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Sammendrag

Temaet for var masteroppgave er dialog mellom avdelingsleder og laerere, for & skape felles
forstaelse. Formalet med masteroppgaven har vert & se hvordan den nye ledelsesmodellen i
bergensskolene pdvirker dialogen mellom avdelingsledere og lererne, og videre & lere av
noen avdelingslederes erfaringer rundt temaet vart. Tittelen pa oppgaven er: La oss snakke
om det! Og oppgavens problemstilling er: Hvordan kan avdelingsleder bruke dialog for &
skape felles forstielse mellom seg og lzererne om skolens utvikling? Vi utarbeidet ogsa tre
forskningsspersmédl for & kunne besvare problemsstillingen var: Hvordan bruker
avdelingsledere de dialogiske spenningsdimensjonene for & oppna felles forstdelse mellom
seg og lerere? Hvordan kan den nye ledelsesmodellen pévirke dialogen mellom

avdelingsleder og lerere? Hvilken rolle spiller dialogen i en leerende organisasjon?

Vi har gjennomfert undersegkelsen ved barneskoler i Bergen kommune, og vi valgte en
kvalitativ tilneerming, hvor intervju har vert vér kvalitative strategi. I tillegg har informantene
vére utfort en skriftlig oppgave vi hadde utarbeidet for intervjuene fant sted. Denne skriftlige
oppgaven har vi valgt a kalle to-kolonneskjema. To-kolonneskjemaet har dannet et bakteppe
for intervjuene med avdelingslederne, og vi utarbeidet oppfelgingsspersmél til det
avdelingslederne hadde skrevet i dem. Spersmélene stilte vi 1 intervjuene med
avdelingslederne. Hensikten med to-kolonneskjemaet var & se etter tendenser til bruk av det
Chris Argyris (1990) kaller organisasjonsmessige forsvarsrutiner. Argyris (1990) mener at
forsvarsrutiner er med pé & hindre eller sinke utviklingen. Bade to-kolonneskjemaene og det
transkriberte materialet etter intervjuene har blitt kategorisert, analysert og droftet.
Resultatene dreftes i et eget kapittel, i lys av teori om dialog, ledelse, skolekultur, samt

lerende organisasjoner.

Funnene vére viser at avdelingslederens grad av forstielse for dialog avgjer hvorvidt
avdelingslederne faktisk mestrer 4 ta i bruk dialog. Kunnskap om hva dialog er og hvordan en
den skal foregd, blir derfor en forutsetning for at avdelingsleder skal kunne oppna felles
forstaelse mellom seg og laererne. Videre vil det vaere nodvendig at avdelingsleder bidrar til &
skape en kultur hvor det er fokus pé bruk av dialog, blant annet ved & legge til rette for dialog
1 moter med laererne. Det vil 1 blant vare nedvendig at ledelsen tar beslutninger i forhold til

skolens utvikling, hvor det ikke er rom for lerernes meninger. Ved & bruke dialog nar



ledelsens beslutninger skal presenteres for laererne, vil avdelingsleder kunne oppné at lererne

forstar ledelsens perspektiver, og videre at leererne forstar ledelsens beslutninger.

Bruk av dialog kan ogsé fere til at avdelingsleder selv forseker & forsta laerernes perspektiver.
Dette er perspektiver avdelingsleder kan presentere for ledelsen, med det mulige resultatet at

lerernes meninger og ensker blir hert og forstatt av ledelsen.



Forord

Denne masteroppgaven markerer avslutningen pa det toarige studiet Master i pedagogikk med
vekt pd pedagogisk ledelse, ved NLA Hegskolen i Bergen. Disse to arene har vert lererike,
og spesielt har vi gjort oss verdifulle erfaringer gjennom dette siste aret hvor vi har kombinert
leererjobber og oppgaveskriving. Dette er erfaringer vi vil ta med oss videre béade i

skolehverdag og ellers i livet.

Gjennom masterstudiet har vi samarbeidet godt og effektivt, forst i eksamenssammenhenger,
og sa 1 arbeidet med masteroppgaven. Til tross for at det har veert tidkrevende & vaere to om
oppgaveskrivingen, da vi har mattet dobbeltsjekke og samsvare alt for at det gjennom hele
oppgaven har skullet vaere en rod trad, har det veert godt & ha hverandre & stotte seg til. Nar det

har vert nedvendig har vi ogsd motivert og inspirert hverandre.

Vi vet at det na er to familier som gleder seg over at denne travle perioden endelig er over. Vi
vil takke dem for all stette og talmodighet. Vi hadde ikke klart dette uten dere. Vi ensker ogsa
a takke avdelingslederne, som i en travel skolehverdag sa seg villige til & stille opp til intervju
for oppgaven var. Til slutt vil vi takke veilederen vir Einar Reigstad, for alltid & ha vert
tilgjengelig pa ulike mater, samt behjelpelig nér vi har hatt behov for det. Han har bidratt med
nye perspektiver og konstruktive tilbakemeldinger gjennom hele arbeidet med

masteroppgaven, noe som for oss har vart motiverende og inspirerende.

Bergen, 27.07.16

Agathe Brattaule og Benedicte Karlsen
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1 Innledning

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Denne oppgaven handler om dialog og felles forstaelse mellom avdelingsleder og lerere, og
dette er et tema som er viktig i forbindelse med at skolen skal vere en lerende organisasjon.
Skolen er en kompleks organisasjon og det forventes at den tilpasser seg samfunnets krav og

forventninger. For & oppnd dette, er det essensielt at bade laerere og ledere lerer av hverandre.

