik strategi er a gi leerere stgtte, sa de kan gi elever gode betingelser for faglig og
sosial leering. En ledelsesstrategi i seg selv, farer ngdvendigvis ikke til gode
leringsbetingelser. Strategien ma omsettes i praksis. Holdningsstyring og en forstaelse for det
komplementzare i lederskapet, binder de tre komponentene sammen, slik figur 13 viser.
Komplementer ledelse er uttrykk for en idealtilstand som det er viktig a etterstrebe, fordi
videregéaende skoler er komplekse virksomheter som kan bryte sammen dersom ledere og
medarbeidere ikke har forstaelse for og aksepterer hverandres ulike funksjoner, roller og

oppgaver.

Vi mener at med en pedagogisk forankring med referanse til konsekvenspedagogikk, er mulig
og hensiktsmessig a lede en skole med mal om & utvikle komplementer ledelse.
Holdningsstyring skal gi bade retning og muligheter for medinnflytelse. Det er ngdvendig a
respektere hverandres forskjelligheter, for at det komplementare skal komme til uttrykk. Da
kan prestasjonssterke team av lerere og ledere utvikles. Det forutsetter aksept for ulike
preferanser og forstaelse for at medarbeidere er avhengige av hverandre for a lgse komplekse

oppgaver i videregaende skoler.

Selvledelse etter disse holdningene oppfordrer til autonomi og utnyttelse av handlingsrommet
innefor skolens forhandsgitte rammer og den pedagogiske forankringen. De strukturelle
komponentene i en tredimensjonal ledelsesstrategi kan bidra til & videreutvikle skolen som en

lzerende organisasjon. Selvledelse og holdningsstyring kan gi personlig mestring, pedagogisk
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forankring kan gi mentale modeller og felles visjoner, teamorganisering kan fare til leering i
lag som beskriver samhandlings- og tankemegnstre. Skoleleder bgr binde dette sammen i en

femte disiplin, den systemiske tenkingen.

Som yrkesutgvere enten det er skoleledere eller laerere, er vi opptatt av at det vi gjer fungerer
og gir mening. Om noe virker eller ikke, oppdager vi farst og fremst gjennom erfaring og
gjennom 4 reflektere over vare erfaringer. For a fa dette til, ma vi legge til rette for
tilbakemeldinger fra dem vi jobber sammen med. P& den maten kan ngdvendig og diskutabel
kunnskap utvikles. Dette til forskjell fra forskningsfunn basert pa store tall distansert fra
mindre forhold og med begrenset overfgringsverdi til praktiske skolearbeidet. Da ignoreres

det lokal handlingsrommet som er ngdvendig for a leere av egne erfaringer.

Vi er klar over at intervjuundersgkelsen i vart forskingsprosjekt er basert pa et lite utvalg og
gir derfor kun et begrenset grunnlag for a trekke vidtrekkende generelle konklusjoner
vedrgrende ledelsesstrategier i videregaende skoler. Vi har evaluert eksisterende praksis
gjennom teoretiske og empiriske undersgkelser, vi har identifisert omrader som kan forbedres
og vi har forestilt oss en mulig vei videre. Med de skisserte forbehold, tror vi likevel resultatet
av vare undersgkelser kan ha gyldighet og kan veere et relevant utgangspunkt for drgftinger av
strukturelle innholdskomponenter i en skolelederstrategi for a statte lereres yrkesutavelse.

Videre arbeid er ngdvendig. De skisserte forbedringene bar praves ut, dokumenteres,
evalueres og justeres slik at ledelsesstrategien kan videreutvikles i en aksjonspreget
kvalitetsutviklingsspiral. Videre utprgving av forbedringsomrader er ngdvendig for a
videreutvikle en tredimensjonal ledelsesstrategi som statter lzereres arbeid med tilrettelegging

av gode leaeringsbetingelser for elever i videregaende skoler.
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Vedlegg 1: Pedagogisk forankring for Strammen videregaende skole

Gjeldende lover og forskrifter er styrende for skolens virksomhet. Skolens didaktiske og metodiske prinsipper utvikles
med referanse til det filosofiske og teoretiske grunnlaget i konsekvenspedagogikken ! Skolen har holdningsstyring
som ledelsesform. Det forutsetter at ansatte lar konsekvenspedagogikkens grunnlag og menneskesyn danne grunnlag
for samspillet med elevene.

