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KAPITTEL 6

En leerende rektor

Magne Johansen og Siw Skrovset

Gjennom fem kufl med rektorutdanning og over o &r med master i urdannings-
ledelse, har vi sett at det er én ung som svaert mange skoleledere er opptatt av, og
det er hvordan fa alle lzrerne med seg 1 skoleutviklingen. Dette forsterkes blant
annet gjennom at forskning tydelig viser at kollektive onenterte skoler gjor det
bedre ¢ det meste (Dahl, Klewe & Skov, 2003), og at disse forskningsresultatene
er tatt Inn som ferende for skolelederne 1 ungdomstrinnsatsningen (strategy
for ungdomstrinnet). Mange skoleledere oppfatter det som utfordrende 3
lede arbeidet med 4 utvikle en mer kollektivt orientert kultur, enkelte snakker
om motstand, mens andre er mindre bastante og fokuserer pa ulike grader av
utviklingsonentenng 1 sict personale

t deute kapiceelet vil vi felge en rektors leringsvel gjennom et skoleutviklings-
prosjekt. Vi vil utforske og utfordre trgens’ (2010) utviklingshjul for en skole |
bevegelse, og sarlig drofte rektorrollen | utviklingshjulet. Vi viser blant annet
at en rektor som ensidig er oppratt av den kollekuve skoleutviklingen faktisk
kan hemme utvikingsarbeidet fordi kun én del av virksomheten blir verdsatr

PROLOG

Rektor forteller:

Det er en sen tirsdag ettermiddag i slutten av januar. Jeg har
akkurat ensket velkommen til fellesmete for det pedagogiske
personalet, og temaet er videreutvikling av skolens utvik-
lingsarbeid; oppstart med leringspartnere i personalgruppa.
Introduksjon dagen for ved en fagperson fra Universitetet
i Tromso, i rollespill med to av skolens ansatte. Etter ett r
med snakk skulle vi endelig komme i gang. En ansatt ber om
ordet og sper om det er mulig 4 ta opp en sak. Etter et par
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sekunders vurdering innvilges det. Det gir en stund, leereren
inntar stdende posisjon, uvanlig pd var skole, tenker jeg, mens
leereren gir fram midt i rommer og finner seg en talerstol-
lignende posisjon. P4 vei dit tar han fram et ferdigskrevet
manus. Det viser seg at saken han tar opp er hans frustrasjon
vedrerende skolens utviklingsarbeid og organiseringen av
metet foregiende dag. Jeg ser rundt meg. Ulike reaksjoner fra
personalgruppa. Noen nikker og smiler, andre vet ikke hvor
de skal feste blikket. Et fire siders langt innlegg framferes som
en tordentale i mine erer. Underveis i innlegget funderer jeg
p4, om jeg skal avbryte vedkommende, klubbe han ned. Jeg
tenker pd statskupp, mytteri og andre eksotiske overtramp,
likevel lar jeg vedkommende framfere sitt budskap. Matet
avsluttes, innlegget setter en ubennharlig stopper pd dagens
tema. Laringspartnere i personalgruppa ble utsatt denne
gangen ogsa. Jeg blir sittende pd kontoret og vet ikke min
arme rad.

Dette ble opptakten til en lang leringsreise for meg som rektor og,
etter hvert, utgangspunketet for et forskningsprosjekt i egen skole.

BAKGRUNN

Skolen vi omtaler i dette kapittelet og som prologen er hentet fra,
var en av pilotskolene i ungdomstrinnsatsningen. Larerne arbeidet
aksjonslzringsrettet (Tiller, 2006), ledelsen og utviklingsgrup-
pen som ble etablert i forbindelse med satsingen, ledet arbeidet
sammen, og lererne ble bedt om 4 preve ut nye ideer i klassen,
evaluere resultatene og dele sine erfaringer med hverandre. Rektor
og resten av lederteamet hadde satt seg inn i strategien for ung-
domstrinnsatshingen der det under skoleledelsens roller og ansvars-
omrader pekes pa deres ansvar for 4 utvikle en kollektivt orientert
kultur ved skolen, ved & legge til rette for ekt profesjonsfellesskap
gjennom samarbeid, refleksjon og mnmmn:mmm.m::m (Kunnskapsde-
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VB s

[

w@unmansmmﬁ. 2012, s. 12). Rektor var svart opptatt av skoleutvikling
W,.mm s3 denne satsingen og vektleggingen som et fruktbart bidrag
Varbeidet med & utvikle en god lerings- og utviklingskultur ved
..w.wo_nz. da skolen nylig var sltr sammen av to skoler.

" Erter en tid mente utviklingsgruppen at skolen var Klar tl a
‘bringe et nytt element inn i arbeidet, sakalte leeringspartnere i
personalgruppen. Dette var noe de lenge hadde prevd 4 fa pa plass.
Her er vi ved episoden beskrevet i prologen, og vi vil videre se pd
‘hvordan rekror og ledergruppen hindterte denne situasjonen, hva
‘de lzrte av den, spesielt rekror, og hvordan de brukrte denne situa-
sjonen som utgangspunkt for videre urviklingsarbeid ved skolen.
'Prosjektet vi bygger pa, er et aksjonsforskningsprosjeke (Tiller,
12006), og rektors rolle som leder av og samtidig lerende i en utvik-
lingsprosess vektlegges. Kapittelet soker 4 belyse problemstillingen:

Hvordan kan ledelse av skoleutvikling styrkes gjennom dpenhet
og involvering?