I St. meld. nr 30 (2003-2004) Kultur for leering kan vi lese at:

I leerende organisasjoner legges det til rette for fleksibilitet i arbeidsmater og
organiseringsformer, og for kompetanseutvikling og kunnskapsspredning
gjennom leering i1 det daglige arbeidet. Utstrakt bruk av samarbeid er et viktig
virkemiddel for at kompetanse og kompetanseutvikling ikke skal privatiseres,

men kan deles og videreutvikles i arbeidsfellesskap. (s. 27)

Ut fra dette sitatet ser vi at skolen ensker & bevege seg bort fra den tidligere individualistiske
tradisjonen, en tradisjon hvor lerere og ledere arbeider med sine arbeidsoppgaver og ikke
blander seg i1 hverandres arbeid.” Vi ser ogsa et fokus rettet mot samarbeid og
kunnskapsdeling - arenaer hvor dialog er viktig. Samtidig sier stortingsmeldingen videre at
“Foyelige ledere overlater i for stor grad ansvaret for opplaringen til lererne og er
tilbakeholdne med & gi i dialog om hvordan oppleringen ber gjennomferes og forbedres”
(St.meld. nr 30 (2003-2004) s. 28). Stortingsmeldingen trekker frem mangel pa nedvendige
virkemidler, mangel pd stette fra skoleeier, og mangel pd & legge seg opp i1 lerernes
pedagogiske arbeid, som faktorer som kan hemme muligheten for dialog (St.meld. nr 30
(2003-2004) s. 28). Etter Kunnskapsloftet kom det en ny stortingsmelding som omhandler
kvalitet 1 skolen; St. meld. nr 31 (2007-2008) Kvalitet i skolen. 1 denne stortingsmeldingen
star det folgende: “Intervju med laerere viser at for mye av felles motetid gér med til enveis
informasjon og planlegging av skidag og TV-aksjon, framfor pedagogisk forbedringsarbeid”
(s. 25). Videre peker stortingsmeldingen pd manglende kunnskap om hvordan informasjon fra
nasjonale prover og elevundersokelsen kan integreres i skolens utviklingsarbeid (St. meld. nr

31 (2007-2008), s. 45). Det stér ogsé at:

Den enkelte skole md ha et bevisst forhold til 4 skape et best mulig

leeringsresultat og leeringsmiljo innenfor de rammefaktorer skolen rar over, noe
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som béde krever et godt lederskap ved skolen og god dialog og tilbakemelding
mellom skoleledelsen og lererne. (St. meld. nr 31 (2007-2008), s. 48)

Av sitatene ovenfor kan vi se at det i skolen enskes mer bruk av dialog i meter mellom

skoleledelsen og lererne for & drive skolens utviklingsarbeid.

I 2008 deltok Norge i1 TALIS-undersgkelsen (Teaching and learning international survey).
Dette er en undersekelse organisert av OECD. Resultatene fra undersgkelsen fremhever at det
er mangel pa en god tilbakemeldingskultur mellom de forskjellige leddene i skolen, blant
annet mellom skoleledelsen og lererne (Vibe, Aamodt, & Carlsten, 2009). I 2013 ble det
gjiennomfort en ny TALIS-undersegkelse, og resultatene fra denne viser at nesten alle lererne i
undersekelsen svarer at de féar tilbakemeldinger fra skoleledelsen. Derimot far
tilbakemeldingene 1 liten grad konsekvenser i Norge. Sjeldent blir det diskutert tiltak for a
forbedre undervisningen (Caspersen, Vibe, Carlsten, & Aamodt, 2014, s. 97). Var forstielse
er at tilbakemeldinger er en form for enveis informasjon, og var tolkning er derfor at ogsa

TALIS-undersgkelsen viser en storre grad av enveis informasjon fremfor dialog.

Stortingsmeldingene St. meld. nr 30 (2003-2004) Kultur for leering og St. meld. 31 (2007-
2008) Kvalitet i skolen samt TALIS-rapportene har vert med & danne bakgrunn forn valg av

tema i var masteroppgave.

1.2 Hensikten med oppgaven

I Bergen kommune ble det i august 2010 gjort endringer i organiseringen av skoleledelsen,
gjennom et prosjekt kalt ’Skoleledelse for fremtiden”. Hovedmalsettingen med endringen av
ledelsesmodellen er & oke fokus pa pedagogisk ledelse. Samtidig skal den ogsé legge til rette
for at skolen skal utvikle seg til & bli en lerende organisasjon der ledelse er delegert i storre
grad (Byréadssak 412/09, 2008). Endringene innebar et skifte fra en ledelsesmodell med rektor
som skoleleder, med ansvar for bade den pedagogiske ledelsen og de administrative
oppgavene, til en ny ledelsesmodell hvor rektor og avdelingsledere sammen utgjor et
lederteam. Hensikten med a4 ansette avdelingsledere var & bidra til & synliggjere den
pedagogiske ledelsen. Avdelingsledere skal lede et lererteam pé sin avdeling, samt vare i
lederteam med rektor. Det er et enske om at avdelingsleder skal ha ansvaret for “faglig

oppfelging, pedagogisk utviklingsarbeid og personalansvar p& hver sin avdeling. Alle
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avdelingsledere skal ha minst 30% undervisning og minst 50% administrasjon” (Byradssak

412/09, 2008, s. 2).

Avdelingsleder er et bindeledd mellom ledelsen og lererne, og har innsikt i bade ledelses- og
leererperspektiver. P4 bakgrunn av dette antar vi at avdelingslederne har en unik mulighet til &
skape en felles forstaelse mellom seg og lererne nér det gjelder skolens utvikling. Vi antar at
dette er noe avdelingsleder kan oppna ved & ta i bruk dialog med lererne. Disse antakelsene
kommer pd bakgrunn av at dialog trekkes frem som viktig i flere stortingsmeldinger for a
oppna samarbeid. Det star blant annet skrevet i St. meld. nr 30 (2003-2004) Kultur for lcering,
at skolens tilbud er bedre nér skoleledelsen og lererne har en dialog. I St. meld. nr 31 Kvalitet
i skolen (2007-2008) nevnes dialog mellom skoleleder og lererne som en viktig faktor for &
skape best mulig laeringsresultat i skolen. Samtidig antar vi at dialog mé ligge til grunn for &
oppnd sentrale méal i den nye ledelsesmodellen; som at skolen skal vare en larende
organisasjon, og at det skal vare fokus pa teamsamarbeid. P4 bakgrunn av dette er hensikten
med oppgaven & lere av avdelingslederes erfaringer med bruk av dialog med larere for &

skape felles forstaelse om skolens utvikling.