1. Respekt for eleven
Ledelse og organisasjonsstruktur ved Strammen vgs har til formal & holde fast pa en pedagogisk forankring
med referanse til konsekvenspedagogikken.
Dette betyr at alle ansatte bar:
- gjare arbeidet med a kvalifisere elevene for framtiden til sin viktigste oppgave
- vise respekt for den enkelte elevs sosiale og personlige forutsetninger
- velge lgsninger i samsvar med skolens pedagogiske referanse
- bruke sjupunktsplanen for sosial handlingskompetanse som grunnlag for veiledning av elevene
- gi elever mulighet til & oppfatte seg selv som en ressurs, og ikke et problem

2. Kunnskap skal danne grunnlag for virksomheten
Kunnskap om den pedagogiske forankringen, elevene og opplaeringstilbudet skal veere fundamentet for alle
beslutninger som er av betydning for elevene og organisasjonsutviklingen ved Strgammen vgs
Dette betyr at alle ansatte bar:
- personlig tilegne seg den kompetanse som er en forutsetning for det pedagogiske arbeidet
- veere apne for den erfaringen som er samlet pa Strammen vgs, pa det faglige og pedagogiske plan
- delta i skolens evalueringsarbeid, for & skape grunnlag for refleksjon som utvikling av praksisen kan bygge

pa

3. Resultatorientering og handlekraft
Arbeidet ved Strammen vgs skal veere kjennetegnet ved metodevalg og en arbeidsform som sikrer at de
fastlagte mal i lover og forskrifter blir nadd. Pedagogikken er grunnlaget i det daglige arbeidet for at elevene
skal fullfgre videregaende oppleering og oppna kompetanse som farer til leerlingeplass, videreutdanning eller
arbeid.
Dette betyr at alle ansatte bgr:
- engasjere seg i holdningsstyringen
- bruke de eksisterende pedagogiske metodene og fagdidaktikken for & sikre kompetanseoppnéelse for alle
elever

4. Direkte og apen dialog
Samarbeidet pa Stremmen vgs skal veere kjennetegnet ved et hagyt engasjement, en felles ambisjon, en
direkte og &pen dialog. Gjennom en felles innsats skal det arbeides mot & skape pedagogiske resultater i trad
med skolens pedagogiske forankring.
Dette betyr at alle ansatte bgr:
- finne en god balanse mellom skolens pedagogiske forankring og private/subjektive interesser
- vise en gjensidig respekt for hverandres arbeidsoppgaver og funksjoner
- gyeblikkelig synliggjere problemer bade pa det pedagogisk og organisatoriske omradet
- overholde gjeldende instrukser, for pa den méaten sikre god forvaltningspraksis

! ”Konsevenspadagogik med afset i eksistentialismens ideer om hver enkelt persons ansvar for egne handlinger og deres
konsekvenser gives det enkelte menneske den fulde frihed til at veelge og &ndre egne handlinger og deres konsekvenser;
konsekvens er ikke straf el. sanktioner, men logiske falgevirkninger af de handlinger, der foretages; dette ses som muligheden for
personlig udvikling; derfor kreeves at enhver skole el. institution udvikler et preecist peedagogisk system med klare mal, handlinger
og konsekvenser, der kan bruges som pejlemarker i den individuelle udvikling.” Psykologisk Peedagogisk ordbog, 15. utgave,
Hans Reitzels forlag
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Vedlegg 2: Sosiale normer

Allmenne samfunnsnormer
er at det forventes:

Hensikten med sosial leering
er & leere:

Sosial handlingskompetanse
har til hensikt:

at ungdom har gnsker eller drgmmer
om hva de vil i fremtiden

a pata seg ansvaret for hva man vil,
kan og skal

a gjare fremtiden til sentrum for
leeringen
Selvbestemmelse

at alle jobber for & klare seg selv og
ikke veere til byrde for andre

at utdanning er en viktig forutsetning
for & bli yrkesaktiv og kunne forsgrge
seg selv

a gjare den enkelte selvstendig

Selvhjulpenhet

at alle viser ansvar for egen veeremate

a ta ansvar for sine valgte handlinger
og konsekvensene av disse

a holde fast ved handlingsansvaret

Ansvarlighet

at alle overholder inngatte avtaler og
regler

a skape en sammenheng mellom ord
og handling

a utvikle en personlig integritet

Troverdighet

at den enkelte behandler andre
mennesker likeverdig

a behandle andre som man selv vil bli
behandlet

a styrke selvrespekten

Respekt

at alle kan samarbeide og ikke veere
seg selv nok

a kunne samarbeide - ogsa pa andres
premisser

a sikre en hgy grad av toleranse

Samarbeidsvilje

at alle er innstilt pa a lytte til andre

a vise konkret interesse for andres
synspunkter og meninger

a skape grunnlag for laering og
opplevelser
Mottakelighet
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Vedlegg 3: 7-punktsplan

SELVBESTEMMELSE

SELVHJULPENHET

ANSVARLIGHET

TROVERDIGHET

RESPEKT

SAMARBEIDSVILJE

MOTTAKELIGHET

Konsekvenspedagogikk
Jens Bay
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Vedlegg 4: Utviklingsstrategi 2010 — 2015, en helhetsmodell o
Y 53 V
Y sun

STROMMEN

| arbeidet med operasjonalisering av strategiene, sette ideer ut i livet, skal det arbeides med en
struktur for & fremme en

e oppleeringskultur og et
e oppleeringstilbud som kan gi elevene en
e framtidsrettet oppleering.

Arbeidet konkretiseres i en didaktisk helhetstenking, der sammenhengen mellom de ulike
kategoriene er mer betydningsfull enn de enkelte delene. Dersom en av kategoriene endres, far
det konsekvenser for innholdt i de gvrige kategoriene.

Mal for perioden (VIL):
Strgmmen videregaende skole vil

veere teamorganisert for a lette samarbeid og gjare hverandre gode

ha en pedagogisk forankring som sikrer elevens faglige og sosiale lzering

ha en ledelsesfilosofi som bygger pa felles holdninger

utvikle en kultur for egenvurdering som grunnlag for leering i organisasjonen som kan bidra til:

- asikre elevers fullfgring og en gkt sluttkompetanse

- at Strgmmen vgs er et rett farstevalg for ungdom pa Nedre Romerike som gnsker en
framtidsrettet yrkesfaglig utdanning

Rammefaktorer (KAN):

o Statlige lover og forskrifter (opplaeringslov med forskrifter, prinsipper for oppleeringen, generell
del av leereplanen, laereplaner i fag, rundskriv fra departement og direktorat)

o Fylkeskommunale styringsdokumenter (overordnet kvalitetsheskrivelse for opplaering, mal og
resultatkrav i AFKs gkonomiplan 2009 - 2012, arlige ansvarsdokument for AFK — kap 4 mal og
tiltak for avdeling oppleering og tjenester)

e Strgmmen vgs lokalerammer og styringsdokumenter (gkonomi, arlig lederavtale)

Innhold (SKAL):

Pedagogisk forankring, strategiplan, budsjett (skole og team), virksomhetsplan,
kompetanseutviklingsplan, individuelle arbeidsplaner, halvarsplaner og undervisningsplaner, lokale
prosjektplaner

Leereforutsetninger:

Ledelsesfilosofi, funksjons- og rollebeskrivelser, kompetansekartlegging
Arbeidsmater:

Teamorganisering, mgtestruktur, periodisering, timeplanlegging
Vurdering:

CAF, egenvurdering, elevvurdering, kollegavurdering, medarbeidersamtaler, teamvurdering,
skolevurdering, prosjektrapporter.