Vivil videre presentere var teoretiske tilnerming til feltet. Spesielt
ledelse av skoleurvikling med fokus pé kollektivt orienterte skoler
vektlegges. Andre sentrale stikkord i denne delen er lzreres og
skolelederes lzring, spenninger og uenighet samt tillit, involvering
og verdsettende ledelse. Deretter folger en metodisk del, der det
redegjores for de metodiske tilnrmingene, inkludert beskrivelse av
de konkrete handlingene eller aksjonene som rektor og skoleledel-
sen gjennomferte etter episoden beskrevet i prologen. I etterkant
av dette presenteres og dreftes analyse og funn, og avslutningsvis
presenteres en modell for skolelederens rolle i en skole i bevegelse,
med utgangspunkt i [rgens’ utviklingshjul for en skole i bevegelse
(Irgens, 2010).
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TEORETISK TILNARMING

Skoleutvikling i ungdomstrinnssatsningen — kollektivt
orienterte skoler som ideal

Et mye brukt skoleforskningsresultat for tiden er at lzereren er den
viktigste enkeltfaktoren for elevenes lzring (Hargreaves & Fullan,
2012, s. 15, var oversettelse). Dette har fra flere hold blitt brukt som
argument og bevis for at vi m prioritere individuell kompetanse
og lzrerens individuelle frihet. Irgens (2010) nyanserer bildet og
sier at gode enkeltlzrere er en nedvendig, men ikke rtilstrekkelig
forutsetning for & skape en god skole (s. 133). Undersekelser gjort
tidlig pa 2000-tallet (Dahl mfl., 2003) viser at kollektivt orienterte
skoler er bedre i det meste, de kjennetegnes av et personale med
hay grad av skoleetos; en kollektiv bevissthet og en felles praksis
som preger det de gjor ogsé nir de arbeider individuelt. Lererne
i disse skolene opplevde mindre arbeidsbelastning og en sterkere
grad av individuell autonomi (Irgens, 2010, s. 134-135).

Irgens presenterer to spenningsforhold som han lokaliserte i
forhold ti} uenighet om skolens prioriteringer, spenningsforholdet
mellom kortsiktige og langsiktige oppgaver (drift og utvikling)
og spenningsforholdet mellom individuelle og kollektive arbeids-
oppgaver. I skolene Irgens undersekte, var det et gjennomgaende
trekk at de kortsiktige oppgavene hadde en tendens til & forskyve
utviklingsoppgavene. Driftsoppgavene brukes her som et begrep
for de kortsiktige lepende oppgavene (Irgens, 2010, s. 128). Han
sier videre at forholder metlom drift og utvikling er et reelt dilem-
ma, for hvis ikke de lapende og oppdukkende oppgavene lases, vil
det gi lav mestringsfolelse. Nér det gjelder forholdet mellom det
enkeltlzreren gjer og den kollektive innsatsen, fremhever lrgens
blant annet at kvaliteten i en skole ikke bare er et resultat av hva
den enkelte lzrer gjor i sin individuelle jobbutfarelse, men ogsé hva
leererne gjor som samlet personale (lrgens, 2010; Dahl mifl., 2003).
Irgens viser videre at det i hans studie var en tendens til at det som
var planlagt som kollekriv tid, for eksempel felles tilstedevarelse,
likevel ble bruke til individuelle oppgaver. lrgens argumenterer for
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‘atdet trengs en balanse mellom disse spenningsforholdene foraten
iskole skal ha en optimal utvikling. Spenningsforholdene illustreres
i figur 11 en modell med fire ulike rom for arbeidsoppgavene i

Uskolen (Irgens, 2010, s. 136). En slik modell kan ifelge Irgens vare
‘med p4 4 rette et analytisk s& vel som praktisk blikk mot skolens
utfordringer. Det er ikke uproblematisk med modeller, da de re-
presenterer en forenkling av komplekse fenomener. Imidlertid
statter Irgens seg til Argyris (1996) som sier at en modell kan ha hay
implementeringsvaliditet, det vil si at den kan vise sin verdi gjennom
anvendelse (Irgens, 2010, s. 136).

Koltektiv

Rom for Rom for
! kollektive 0] kollektiv
driftsoppgaver /(3 Utvikle felles mal utvikling
Informasjonsutveksling Finne fefles lesninger og
Koordineringsmoter rutiner
Informasjonsmater Feltes planlegging, evaluering
og utvikiing

Drift Utvikling
{) )
Egen undervisning, retting, | Effektivisere eget arbeid
forberedelser ... Utvikle seq pedagogisk og
Lopende oppgaver faglig
Rom for 4 Rom for
Individuelle individuell
driftsoppgaver utvikling

Individuelt

Figur 1. Et «utviklingshjul» for en skole i bevegelse

De to spenningsforholdene oppleves ofte som dilemmaer i skolene.
Mange skoler og lzrere ensker 4 prioritere de kortsiktige opp-
gavene, det gir en sterkere folelse av mestring, motsatt hvis disse

172 _ MAGNE JOHANSEN OG SiW SKROVSET

ikke er pd plass, vil man kunne kjenne pi nederlagsfolelser. Nér det
gjelder forholdet mellom individuelle og kollektive oppgaver, blir
det ofte stilt sparsmél ved prioriteringer, noe begrepet tidstyv er et
eksempel pa. Irgens sier at «skolen mé derimot vare i alle rommene
for at ikke hjulet skal bli stdende stille» (s. 137).

Skolelederne har ansvaret for og leder skoleutviklingen, og de
har en sentral oppgave i forhold til prioriteringene som omtalt over,
og spesielt arbeidet med den kollektive utviklingen fremheves som
viktig bade av forskerne (Dahl mfl.,, 2003; Irgens, 2010) og myndig-
hetene (Kunnskapsdepartementet, 2012).