1.3 Egne erfaringer som utgangspunkt

Vart utgangspunkt har sitt utspring i vare egne erfaringer og forforstéelser. Dette er erfaringer
vi har gjort oss i ulike praksisperioder under lererutdannelsen, og etter 4 ha jobbet som
vikarer og lerere pa ulike skoler. Vi har begge erfaringer fra skolen som har gitt oss inntrykk
av at det i skolen fremdeles er et skille mellom de i administrasjonen” og “larerne”, der det
er administrasjonen — skoleledelsen — som legger rammene og vilkdrene for
undervisningsmuligheter og ressurser for lererne. Vi har ogsé forstatt det slik at det er en
tendens til at skoleledelsen meter en del motstand fra lererne i forbindelse med
skoleutvikling, spesielt ndr det gjelder implementering av satsingsomrder. I forbindelse med
dette har vi stilt oss noen spersmal: Hva er det som gjor at det oppstér misngye blant laererne?
Og om var forstéelse er riktig om at det er et tydelig skille mellom “oss i administrasjonen” og
”leererne”’; hvorfor eksisterer dette skillet? Vi har hatt samtaler sammen rundt dette temaet,
hvorpd vi har dannet oss antakelser om at svarene pd disse spersmalene bunner i mangel pa
felles forstaelse mellom ledelsen og leererne. Samtidig opplever vi at det er et fokus i skolen
som er motsigende. P& den ene siden er det okt oppmerksomhet péd at ledere skal bruke

kommunikasjon og at leerer skal kunne ta initiativ til lederoppgaver. P& den andre siden
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opplever vi at det er et storre fokus pa tydelig ledelse, der det tilsynelatende ikke er rom for
dialog. P4 bakgrunn av dette ensker vi 4 finne ut hvordan noen avdelingsledere erfarer
utfordringen med & oppnd felles forstdelse med laererne til tross for det vi forstdr som et

tydelig skille mellom skoleledelsen og laererne.

1.4 Problemstilling, formal og forskningsspersmal

Det presiseres i1 politiske styringsdokumenter at skolen skal vere en laerende organisasjon,
blant annet i St. meld. nr 30 (2003-2004). Videre understrekes det ogsa et fokus pa
teamorganisering (Byrddssak 412/09, 2008), noe vi forstar som en forutsetning for at skolen
skal kunne vare en lerende organisasjon. Samtidig stiller vi oss sperrende til hvordan den nye
ledelsesmodellen med den tydelige hierarkiske inndelingen, hvor rektor er pad toppen,
avdelingsleder i midten og lererne nederst, mestrer & lede en teamorganisering hvor
samarbeid om skolens utvikling stdr i fokus. Videre stiller vi oss ogsd sperrende til hvordan
dette pavirker dialogen mellom skolens personell i en slik sammenheng, da spesielt mellom

avdelingsleder og larere.

Oppgavens hensikt er & finne ut hvordan avdelingsleder med sin posisjon mellom rektor og
lererne, kan bidra til & skape felles forstaelse med laererne om skolens utvikling. Vi har tatt
utgangspunkt i dialogen som et redskap benyttet av avdelingslederen. P4 bakgrunn av dette

har vi formulert folgende problemstilling:

Hvordan kan avdelingsleder bruke dialog for & skape felles forstielse mellom seg og

leererne om skolens utvikling?

For & besvare problemstillingen vér pa best mulig mate har vi formulert tre

forskningsspersmal:

1. Hvordan bruker avdelingsledere de dialogiske spenningsdimensjonene for & oppna
felles forstaelse mellom seg og lerere?

2. P& hvilken mate pavirker den nye ledelsesmodellen dialogen mellom avdelingsleder
og lerere?

3. Hyvilken rolle spiller dialogen i skolen som lerende organisasjon?
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Det forste forskningsspersmélet er utformet etter inspirasjon fra en annen masteroppgave
skrevet av Bergstad, Enoksen og Johannesen (2009). Denne masteroppgaven kom vi over
gjennom vart arbeid med teori om dialog. I oppgaven beskriver Bergstad mfl. (2009) et
forskningsspersmél som lyder som felger: Hvilke spenningsdimensjoner kan identifiseres 1
dialoger mellom akterene? Akterene de skriver om, er skoleleder og medarbeidere i1 skolen.
Spenningsdimensjonene de skriver om, er; dialog og monolog, intersubjektivitet og alteritet,
samt asymmetri og symmetri. Vi mener at tanken om spenningsdimensjoner kan anvendes
som en fruktbar innfallsvinkel for & forsta bruken av dialog, og vi valgte derfor & bygge videre
pa Bergstad mfl. (2009) sitt forskningsspersmél. Var intensjon var da & underseke hvordan
avdelingsleder bruker de nevnte spenningsdimensjonene for & oppnd felles forstaelse mellom

seg og lerere.

Vér antakelse har vert at den nye ledelsesmodellen, hvor avdelingsleder befinner seg i en
posisjon mellom rektor og lererne, vil pavirke dialogen mellom avdelingsleder og lerere. Vi
onsket derfor & leere om den nye avdelingslederstillingen, da vi mente at det ville gi oss en
bredere forstaelse for hvordan avdelingsleder kan skape felles forstdelse mellom seg og
leererne. Pa bakgrunn av dette utformet vi forskningsspersmél 2. Forskningsspersmal 3 er
utformet pa bakgrunn av at det i politiske styringsdokumenter er ytret et enske om at skolen
skal vaere en laerende organisasjon (Byradssak 412/09, 2008). Forskningsspersmalet var ment

a hjelpe oss & forsta hvilken rolle dialog spiller i skolen som larende organisasjon.