Elevundersgkelse (Udir) VG1

Brukerundersgkelse (AFK) ansatte

Kvalitetsundersgkelsen (AFK) VG2 og ansatte
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Vedlegg 5: Intervjuide

1. Teamorganisering
| perioden 2002 — 2004 gjennomgikk skolen en omorganiseringsprosess fra en hierarkisk organisering i avdelinger til
en flat struktur i selvstyrte team. Etter en evaluering av organisasjonsmodellen i 2007 ble det ansatt teamledere i

2008.

Hvordan kan teamorganisering gi deg mulighet for & gjgre en bedre jobb som leerer?

- far du Igst undervisningsoppgaven pa en bedre méate?

Hvordan kan basisteam ha en nytteverdi i arbeidet med & legge til rette for elevens laering i klasserom og
verksted?

Hvordan kan fagteam ha en nytteverdi i arbeidet med & legge til rette for elevens leering i klasserom og
verksted?

Bidrar teamorganisering til at leerere i ditt team patar seg mer ansvar for en helhetlig oppleering av elevene?
Er ulike roller definert og ansvar for ulike oppgaver fordelt pa teamet?

Hjelper teamorganisering til & utvikle en felles vaeremate hos lzerere i arbeidet med elever?

Hva mener du er best egnet til & statte deg i leerergjerningen, selvstyrte team eller team med en teamleder?

2. Pedagogisk forankring
Alle skoler i AFK skal ha en pedagogisk forankring. Vi har valgt & ha referanse til Konsekvenspedagogikk.

Bidrar skolens pedagogiske forankring til metoder som er med pa & legge til rette for bedre laeringsbetingelser
for elevene?

Hvor viktig a jobbe med elevenes sosial handlingskompetanse?

Hvordan kan arbeid med 7-punktsplanen og metodene bidra til & fremme elevenes faglige og sosiale
handlingskompetanse?

- tar elevene mer ansvar og bevisste valg?

- fgrer det til bedre holdninger?

Hvordan kan arbeid med pedagogisk forankring bidra til en balanse mellom individuelle elevsaker og et
helhetlig laeringsmiljg?

Ser du andre pedagogiske retninger vi kunne hatt referanse til som ville gitt bedre leeringsbetingelser for
elevene?

3. Egenvurdering

Skolen blir palagt & gijennomfare ulike spgrreundersgkelser for & evaluere ulike sider ved skolens virksomhet. Skolen
vurderer dessuten seg selv en gang i aret. Tiltak og resultater blir vurdert ut fra om planlegging, giennomfaring,
evaluering og justering er dokumentert, fgr videre arbeid planlegges. (vis Demings sirkel) Evalueringsarbeidet skal gi
grunnlag for a leere av egen praksis og fare til justering og forbedring.

Hvordan kan ulike palagte sparreundersgkelser gi informasjon som kan fere til justering og forbedring av
leeringsarbeidet i klasserom og verksted?

Mener du skolen vurderer seg selv pa en systematisk mate som er med pé a justere og forbedre arbeidet med
a gi elevene gode laeringsbetingelser?

Hvilken form for egenvurdering mener du gir best grunnlag for justering og forbedring av:

- egen praksis?

- teamets praksis?

- skolens praksis?

Hvordan mener du skolen vurderer sammenhengen mellom tiltak og resultat?

- p& hvilken mate driver du egenvurdering?

- p& hvilken mate driver teamet egenvurdering?

- p& hvilken mate oppfatter du at skolen driver egenvurdering?

Hvordan er skolens mgtearenaer egnet til refleksjon og leering?

4. Ledelse

I hvilken grad mener du skolens ledelse fungerer som forbilde i arbeidet med a gi vare elever gode
leeringsbetingelser?

I hvilken grad mener du teamleder fungerer som forbilde i arbeidet med a gi vare elever gode
leeringsbetingelser?
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