Uenighet og spenninger i skoleurvikling

All skoleutvikling innebzrer uenighet, spenninger og prioriteringer
(Aas, 2011; Kirkhaug, 2015), og skolen karakteriseres ofte som en
konfliktorganisasjon (Ball, 1991; Moller & Fuglestad, 2006). Ofte
fremstilles motstand som noe negativt, som det handler om 4 sl3
ned eller fijerne. Motstandsspraket antyder at lederne har rett, og at
de som taler imot, tar feil. Og motstandsspraket flytter oppmerk-
somheten bort fra bidraget til lederen som ensker endring, og over
til lzrernes reaksjon (Robinson, 2014). Det kan derfor vaere mye
som tilsier at det vil veere fruktbart & snu pd dette. Hargreaves og
Fullan (1998) sier at man skal lytte til dem man vil skal tie, for disse
representerer ofte en komplementer forstdelse av situasjonen, et
annet perspektiv. I en studie av lerersamarbeid, viser Achinstein
(2002) at méten lzrerne hindterte motsetmingene pd, avgjorde hvor
godt de samarbeidet og hva slags potensial for organisasjonsendring
og lering som fantes. Stjernstrom og Skravset (2010) viste hvordan
enkel uenighet utviklet seg til store konflikter ved en skole fordi
rekror ikke hadde tilstrekkelig kompetanse i & hindtere uenig-
het, og i stedet fremstilte uenigheten som motstand. Robinson
(2014) sier at hun vil «argumentere for at motstandsspraket er lite
hensiktsmessig for & utvikle en leringskultur med samarbeid og
kontinuerlig utvikling» (s. 111). Robinson argumenterer i stedet
for & involvere de som skal implementere ideen for  identifisere
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lesningsbetingelser, det vil si ulike sett av forutsetninger som ma
vare til stede for at lasningen skal bli god.

Lareres og skolelederes leering

Utvikling av lrernes lering og utvikling blir sett pd somen av de
viktigste oppgavene for skolelederne (Leithwood & Riehl, 2003),
og fremheves som den enkeltdimensjonen med storst betydning
av det skolelederne kan gjere for & oke elevenes leering (Robinson,
2014). I Norge har skolelederne i mindre grad enn sine kolleger i
andre land fulgr opp lerernes lzring gjennom tilbakemeldinger og
veiledning, ifelge OECD-undersokelsen TALIS, selv om utviklingen
gir i positiv retning (Caspersen mfl., 2014). Den internasjonale
forskningen pa dette omradet, kombinert med situasjonen blant
norske skoleledere, har fort til gkt vektlegging av dette omradet,
blant annet gjennom den nasjonale rektorutdanningen (Hyberrsen,
Stensaker, Federici, Olsen, Solem, & Aamodrt, 2014). Sprednin-
gen av ulike opplegg for ledelse som gir rom for tilbakemelding
og veiledning, som for eksempel skolevandring (Skrevsert, 2008;
Skravset & Tiller, 2015), tyder ogsa pd at dette er signaler norske
skoleledere har tatt, og storst er endringen hos de skolelederne
som har gjennomfert rekrorutdanning og annen skolelederut-
danning (Hybertsen mifl., 2014). Norske skoleledere kan dermed
sis & ha et okende fokus p4 lzrernes lering og utvikling. Det har i
denne sammenhengen vert mindre fokus pd skoleledernes egen
lering, utover at der er igangsatt nasjonale rektorutdanninger. 1
et prosjekt om lederidentiteter i skolen (Maller, 2004), fremkom
det at deltakelse av rekror i et arbeidsfellesskap representerte den
viktigste lzringsarenaen. Ofte skjedde egen lzring hos rektor som
et mer eller mindre bevisst biprodukt av det § utfore handlinger
0g arbeidsoppgaver, lederne var mest opptatt av lerernes lering.
Dette kan dermed tolkes slik at lederne har vert opptatt av & lede
lzrernes lering, men i mindre grad har vektlagt at de selv er en del
av den samme leringsprosessen. En slik vektlegging gir et signal
om at skolelederne skal lede lzringsprosessene hos de andre, og ske
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skillet mellom ledere og ansatte. Klev og Levin (2009) poengterer

dette som et allment problem nér det gjelder ledelse av endring, |
og sier at man ma komme bort fra at noen mwﬁn.:mn Umm_c:nw og

planlegger, mens andre sin rolle reduseres til kuna skulle medvirke

til noe som i prinsippet er andres mél (s. 77-78). .

Aksjonsforskning og aksjonslzring, som er valgt som strategi

for prosjektet, og som beskrives nermere i anoamam_w:. har som

utgangspunkt at ny kunnskap utvikles gjennom lasning av wo%

krete og helhetlige problemer i sin naturlige Wo:ﬁnwm.ﬂ. og at amn..
er en premiss at bdde den som forsker og «problemeier deltar i
den samme kunnskapsutviklingen (Klev & Levin, 2009, s. w.olwc.

Utgangspunktet i dette prosjektet er dermed at det legges til rette

for felles lering for ledere og lzrere.

Tillit, involvering og verdsettende ledelse 4
Robinson (2014) bruker Elevsentrert hwiﬁ&m.wm som begrep for w
signalisere hva all ledelse i og av skoler egentlig handler om. lfalge

4
Robinson er det tre ferdigheter som er viktige for at mwoinunmm
skal kunne jobbe effektivt. Disse tre er & m:ﬁ.ub.am 8_n.<msn WEE.m
skap, 4 lese komplekse problemer og 4 bygge tillitsrelasjoner. O;wm
henger sammen, og i dette kapittelet vil vi szrlig w.o_.dnnﬂa_.n 05
om den siste ferdigheten. Skoler med hay grad av tillit lykkes mec

i utvikling av ny praksis og det 4 ta sjanser, noe som er mmcmﬁnmw
gende i forhold til profesjonsutviklingen i skolen. Dette Ummwnﬁw
som cultivate the risk-taking (Stoll, 2015). ) ,u
Tillit vunnet gjennom kompetanse handler om a se, <nn%n_Mn
og bruke andres kompetanse, og ogsa a hindrtere og m<m:n_“m .‘
gripe inn overfor inkompetanse. Integritet, som er den .@m&n y
liteten som er avgjerende for tillit, handler om hvorvidt .Hmmn
handler i trdd med det han sier, holder ord og leser _nosm%nmnmw
en prinsipiell og rettferdig mate (Robinson, NoK..m. 42). Hva m<¢.m-
ker tilliten mest? Kirkhaug (2013) hevder at urlighet er en NME
syndene som hurtigst og mest dramatisk kan frata en leder