1.5 Fordeling av ansvarsomrader

Vi har hatt et godt samarbeid gjennom hele prosessen med skriving av denne
masteroppgaven, og vi har motivert hverandre til & std pd fra begynnelse til slutt. Nér det
gjelder fordeling av ansvarsomréder, ble det naturlig for oss & fordele det slik at Agathe
Brattaule fikk hovedansvaret for teori om dialog og mellomlederen, mens Benedicte Karlsen
fikk hovedansvaret for teori om ledelse og skolekultur. Det har gatt fint 4 fordele omradene pé
en slik mate, men det har hendt at vi har stett pd noen utfordringer. Blant annet har vi i noen
tilfeller mattet minne hverandre pa begrensninger, og vi har flere ganger overfor hverandre

madttet argumentere for og i mot for de valgene vi har tatt.
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I dreftingsdelen har Agathe Brattaule hatt hovedansvar for & drefte forskningsspersmal 1, og
Benedicte Karlsen har hatt hovedansvaret for & drefte forskningsspersmal 2 og 3. Denne
fordelingen ble gjort fordi vi mente Benedicte Karlsens styrke i & se sammenhenger, ville
gjore de to dreftingsdelene gode. Agathe Brattaule er flink til & formulere seg skriftlig, og hun
har derfor tatt pa seg & rette store deler av oppgaven ved & formulere tekst til det bedre. Hun
har ogsé hatt hovedansvar for korrektur av oppgaven. Til tross for at vi har fordelt mange av
oppgavens omrader mellom oss, har vi hele tiden hatt et tett samarbeid ved at vi har sett over
hverandres ansvarsomrader, utfert retting og ellers kommet med innspill til hverandre. De
andre delene av oppgaven; innledning, metode, lerende organisasjoner, presentasjon av

resultater og avslutning, har vi stort sett sittet sammen og skrevet.

1.6 Begrepsavklaringer og avgrensninger

For & sikre at leseren av denne oppgaven skal forstd var mening med teksten, har vi i de neste
avsnittene gjort rede for sentrale begreper samt avgrensninger vi har gjort. Da denne
masteroppgaven er en del av masterstudiet Pedagogikk med vekt pd pedagogisk ledelse, var
det naturlig for oss & ta utgangspunkt i et ledelsesperspektiv i skolen. I tillegg har vi begge
arbeidserfaring fra bergensskolene, og det er gjennom disse erfaringene at véar nysgjerrighet
for den nye ledelsesmodellen hvor avdelingslederne har erstattet inspekterene, har vokst fram.
Pa grunnlag av dette har vi valgt et avdelingslederperspektiv. Da vi selv begge er kvinner,
velger vi a referere til avdelingsleder som en kvinne nér vi skriver generelt om avdelingsleder

som kategori.

Linell (2009) presiserer at dialogbegrepet ikke bare har én definisjon, noe som gjer at det ofte
blir brukt forskjellig. Vi kunne valgt & ta for oss dialog i forskjellige sammenhenger, for
eksempel dialog over SMS eller indre dialog. Vi har imidlertid valgt & begrense oss til & se pa
dialog kun som en samtale som finner sted ansikt til ansikt mellom to eller flere personer.
Dette valget har vi tatt fordi vi har hatt et enske om a ga i dybden pa dette omrédet, og vi ansa

derfor denne begrensningen som ngdvendig for 4 fa til dette.

”Dagens styringsretorikk er opptatt av & framheve hva som karakteriserer de gode skolene og
underslar de spenningene og motsetningene som finnes” (Aas, 2013, s. 139). Det pekes her pa
spenninger og motsetninger i skolen, og var tolkning har vert at det mellom avdelingsleder og

lerere befinner seg slike spenninger. Dette grunnet at avdelingsleder og lerere befinner seg i
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ulike maktposisjoner, har ulike kunnskaper, samt at de gjerne har forskjellige faglige
interesser. Var antakelse har vert at slike spenninger og motsetninger ogsa vil befinne seg 1
dialogen mellom avdelingsleder og larere. Disse spenningene har vi valgt a kalle dialogiske
spenninger. Da vi har valgt & bygge pa Bergstad mfl. (2009) sitt forskningsspersmal, har vi
valgt 4 bruke samme definisjon pa spenning som dem; spenninger er et ord som beskriver
aktiviteten mellom gitte variabler” (s. 18). Vi har ogsa valgt & se pa dialogiske spenninger
langs de samme dimensjonene som Bergstad mfl. (2009); dialog og monolog,
intersubjektivitet og alteritet, samt asymmetri og symmetri. Dette vil dermed vare de

dialogiske spenningsdimensjonene.

Hensikten med denne oppgaven har vert & underseke hvordan avdelingsledere kan bruke
dialog for & oppna felles forstielse mellom seg og lererne. Det vil vare vanskelig & skape
fullstendig felles forstaelse, da alle individer har unike forforstaelser basert pa erfaringer de
har gjort seg 1 lapet av livet. P4 grunn av dette fortolkes ogséa hendelser pa ulikt vis (Gadamer,
2010). Vi har derfor i stedet sgkt & leere om hvordan avdelingsleder kan oppna felles forstaelse

med larere i de aktuelle situasjonene og for de temaene det er behov for.

1.7 Metodevalg

Da vart enske har vart & leere av noen avdelingslederes erfaringer med a bruke dialog for &
oppna felles forstdelse, har vi sett det hensiktsmessig & forankre undersgkelsen innenfor
kvalitativ metode. Her har vi benyttet oss av halvstrukturerte intervjuer med tre
avdelingsledere, pa tre ulike skoler i Bergen kommune. Vi har ogsa bedt avdelingslederne
utfore en skriftlig oppgave. Denne oppgaven har vi valgt 4 kalle to-kolonneskjema, og den er
inspirert av en skriftlig oppgave laget av Argyris (1990). Etter & ha mottatt ferdigutfylte to-
kolonneskjemaer fra avdelingslederne, har vi analysert disse med den hensikt & se hvordan
avdelingslederne tar opp et organisasjonsmessig problem — et problem som omfatter skolen
som organisasjon. Oppgaven har ogsa hatt en hermeneutisk tilnerming, da vi har latt var
forforstelse pédvirke bade forstdelsen vér og analysen av avdelingsledernes svar pé

spersmalene.
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1.8 Oppgavens oppbygging
Kapittel 1 omfatter en presentasjon av hensikten med oppgaven, bakgrunn og utgangspunkt
for valg av tema, samt valg av problemstilling. Vi har ogsé avklart viktige begreper, forklart

avgrensningene vi har gjort og presentert metodiske valg.

Kapittel 2 beskriver endringen av skoleledelsen som har blitt gjennomfert i bergensskolene,
hvor innferingen av en ny ledelsesmodell ble gjort. Vi redegjor her for bakgrunn av
endringen, samt for ensket mal med den nye ledelsesmodellen. Avslutningsvis i kapittel 2 har
vi gjort rede for den nye avdelingslederstillingen som ble innfert gjennom den nye

ledelsesmodellen.

Kapittel 3 omhandler redegjorelse for oppgavens teoretiske grunnlag. Vi har som mal med
det teoretiske grunnlaget 4 belyse problemstillingen fra alle aspekter, og har derfor et
omfattende teorikapittel. Kapittelet har tre hoveddeler; (I) dialog, felles forstdaelse og
dialogiske spenningsdimensjoner, (1) organisering av ledelse og (III) lering i
organisasjoner. 1 den forste hoveddelen tar vi for oss dialogbegrepet, samt hvordan felles
forstaelse kan oppnés bade individuelt og i fellesskap. Vi ser ogsé pa hvordan avdelingsleder
bruker de ulike spenningsdimensjonene monolog og dialog, intersubjektivitet og alteritet, og
asymmetri og symmetri for 4 oppna felles forstdelse med lerere. I den andre hoveddelen ser
vi pa ulike ledelsesperspektiver og organisasjonskultur. Vi ser ogsa pé teori som omhandler
mellomlederen med den hensikt & oppnéd forstaelse av avdelingslederens posisjon mellom
rektor og larere. I tredje hoveddel redegjor vi for sentrale begreper innen laerende

organisasjoner; De fem disipliner, handlingsteorier samt enkelkrets- og dobbelkretslaring.

Kapittel 4 omhandler begrunnelse og redegjorelse for valg av metode og forskningsdesign.
Her tar vi ogsé for oss den hermeneutiske sirkel, da dette er et relevant begrep i forhold til
oppgaven var. Vi presenterer ogsd metoden vi har valgt & bruke ndr vi har analysert
datamaterialet vért, samt beskriver etiske hensyn vi har tatt underveis i arbeidet med
oppgaven. Vi reflekterer ogsa rundt kvaliteten pd datamaterialet vért, samt hvorvidt

datamaterialet er palitelig i forhold til belysning av problemstillingen.

Kapittel 5 inneholder de funnene vi mener er av relevans for problemstillingen. Her har vi
startet med 4 ta for oss funnene vi gjorde oss i to-kolonneskjemaene. Videre har vi presentert

funnene fra intervjuene med de tre avdelingslederne.
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Kapittel 6 omfatter drofting av forskningsspersmalene. Dette kapittelet bestar av tre deler,
hvor vi i hver del har tatt for oss hvert forskningsspersmal. Vi har s& dreftet empiri og teori vi

mener horer hjemme under de ulike forskningsspersmalene.

Kapittel 7 er oppgavens avslutning. I denne delen har vi gjort rede for vare funn samt forsekt

a besvare problemstillingen var.
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2 Endring av skoleledelse

Som nevnt i oppgavens innledning, har forventningene til skolens ledelse endret seg de siste
arene. I lopet av de siste tidrene har det vokst frem en stor interesse for utvikling av skolen
som organisasjon. Det er i dag mulig 4 sammenligne elevenes l@ringsresultater pa tvers av
land gjennom de komparative undersgkelsene, som PIRLS, PISA og TIMMS (Aas, 2013, s.
11-12). Internasjonal forskning fremhever at skoleledelse er avgjerende for positiv
skoleutvikling (Valle, 2006). I dette kapittelet ensker vi & redegjore for hvorfor det pastas at
dagens skoleledelse har behov for flere ledere. Vi vil ogsd gjere rede for den nye

ledelsesmodellen som ble innfert i Bergen kommune i 2010.

2.1 Resultatenhetsleder

Roald (2010) peker pa at skolen, sammen med det norske samfunnet, har endret seg de siste
arene. Vi har blitt et mer komplekst kunnskaps- og informasjonssamfunn. En konsekvens for
skolen er at det har oppstatt nasjonale og internasjonale sammenligninger og diskusjoner om
styring av skolen. Tradisjonelle tanker rundt ekonomi- og regelstyring blir utfordret av ideer
om resultat-, mal-, og ansvarsstyring. Dette gir rom for & diskutere nye premisser for hvordan

en tenker om vurdering av kvalitet 1 offentlig virksomhet (Roald, 2010).

Samtidig slar en markedsinspirert og internasjonal reformbelge med navnet New Public
Management (NPM), innover Norge. NPM er en sammenfatning av ulike reformelementer for
den offentlige sektor (Olaussen & Wollebek, 2002, s. 1). NPM kan deles i tre
hovedelementer. Det forste elementet er “tro pa ledelse” som blant annet innebzarer okt fokus
pa effektivitet og utstrakt bruk av delegering og desentralisering. Det andre er “mer bruk av
indirekte kontroll enn av direkte autoritet”, i form av blant annet fokus péd kvalitetssikring,
maélstyring, delegering av ansvar og fristilling av kommunal virksomhet. Det tredje og siste
elementet er “brukerfokusering”, i form av blant annet at penger folger brukeren,

rettighetslovgivning og valgfrihet (@gérd, 2000, s. 33).