Dette har sammenheng med at zrlighet synes 4 veere den <n_.¢.__.
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som verdsettes hoyest blant ledere, og at tillit er basert, ikke bare pd
godhet i handling, men ogsé pd moralsk demmekraft og goodwill.
Legn gjer at ansatte ikke lenger kan forvente at lederen anerkjenner
og beskytter deres interesser, og dermed véger de ikke 4 vise sin
sirbarhet overfor lederen (s. 200).
. Verdsettende ledelse er en form for ledelse som har som sitt
mal 4 eke verdsettingen i organisasjonen og gjennom det utvikle
leringskraft (Skrevset & Tiller, 2015). En verdsettende leder tar
utgangspunkt i det som fungerer godt i en situasjon, og som sam-
tidig har i seg potensial til 4 bringe organisasjonen fremover (Ghaye,
2008). Det ligger et grunnleggende konstruktivt aspeke i dette,
og det handler bade om & se og anerkjenne det som fungerer, og
samtidig gi utfordringer og arenaer for mestring av nye situasjoner
(Skravset & Tiller, 2015). Begrepet er nart beslekter med det john
Dewey (1937) kaller demokratisk ledelse. Demokratisk ledelse
handler om samarbeid, og ledernes suksess er avhengig av det
samarbeidet de klarer 4 fa til. Demokratisk ledelse og verdsettende
ledelse forutsetter hverandre (Skravset & Tiller, 2015).
Verdsettende ledelse forutsetter involvering, for uten at ledere
og lzrere er til stede i samme situasjon eller pd samme arena, vil
de mangle et felles utgangspunkt for videre utvikling. Derfor er
det 4 bli sett et av de mest grunnleggende prinsippene for verdset-
tende ledelse, og en leder som involverer seg i lerernes arbeid,
har et nedvendig, men ikke tilstrekkelig grunnlag for & veere en
verdsertende leder.

Metodisk tilnerming

Arbeidsmdren i ungdomstrinnsatsningen har vart aksjonslzring
(Bjernsrud, 2005; Tiller, 2006), en tilnerming som har til hensike
& endre etablert praksis gjennom konkrete utprevinger, aksjoner
med tilherende refleksjoner. Aksjonsforskning skiller seg fra ak-
sjonslringen ved ar det som forskningsstrategi i tillegg forutsetter
systematisk dokumentasjon og offentliggjering av resultatene
(Tiller, 2006; Kalleberg, 1992). 1 og med at aksjonslzring allerede
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var igangsatt ved skolen, og rektor ledet dette arbeidet, var aksjons-
forskning et naturlig valg som overordnet forskningsmetodisk
tilnerming. Tiller (2006) sier at aksjonsforskning ikke er en metode
eller en szregen type data, men et helhetlig forskningsopplegg av
konstruktiv karakter, hvor forskeren aktivt deltar i forandrende inn-
grep i det 4 studere feltet. I denne forskningen er rekrors fortelling
grunnlager for datainnsamlingen, og brevene lzrerne skrev med
utgangspunkt i denne, utgjer empiren, sammen med rektors logg
og metereferater. Vi vil videre i denne delen beskrive aksjonen etter
episoden omtalt i prologen. Videre omtaler vi brevskriving som
metode for vi ser p& de metodiske og etiske dilemmaene knyttet til
at rektor her har ledet et aksjonsforskningsprosjekt ved egen skole.

Den planlagte aksjonen om leringspartnere stoppet opp grunnet
episoden som rektor beskrev i prologen. Episoden ble likevel av-
gjerende for hvordan skolens ledelse planla utviklingslepet videre.
Prosessen hadde stoppet, og skoleutviklingen métte revitaliseres.
Dette arbeidet startet med at rektor holdt et innlegg i eget personale
der han fortalte om de opplevelsene til ledergruppen, inkludert
episoden i prologen. Fortellingen bygget videre pé prologen. Rektor
omtalte metet i prologen som et vendepunkt, og fremhevet hvordan
ledergruppen ville stoppe opp, drefte hva de holdr pd med og videre
bruke verdier som utgangspunk for ledelsen av skolen (Kirkhaug,
2013). Dette ble fulgt opp ved at det ble tatr urgangspunkt i skolens
pedagogiske plattform. Rekror viste til at hele kollegiet hadde vart
enig om at plattformen skulle vare forpliktende for bide lererne
og ledelsen, og utfordret lererne pa hva de mente 13 i en slik for-
pliktelse, og hvordan de ensket at denne forplikrelsen skulle falges
opp? Videre omtalte rekror sin egen lzring i prosessen, og det var
4 prioritere det relasjonelle perspektiver, lytte til den enkelte og
skape rom for den uformelle samtalen. Han fremhevet ogsa at han
innsi at verken han eller de andre i ledergruppen hadde hindtert
satsingen optimalt, og omtalte dette som at han hadde «tatt feib.
Deretter inviterte rektor personalet til 4 skrive brev til ham med
bakgrunn i fortellingen:
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Gjer deg en refleksjon rundt innspillene i min fortelling.
Hva kjenner du igjen, hva er unyansert og hva er du uenig
i? Deretter, gi meg minst fem tips i forhold til fremtidig ut-
viklingsarbeid.