I folge Olaussen & Wollebaek (2002), tydeliggjores NPM 1 skolesektoren gjennom bruk av
begreper som for eksempel resultatenhetsleder (om skoler), brukere (om -elever),
enhetsleder/driftsleder (om rektor) og driftsstyrer. Det er tydelig utvikling mot at den enkelte
skole skal drives etter bedriftsokonomiske hensyn. NPM resulterer i en overgang fra

regelstyring til malstyring (s. 5).
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Andre eksempler pad hvordan NPM pévirker ledelsestenkning, er kommuneloven som slér fast
at rddmannen er den everste leder, ogsa for fagomrader som tidligere var tildelt skolesjef.
Delegering av myndighet og ansvar fra politiske toppniva til ledere av den enkelte skole, det
en gjerne kaller “’to-nivdmodell”, er ogsd et eksempel pd hvordan NPM gjor seg synlig i
Norge (@Dgard, 2000, s. 29). Kommuneforvaltningen blir delt opp 1 selvstendige
kostnadsenheter der resultat, mél, kvalitet og konkurranse er styringsmidlene. P4 denne méten

ser vi at NPM pavirker skolen mot tendenser til markedsstyring (Roald, 2010, s. 79).

2.2 Kvalitetsvurdering

I St. meld. nr 37 (1990-1991) Om organisering og styring i utdanningssektoren ble prinsippet
om madlstyring fastslatt. I sammendraget av stortingsmeldingen star det at “malstyring skal
legges til grunn som et overordnet styringsprinsipp” (St. meld. nr 37, (1990-1991)). 1 den
samme stortingsmeldingen stir det ogsé at rektor ikke skal uteve skoleledelse alene (St. meld.
nr 37, (1990-1991)). I St.meld. nr 23 (1991-1993) Om forhold mellom staten og kommunene
ble det videre poengtert at en ma legge storre vekt pd tilsyn og rapportering, dersom staten i
mindre grad skal styre direkte. Fuglestad og Lillejord (1997) hevder at det pa den ene siden
blir uttrykt et onske om en samfunnsmessig styring av skoleverket, imidlertid med en grad av
desentralisert frihet for den enkelte organisasjon. Pa den andre siden uttrykkes et enske om at
skolen skal tilpasses alle. Videre pdpeker de at det er en utfordring for skoleledelsen a aktivt
ta del i tolkningen av malene og praktiseringen av innholdet i l&replanens generelle del, de
fagspesifikke lereplanene, nye karakterforskrifter og nye vurderingsformer (s. 12). Fuglestad
og Lillejord (1997) hevder videre at reelle dialoger og grunnlagsdebatter kreves for & fa til en
slik tolkningsprosess (s. 12).

Midt pad 1990-tallet ble behovet for et omfattende nasjonalt vurderingssystem diskutert
(Roald, 2010, s. 88). I St. meld. nr 47 (1995-1996) Om elevvurdering, skolebasert vurdering
og nasjonalt  vurderingssystem, understrekes behovet for  vurderingssystemet.
Vurderingssystemet skulle innhente informasjon som kunne gi grunnlag for politiske vedtak.
Denne informasjonen skulle legges til grunn for utviklingstiltak nasjonalt, i kommuner og pa
den enkelte skole. I St. meld. nr 28 (1998-1999) Mot rikare mdl, blir verdien av systematisk
vurderingsarbeid understreket. Det ble ogsa viet fokus mot dilemmaet mellom kommunalt

handlingsrom og en aktiv stat.
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I folge Roald (2010) ble kvalitetsdebatten i Norge intensivert rundt arhundreskiftet. Videre
sier han at det 1 2001 ble satt ned et eget Kvalitetsutvalg for & vurdere grunnopplaringen i
Norge, med fokus pd kvalitet og organisering av grunnskoleoppleringen. Internasjonale
undersokelser viste at leringsresultatene til elevene i Norge hadde sterre spredning enn i
mange andre land. Det var gode elevresultater, men ogsé noen dérlige resultater. Det ble sett
pa som en utfordring at den norske skolen reproduserer og forsterker sosiale forskjeller.
Tanken om kvalitetsvurdering i skolen ble sterkere; “Ei rekke norske offentlige utgreiingar 1
1990-drene viste at tanken om systematisk kvalitetsvurdering i skolen fikk stadig sterkere

fotfeste” (Roald, 2010, s. 87).

I forbindelse med Kvalitetsutvalgets arbeid, ble det i St. meld. nr 30 (2003-2004) Kultur for
leering fremhevet et behov for & innfere en ny reform; Kunnskapsleftet. Sammen med
Kunnskapsleftet kom det nye lereplaner, omfattende satsing pad kompetanseutvikling, samt
nasjonalt kvalitetsvurderingssystem med brukerundersgkelser og nasjonale prover som viktige
element (Roald, 2010, s. 91-92). Stortingsmeldingen signaliserer et behov for et “tydelig og
kraftfullt” lederskap. Det hevdes at skolens tilbud er bedre nar kompetanseutviklingen er
basert pa dialog lererne seg imellom, mellom lererne og ledelsen, samt mellom skolen og

kommunen (St. meld. nr 30, (2003-2004), s. 27-28).

Videre ser vi en dreining fra & bare se péd elevenes resultater, mot a ha fokus pa kvalitet i
skolen. I St. meld. nr 31 (2007-2008) Kvalitet i skolen, fremheves laererprofesjonen som
nokkel til kvalitetsutvikling. Det fokuseres her p& 4 videreutdanne larere.
Kunnskapsdepartementet vil innfere obligatorisk skolelederutdanning, der bade kunnskap om
pedagogisk forskning og faglig utviklingsarbeid stér sentralt. I denne meldingen ser vi tydelig
at bade lererne og skolelederne er av betydning for elevenes leringsutbytte. I folge Roald
(2010) star flere land inkludert Norge, ovenfor en erkjennelse av at resultatmdling og
markedsmekanismer alene ikke bidrar til at skolen far en positiv utvikling (s. 97). Dialog

pekes pé som en viktig faktor for et godt samarbeid pa alle niva:

Skoleledere er avhengig av dialog med og oppfelging fra skoleeierne.
Tilbakemeldinger md gd begge veier. Den enkelte skole ma ha et bevisst
forhold til & skape et best mulig leringsresultat og leringsmiljo innenfor de

rammefaktorer skolen rar over, noe som bade krever et godt lederskap ved
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skolen og god dialog og tilbakemelding mellom skoleledelsen og lererne. (St.

meld. nr 31, (2007-2008), s. 48)

I Meld. St. 19 (2009-2010) Tid til lcering kommer skoleledernes endrede rolle enda tydeligere
frem: “Skoleledere ma evne & bygge opp skoler til lerende organisasjoner ved & vaere
oppdaterte og oppdatere, stimulere og dele ansvar og oppgaver, vaere utprevende og ta sjanser
— hele tiden med elevenes laring og resultater for eyet” (s. 13). I denne stortingsmeldingen
blir skoleledelsen sett pa som betydningsfull for bade skoleutviklingen og elevenes
leringsresultater. I Meld. St. 19 (2009-2010) Tid til lcering blir dialog nevnt, men ikke i
forbindelse med lererne og skoleledelsen. Dialog nevnes i forbindelse med lerernes
samarbeid med hjemmet og andre yrkesgrupper som skolen samarbeider med, men

stortingsmeldingen papeker at skoleledelsen ber vere bevisst hvordan lererne arbeider:

P& den enkelte skole ber det vaere hay bevissthet om hvordan laererne bruker
fellestid, og om hvordan arbeidet er organisert bade i og utenfor klasserommet.
Dette blir spesielt stottet av heringsinstansene, som forslar at lererne selv ma
bidra til god metekultur, og at skoleleder har ansvaret for & utvikle god og
effektiv metestruktur og metekultur i samarbeid med lererkollegiet. (Meld. St.

19, (2009-2010), s. 36)

Skoleleders rolle har endret seg radikalt de siste tidrene. Dette ansvaret krever bredere
kompetanse enn tidligere, og flere kommuner, eksempelvis Bergen kommune, har innfert
rektorutdanning. Flere kommuner har ogsa innfert en ny ledelsesmodell for 4 imetekomme de
nye kravene som en stiller til skoleledere. I Bergen kommune er det gjennom prosjektet
”Skoleledelse for fremtiden i Bergen” lagt til rette for at skoleledere kan imetekomme
forventningene som stilles i Meld. St. 19 (2009-2010) Tid til lecering. 1 denne meldingen er det
tydelige forventninger til skoleleders ansvar for & utvikle skolen som lerende organisasjon, og
skoleleders ansvar for elevenes leringsresultater. I neste del av dette kapittelet vil vi ta for oss
hvordan Bergen kommune med Byradssak 412/09 Skoleledelse for fremtiden 1 Bergen” har

gjort tiltak for & kunne imetekomme dagens krav til skoleledelse.
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2.3 Behov for en bedre organisering av skoleledelsen

Som nevnt i innledningen, ble det i august 2010 foretatt endringer i organisering av
skoleledelsen i Bergen kommune. Disse endringene innebar et skifte fra en ledelsesmodell
hvor rektor som skoleleder hadde ansvar for bade den pedagogiske ledelsen og de
administrative oppgavene, til en ny ledelsesmodell hvor rektor og avdelingslederne sammen
utgjor et lederteam. Dette inneberer at lederansvar fordeles mellom dem. I de neste avsnittene

onsker vi 4 redegjore for den nye ledelsesmodellen i Bergen kommune.

2.3.1 Bakgrunn for den nye ledelsesmodellen

Hosten 2008 ble prosjektet ”Skoleledelse for fremtiden i Bergen” vedtatt i bystyret — et
prosjekt som gikk ut pa & innfere en ny ledelsesmodell i skolen. Bakgrunnen for den nye
ledelsesmodellen er resultater fra OECDs internasjonale studie av undervisning og lering
(TALIS). Resultatene fra denne studien ble offentliggjort i oktober 2009, og de viste at det var
for lite fokus pé pedagogisk ledelse i skolen, samt at skolelederne var betraktelig mer opptatt

av den administrative delen (Byradssak 412/09, 2008, s. 3).

I folge Byradssak 412/09 (2008), viser Byradet bdde til forskning og erfaring nir de
begrunner valget om 4 endre ledelsesmodellen. Forskningen de viser til, viser at gode skoler
kjennetegnes av teamarbeid og delegert ledelse. Den viser ogsé at god ledelsespraksis foregér
der det er utviklet tydelige og stabile strukturer for samarbeid og ledelse. Erfaringer fra
bergensskolen viser at distribuert ledelse gir tettere kontakt mellom ledere og larere/elever,
samt okt fokus pd pedagogisk ledelse (s. 15). Vér oppfatning er at fokuset i den nye
ledelsesmodellen rettes mot at skoleledelsen skal besta av et lederteam, hvor ledelse delegeres
mellom flere parter (rektor og avdelingsledere). Dette heller enn at skolen ledes av rektor

alene.

2.3.2 Ledelsesmodellens malsetting

Hovedmélsettingen med a endre ledelsesmodellen, er & gke fokus pa pedagogisk ledelse. Men
den er ogsd & legge til rette for & utvikle seg til & bli en lerende organisasjon der ledelse er
delegert i storre grad (Byradssak 412/09, 2008). Det stér ikke noe konkret i rapporten om a
bruke laerernes kompetanse i storre grad nir det gjelder ledelsesoppgaver. Derimot er det
onskelig at de nye endringene skal fore til “mer fleksibel utnyttelse av ledelsesressursene og
hoy grad av samhandling pd ledernivd med et helhetlig perspektiv pa pedagogikk og
personale” (Byradssak 412/09, 2008, s. 15).
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Intensjonen med den nye ledelsesmodellen er & innfere lederteam pa hver skole. Hensikten
med & ansette avdelingsledere, er at de skal bidra til & synliggjere den pedagogiske ledelsen.
Avdelingsledere skal lede et lererteam pé sin avdeling, samt vare i lederteam med rektor. Det
er et onske om at avdelingsleder skal ha ansvaret for “faglig oppfelging, pedagogisk
utviklingsarbeid og personalansvar pa hver sin avdeling. Alle avdelingsledere skal ha minst
30% undervisning og minst 50% administrasjon” (Byradssak 412/09, 2008, s. 2). I folge
Byradssak 412/09 (2008) er det store forskjeller i de lokale utviklingsplanene ved de ulike
skolene. Utviklingsplanene handler om hvordan skolen planlegger arbeidet med de gitte
satsingsomradene i kommunene. Det understrekes at det er behov for & utvikle felles
forstaelse av, og felles praksis for skolenes utviklingsplaner. Dette for 4 bedre bade
kommunikasjon og oversikt mellom byradsavdelingen og de ulike skolene. For & skape slik
felles forstdelse og praksis, md det enten ligge til grunn en felles mal for skolenes