Det ble satt av tid til skriving umiddelbart etrer fortellingen, men
det var ikke obligatorisk & svare. Det var ogsa &pnet for at de ansatte
kunne svare senere og levere/skrive e-post til rektor.

Brevene rektor fikk, ble analysert og dannert grunnlag for nye
aksjoner og en revitalisering av prosessen ved skolen. Brevmetoden
ble ferst beskrevet av Berg (1999) som en metode for 4 underseke
skolekultur. Den har senere blitt tart i bruk av flere (Bjernsrud,
2005; Abrahamsen, 2008; Olsen, 2014; Skravset & Tiller, 2015),
som en metode for 4 f2 here mange respondenters stemmer, som
et alternativ til 8pne intervjuer. En fordel med brevmetoden er at
den er relativt enkel & administrere, mens ulempen er at kvalite-
ten pd brevene er avhengig av delrakernes kunnskap om temaer,
deres skriveferdigheter og deres engasjement og motivasjon for 4
svare (Berg, 1999; Bjernsrud, 2005). I dette tilfellet var den enkle
administreringen et stort poeng, og samtidig var lererne allerede
svert engasjert i temaet, noe rektor mente ville oke motivasjon for
4 svare. Utvalget av respondenter ble gjort i forhold til deltakere
pd en planleggingsdag. Av skolens 31 pedagogiske ansatte, var 25
til stede pé planleggingsdagen, og alle lzererne som var til stede,
med unntak av én, skrev brev, inkludert lzereren omtalt i prologen.
Skolens ledelse svarte ikke p& oppgaven. Funnene er dermed ba-
sert pd 20 besvarelser. Det vil si 71,4 % av skolens lerere, og 90,9
% av dem som var til stede pa samlingen. Da brevene ble skrevet
pd grunnlag av en muntlig fortelling fra rekror p2 planleggings-
dagen, og en stor del av skrivingen foregikk samme dag, var det
ikke naturlig 4 inkludere de seks leererne som av ulike grunner var
fraverende den dagen. Det er en svakhert ved utvalget, men et valg
som ble tatt der og da.

Brevene ble analysert gjennom 4 bruke Jacobsens (2011) inn-
holdsanalyse som tilnzrmingsmetode. I tillegg til brevene fra l=-
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rerne, inneholder empirien rektors egne logger fra prosessen. Der
loggene er brukt i dreftingen, vil det komme eksplisitt frem.

Metodiske og etiske dilemmaer knyttet til & lede et
aksjonsforskningsprosjekt som rektor

Ber en rekror forske i egen organisasjon? Det er et interessant spers-
mal som ikke har et enkelt svar. Det vil avhenge av situasjonen,
bide med hensyn til tema og problemstilling for forskningen, ogi
forhold til relasjonen mellom rektor og de ansatte. Aksjonsforskning
en tilnerming som tar sikte pd & fi til endring i en organisasjon, i et
forskende partnerskap, og med utgangspunkt i 4 forbedre praksis til
beste for dem som jobber i organisasjonen (Tiller, 2006). Kravene
som stilles til aksjonsforskeren, er de samme om vedkommende
er rektor eller ikke. Fordelen i dette tilfellet var at rektor allerede
leder aksjonslzringsprosjektet som aksjonsforskningen bygger p4,
og valget var pa den ene siden naturlig. Samtidig er det noen fall-
gruver her, og de handler om hvorvidt rektor kan forvente wrlige
svar, siden det ikke er et likeverdig maktforhold mellom rektor og
de som deltar i prosjektet. Vil dette pavirke deltakelsen eller hva
de vil svare? Rektor gjorde seg mange betraktninger om dette, og
valget av brevmetoden var en mate 4 seke 4 skape en distanse som
ikke ville ha vaert der i et intervju. Lzrerne fikk ogsé velge om de
ville delta, i trdd med forskningsetiske retningslinjer. Rektor hdper at
engasjementet i forhold til saken var stort nok til ar de bade ville ta
seg tid til & gjere det, og at de ville skrive det de mente, ut fra at han
selv hadde synliggjort 4penhet og egen lering i sin fortelling. Hen-
sikten med prosjektet og brevskrivingen ble eksplisitt fremhevet, i
trdd med bade aksjonsforskningsprinsipper og etiske retningslinjer,
og rekror tilstrebet & behandle deltakerne med respekt (Postholm,
2010). Det vil likevel alltid veere en utfordring for en rekror 4 innta
en rolle som forsker i eget felt, og slike utfordringer lases bare
gjennom de etiske valgene forskeren tar gjennom hele prosjektet.
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\Hva fortalte brevene? Beskrivelse av funn

Fﬁmmmwvcnwﬁn var rektors fortelling, og lererne ble invitert til 4
uttrykke hvorvidr de kjente seg igjen eller ikke gjennom brevskri-
ving. Det var ingen brev som uttrykte en annen oppfatning av ut-
viklingen. 14 av respondentene kjente seg godt igjen i beskrivelsen,
og noen f2 (3) kommenterte andre omrader de savnet eller utdypet
omrider som allerede var kommentert. Fire brev tok ikke stilling
til rektors beskrivelse. Rektor oppfattet at alle var aktive lyttere
under presentasjonen, og at han for farste gang i sin rektorkarriere
opplevde seg selv som en del av et felles kollegium. Stemningen

inder presentasjonen ble ogsd kommentert i enkelte av brevene:

Nyttig og interessant foredrag i dag. Har sjelden vart mer
stille pa tilhererbenken. Setter pris pa at du byr pa deg selv
og deler dine opplevelser og erfaringer med oss.

Du har ledet oss gjennom et flott og engasjerende foredrag.
Alle lyttet. Det er interessant & hore pa personlige fortellinger.
Dette gjelder var hverdag sammen med deg som leder.

Tanalysen av brevene er det tre forhold som er sentrale, tillit, dpen-
het og hindtering av uenighet, involvering i alle deler av virksom-
heten samt leders dpenhet om «feil» og egen lering.

Tillit, dpenhet og involvering

Ut fra brevene kommer det frem at alle de ansatte ved skolen ensker
lering og utvikling, de ensker  lzre av hverandre og planlegge un-
dervisning sammen, det er ndr det skal prioriteres og konkretiseres
it uenigheten oppstér. De er opptatt av hva det er som skaper gjen-
sidig tillit, og de ensker seg en involvert og tilstedevarende rektor:

Tilstedevarelse er viktig for & kunne kjenne pi hva som faktisk
rerer seg i gruppa. Utrolig viktig & veere til stede nir du kan.
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Det andre omradet som tydelig kommer frem, er rektors 8penhet.

Fortsett 4 by mer p4 deg selv, og ver tydelig pa hva du stdr
for i fht. det pedagogiske og veien videre for skolen var. §3
mye lettere for alle 4 forholde seg til uansett om man er enig
eller ikke.

Lzrerne var ogsi opptatt av evnen til 4 innremme feil. Rektor
sa i sin fortelling at han hadde feilvurdert i sin ledelse av skoleut-
viklingen, og han var spent pé reaksjonene fra personalet, ifelge
hans egen logg. Det 4 skulle blottstille titkortkommenhet i egen
lederpraksis virket skremmende. Altialt har rektor en oppfaming
av at hans dpenhet i denne prosessen har styrket hans lederrolle i
organisasjonen. Som leder mé du skape et klima basert pa tillit og
respekt mellom leder og ansatte, og brevene styrker rekrors opp-
fatning av at dpenhet er en forutsetning for & skape tillit. Et annet
omride som er viktig for 3 skape tillit, er evnen til god dialog. Et
av de sterkeste signalene p& dette ble formulert slik:

Ta forslag, signaler og ideer fra personalet pé alvor, og be-
grunn hvorfor de eventuelt avvises. Ubegrunnede avslag til
forslag om organisering eller ideer om forventninger skaper
ikke motivasjon til 4 drive utviklingsarbeid.

I rektors fortelling beskrev han det 4 lytte til personalgruppen som
ett av de omradene der han hadde lert mest i denne prosessen.
Dette kom ogsé frem i flere brev:

Jeg ser at du etter hvert lytter mer til dine ansatte.
Jeg kienner igjen punktene pé det siste lysarket, hva du hadde

leert. Apne derer ... feler at du er en god lytter til/ for den
enkelte.
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I brevene var lzrerne opptatt av at rektor var blitt mer lyttende,
‘og rektor fortalte ogsd om sin egen lering i fortellingen. I loggen
sin har rektor reflektert over overgangen fra 4 lede andres lzring
il 4 oppleve seg selv som en del av den samme lzringsprosessen.
Dette var ifalge rektor med pé 4 bidra til hans valg om 4 involvere
seg mer i de ulike delene av virksomheten, noe som han oppfatret
at styrket tilliten mellom rektor og lzrerne, han bide ledet og var
samtidig en del av et profesjonelt lzringsfellesskap (Aas, 2011).

HANDTERING AV UENIGHET

I rekrors fortelling ble deler av personalgruppen omtalt som an-
tagonister. Dette hadde sammenheng med at flere av leererne
ikke fulgte opp de avtaler som ble gjort, og uttalte seg kritisk til
utviklingsarbeidet ved enhver anledning. Denne uenigheten pa-
virket fremdriften i skoleutviklingen og kan ses som et uttrykk
for manglende felleskultur (Stjernstrom & Skrevset, 2010; Achin-
stein, 2002). Dette er et eksempel pi at konflikenivéet i forhold til
en uenighet er blitt s4 stort at det kan oppleves som edeleggende
for organisasjonen. Det er ingenting i dette materialet som tyder
pi at det er en utpreget motstandskultur pd denne skolen. Tvert
imot kan det se ut som om det store flertallet i personalgruppen
ensker lzring og utvikling, men at det kan vare uenighet om hvilke
veivalg som skal tas. Rektors oppfatning av motstand var kanskje
ikke hensikrsmessig? Robinson (2014) mener at begrepet teoretisk
uenighet fungerer bedre enn motstandsbegrepet i denne sammen-
hengen fordi man endrer fokus til sak i stedet for person. Teori
vil i dette tilfellet si handlingsteori, hvilke verdier og synspunkter
som forklarer menneskers handlinger. I dette ligger at gjennom
uenighet fir man frem det beste grunnlaget for 4 ta kvalitativt gode
beslutninger. Med et slikt utgangspunke vil verdsettende ledelse
(Skrovset & Tiller, 2015) spille en viktig rolle, si spers det om det
er nok for lzreren som sier:
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Det er viktig at alle blir hert, men en ma bestemme til slurt,
Og sd ma vi (og jeg!) bli flinkere til & akseptere det. Jeg ser den!

Rektor reflekterte ogsd i egen logg over hvorvidt hans fokus pd
skoleutvikling hadde bidratt til en polarisering i kollegiet, slik at
det kunne se ut til at motstanden mot endring var sterre enn den i
virkeligheten var. Dette kommer vi tilbake til i neste avsnitt.

Et annet interessant funn var at rektor og resten av ledelsen
opplevde og omtalte uenigheter og spenninger i personalet som
motstand. Det viste seg 4 ikke vare hensiktsmessig, det var lite
motstand mot utvikling, det handler mer om prioriteringer og
utviklingstempo. Ledergruppens erkjennelse av at «motstands-
spraket» var lite hensiktsmessig (Robinson, 2014), og hindret ut-
viklingen, bidro til ny forstéelse og en revitalisering av prosessen.

A vere i alle de fire rommene i utviklingshjulet

Uenighet og spenninger har sin naturlige plass i skoleutviklingen,
hvordan dette hindteres er avgjerende for samarbeidsklimaet
ved skolene (Achinstein, 2002). Arbeidstakerne star i et konstant
prioriteringspress; alle arbeidsoppgaver oppleves som like vikrige,
men det 4 ha kontroll over neste dag anses som mest prekert. Dette
kom frem i flere brev, og kan eksemplifiseres i falgende utsagn:

Jeg kjenner at det til tider har vaert «for mange baller i luftar.
Det har skapt frustrasjon (enda det slett ikke var meningen),
det har blitt for mye 4 gjore pa toppen av den daglige driften.

Dette er ogsa noe av problematikken som dreftes i Irgens’ (2010)

utviklingshjul. Spersmalet blir hvordan vi kan fordele fokuset i alle]
de fire rommene i modellen. I brevene fra de ansatte kommer det;
frem at mange har et enske om & drive kollektiv utvikling, dette

belyses i blant annet dette sitatet:
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Jeg skulle enske vi fikk mer tid til 4 planlegge konkrete ak-

sjoner (for eksempel fagdager) i lag. Jeg liker opplegg der vi

er flere lzrere i lag i klasserommet. S4 er det naturlig at vi
£ snakker om hvordan det gikk, etterpa.

_"_nm ser vi at lzerere ensker & bruke tid til kollekrtivt samarbeid, og at
mmwabmm_mngmm: er en naturlig del av dette samarbeidet. En annen
Jzrer hadde et mer nedsldende utgangspunk for sin vurdering:

. Ider videre ensker jeg fokus pd samarbeid mye sterkere. Jeg

savner «tvunget» samarbeid. Til nd har bare en lerer pa teamet

&+ ensket 4 samarbeide med meg. Er det da noe ved meg eller ved

'\ forventningen, eller hvor svikter det? Dersom samarbeid skal

. vzreet valg, ber man kunne velge seg ut/bli satt i grupper
som ensker det samme.

Dette utsagnet understreker dilemmaene som Irgens drefter, og
bekrefter andres kommentarer om at kulturforskjellene pa skolen
er store. Mange av lererne har vart vant til & bruke fellestid til
individuelle arbeidsoppgaver. Da vil en sterkere styring av felles-
tiden oppleves som problematisk og forstyrrende i den ansatrtes
utfarelse av egne arbeidsoppgaver. En lzzrer kommenterte dette pa
kontoret hos rektor: «Jeg har aldri arbeidet pd en skole der s& mye
av fellestiden er disponert av ledelsen.» I dette tilfellet var lzrerens
intensjon at en sterre fristilling av tiden skulle fare til personlig ini-
tiert samarbeid. Utsagner fra brevet over viser at derte ikke alltid
er like lett 4 f3 til. Skal samarbeidet fungere, ma alle veere til stede
og enske & bruke tida til samarbeid.

Dilemmaene som er skissert ovenfor, er direkte overferbare til
leders prioritering av oppmerksomhet. Det er ikke bare l&rere som
m4 evne og bruke tiden sin i alle fire rommene for at utviklingshju-
let skal bevege seg. En leder som vier mesteparten av sin oppmerk-
somhet i ett rom, vil selv bidra til at hjulet slutter 4 rulle. Hvis alt
fokus dreier seg om individuell oppfelging og tilbakemelding, skjer
det liten utvikling, for mye fokus p kollektiv drift og prosedyrer
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ferer til en organisasjon med standardisering av opplzringen, og
organisasjonen gir etter hvert pd tomgang og stopper opp. Ti! slutt

vil et ensidig fokus pa kollektiv utvikling fare til for lite stabiliter,

og organisasjonen blir lite robust. Hvis en ser pé innspillene fra de

ansatte, sd ensker de 4 bli sett i ulike rom. Noen ensket verdsetting

av individuell drift, i undervisningssituasjonen, andre vil fronte de

innovative omradene, mens andre liker 4 urvikle standarder. Her

er det helt klart et dilemma mellom rektors fokus og prioritering

og mange ansattes @nsker. En utviklingsorientert rektor vil kunne

overse behovet en del av de ansatte har for 4 bli sett og verdsatt

for viktige driftsoppgaver. Utfordringen er & forflytte seg mellom
rommene pa relativt kort tid, og evne 4 vare og handle i det valgte »
rommet en stund far man gir videre.

HVA LERTE REKTOR? UTVIKLING AV ET
UTVIDET UTVIKLINGSHJUL _

Funnene viser at leererne ensker 4 vere i urvikling, og de vil bli sett
og verdsatt i ulike deler av virksomheten. Dette prosjektet skulle |
underseke om dpen og involvert ledelse kunne styrke arbeidet med |
skoleutviklingen. Ut fra virt materiale er svaret ja. Apenhet om |
retning og serlig i forhold til egne «feil» viser at leder er i stand til 4 |
reflektere over egen praksis og med det vare lerende, og lzrende’
sammen med dem, i et profesjonelt lzringsfellesskap (Aas, 2011).
Detre er med pa & skape tillit, som igjen skaper trygghet for praving
og feiling (Stoll, 2015). Laererne ensker en involvert rektor som tar
del i og er synlig i hele skolen som organisasjon. I tillegg ensker
de & bli involvert i forhold til hva som er de beste lesningene for;
fremdrift i utviklingen (Robinson, 2014). b
Det som ga rektor den sterste aha-opplevelsen, var hvordan,
hans fokus pi kollektiv utvikling kan ha bidratt til en polarisering
av meninger og holdninger. Hans vektlegging forte til at en del av.
lererne ikke opplevde seg sett og verdsatt i de andre rommene, noe,
som igjen medferte en polarisering i personalgruppen ved at flere]

!
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wn.mm:n kan ha blitt stiende i rom 1, individuelle driftsoppgaver, i
mﬁmanﬂ for 4 bevege seg imellom rommene.

? Selv en utviklingsorientert leder ma evne 4 vare til stede i
p:n rommene. Dette illustreres i felgende figur, basert pa Irgens’
cﬁSEEmmEE der rekrors verdsetting og involvering synliggjeres
i.de fire ytterste rektanglene.

Verdsette:
Ideer, Idéskaping,
erfaringsdeling
Kollektivt Involvering:

Komme med eksempler
og fa disse vzere ideer ikke
lesninger

(3) Rom for {4) Rom for

kollektive kollektiv

driftsoppgaver utvikling

Drift Utvikling

(1) Rom for (2) Rom for

individuelle Individuell

driftsoppgaver utvikling Verdsette:
Enkeltireres refleksjoner
Involvering:

. Diskutere/lytte til den
Indlviduelt enkelts tanker. Motivere

til at disse fiyttes opp
rom4

Figur 2. Et fokushjul for rektors involvering og verdsetting

Irgens’ modell «utviklingshjulet» (2010) brukes som analytisk mo-
dell og har samtidig fitt en normativ status gjennom vektleggin-
gen av den kollektive utviklingen som vi tidligere har omtalt. Ved
4 ta inn rekrors rolle i utviklingshjulet, ekes mulighetene for at
modellen kan brukes med suksess i skoleutviklingen, siden det
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er rektor som leder dette arbeidet. Vi understreker at ledelsen av
skoleutviklingen skjer i et samarbeid, og ndr vi bruker betegnel-
sen rektor i modellen, kunne det gjerne sttt skoleleder. Vi velger
likevel & bruke rekror, som symbol pé den formelle skoleledelsen.

Rekror lzrte ogsi noe om seg selv. A praktisere dpenher i ledelse
innebzerer ogsa evne og vilje til 4 innremme og sta for sine feil. Det
var utgangspunktet for fortellingen og brevene, og det som rektor
selv var mest spent p. Det & skulle blottstille tilkortkommenhet i
egen lederpraksis virket skremmende og selvdestruktivt. Da rekror
likevel valgte & gjere det, var det fordi han opplevde at urviklings-
arbeider var kommet til et vendepunkt, og noe métte gjores. Og
samtidig var han trygg p3, bide gjennom tilbakemeldinger fra
lzrerne i urviklingsgruppen og eksterne evaluatorer fra UH-sek-
toren, at det hadde skjedd mange positive ting — ogsa. Det gjorde
at han pd et vis hadde fatt nok trygghet til at han viget 4 gjere det
valger. I tillegg hadde han fortalt deler av historien i prologen til
andre skoleledere, og han var derfor klar over at hans egne lzrere
pé et tidspunkt ville f3 here om dette, men da kun som et rykte.
Dette var en situasjon han ikke ensket, og som ville ta fra ham
legitimiteten og svekke tilliten han og lzrerne mellom. Han valgte
derfor 4penheten, stoppet opp, tok et skritt tilbake, innremmet feil
og involverte lzrerne i arbeidet fremover — med utgangspunkt i

felles verdier. Rektors egen vurdering av situasjonen var at han ikke

hadde noe & tape pa en slik fremgangsmite. I ettertid har rektor

sett at han ogsd lzrte mye om seg selv gjennom denne prosessen, |
og at det 4 lede lereres lering ogsa innebzrer 3 lere selv, bide om |

prosess og om seg selv.

AVSLUTNING

Vi har i dette kapittelet dreftet begrepene involvering og dpenhet |

som sentrale faktorer i skoleurviklingsprosesser. Skoleledere pape-

ker ofte at de slites i presset mellom driftsoppgaver og utviklings- -

arbeid, og skoleledere blir ofte beskyldt for 4 ha for mye fokus pA
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g

mwnmmowvm%mﬁ pa bekostning av det 4 bedrive pedagogisk ledelse.
(Tvart prosjeke kan det se ut til at det motsatte var problemet.
_Wcﬂi_&:mmm%na foregar pd flere arenaer, og skoleledere som ensi-
__.mﬁ vier oppmerksombheten til det kollektive utviklingsrommet, kan
gjere seg selv en bjernetjeneste ved 4 stimulere og verdsette kun
én side ved utviklingsarbeidet, og gjennom det bidra til & skape et
darligere klima for utviklingsarbeid i organisasjonen.

Kapittelet viser at invalvering er en vesentlig faktor for god
skoleutvikling, og involvering krever tilstedevarelse. Da rektor
involverte seg mer i alle de fire rommene, oppfattet bide lererne
og rektor at den gjensidige tilliten ble styrket, og at utviklingen
gikk bedre. Rektors involvering i alle de fire rommene ekte hans
muligheter for 4 se og verdsette de ansatte, noe som igjen ga energi
til urviklingsprosessene. En rekror som skal involvere seg og verd-
sette i alle fire utviklingsrommene, mé ha et enske om 4 vere til
,.m“ﬁan i n@rheten av de ansatte. Dette krever bevissthet med hensyn
til prioritering i rektorjobben. I tillegg krever det en rektor som er
seg bevisst egen lering og utvikling.

Kapittelet har handlet om en rektors lzringsvei. Den er hentet
fra én rektor ved én skole. Samtidig kan den leses i en sterre sam-
menheng. Alle som leder andre, bide lzrere og ledere, vil fra tid
til annen komme i situasjoner der man er ubekvem, og der det
personlige motet og leringsviljen blir satt pa preve. [ slike situasjo-
ner kan en personlig beretning som den som vi har brakt frem her,
vare til hjelp. Bide fordi den kan vise mulige veier videre, og fordi
den viser at andre har vert i lignende situasjoner for og kommet
styrket ut, bdde som profesjonell yrkesutaver og som menneske.
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