utviklingsplaner, eller det ma stilles krav til obligatoriske innholdselementer (s. 9).

I folge Byradet er skoleeiers malsetting & ha et sterkt engasjement i skolens pedagogiske og
faglige innhold (Byradssak 412/09, 2008, s. 10). ”Byrddet vil at samspillet mellom
skoleeier/administrasjon og skoleleder skal ha form av aktiv styringsdialog, og ser
fagoppfolgingen som et szrlig godt verktoy til & videreutvikle styringsdialogen med
skolelederne” (Byrddssak 412/09, 2008, s. 10). Videre presiseres det at ndr det gjelder
oppfelging av den enkelte organisasjon, fremheves rektor som en nekkelperson for at det skal

vaere en dialog mellom skolen og oppfelgingsgruppen (Byradssak 412/09, 2008, s. 7).

2.3.3 Avdelingslederstilling

Tradisjonelt sett har rektor vert formell leder ved hver enkelt skole i Bergen kommune. Under
rektor var undervisningsinspektor, men ingen formell myndighet var tilknyttet denne
stillingen. I folge Byradssak 412/09 (2008) har enkelte skoler hatt teamledere som har deltatt i
for eksempel plangruppen, men disse teamlederne har ikke hatt noen formell lederfunksjon.
Videre har de heller ikke hatt personal- eller gkonomiansvar. Bergen kommune har tatt i
betraktning ulike mater & styrke den pedagogiske ledelsen i skolen. Flere skoler har hatt
positiv erfaring med & innfore lederteam, der den endrede organiseringen har medfert okt
fokus pa den pedagogiske delen av ledelse. Dette samsvarer ogséd med ensket til skoleeieren.

Drammen kommune innferte lederteam ved sine skoler i 2006. Byradsavdelingen har vert pa
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studietur til Drammen for 4 se n&rmere pa skoleledermodellen der. Erfaringene i Drammen
kommune har vert at den nye ledelsesmodellen har fort til gkt fokus pa den pedagogiske
delen av ledelse (Byradssak 412/09, 2008). Som felge av disse erfaringene, innforte ogsé

Bergen kommune den nye ledelsesmodellen i 2010.

Den nye ledelsesmodellen viser til en tydelig hierarkisk inndeling av skoleledelsen, hvor
rektor/resultatenhetsleder er pad toppen. Under rektor/resultatenhetsleder kommer
avdelingslederne, og under avdelingslederne kommer lererne. Alle undervisnings-
inspektorene gikk over i den nye stillingen som avdelingsleder, samt at flere skoler ansatte
flere avdelingsledere. Den nye stillingen medferte formelt lederansvar. Tidligere var
undervisningsinspekterene rektors hgyre hind, men de hadde ikke noe formelt ansvar. Hvilke
oppgaver studieinspekterene hadde varierte ogsa ved de ulike skolene. Ofte hadde de ansvar
for organisering av timeplan, vikarer og andre administrative oppgaver (Byradssak 412/09,

2008).

I stedet for at rektor skal styre skolen alene, er deler av ansvaret delegert fra rektor til
avdelingslederne. Hver avdelingsleder har ansvar for pedagogisk utviklingsarbeid,
personaloppfelging og personalansvar for sin avdeling. Ofte har en barneskole gjerne to
avdelingsledere. En for 1.-4. trinn og en for 5.-7. trinn. P4 ungdomskolen er det gjerne en
avdelingsleder for hvert trinn. Hvor mange avdelingslederstillinger hver skole ansetter,
avhenger av skolens storrelse og struktur. En av intensjonene med denne ledelsesmodellen er

bedre oppfelging av lererne (Byradssak 412/09, 2008).

Alle avdelingslederne skal ha undervisning. I stillingsinstruksen stir det at de skal ha minst
30% undervisning og minst 50% administrative oppgaver. Undervisningsbiten gir
avdelingslederne en fordel i1 forhold til & vere tett pad det pedagogiske arbeidet.
Avdelingslederne deltar i teammeter med laererne pa sin avdeling, samt i lederteam. Pa denne
méten er det onskelig & ha en naturlig linje fra lederteamet til leererteamet. I lederteamet kan
skoleledelsen fatte beslutninger som avdelingsleder tar videre til lererne. I teammetene kan
avdelingsleder sorge for at beslutningene gjennomferes, ved & samarbeide med lererne og

gjennom organisering (Byradssak 412/09, 2008).

I folge Byradssak 412/09 (2008) mener Byradet at skolen skal vare en lerende organisasjon
med fokus pé fleksibilitet og teamledelse. Det er hoyt fokus pé vi ktigheten av at rektor og
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avdelingslederne sammen skal utgjore et lederteam. Det er imidlertid opp til hver enkelt &
tolke hva det vil si & vaere 1 et lederteam. Det er fokus pé at ledelsen skal delegere oppgaver
for & f4 mer tid til pedagogisk ledelse. I Byradssak 412/09 (2008) nevnes det ogsd at Byradet
papeker at erfaring fra gode skoler, viser at & distribuere ledelse gir storre kontakt mellom
ledelsen og lerere/elever. Dette bidrar videre til okt fokus pd pedagogisk ledelse. Derimot
beskriver ikke rapporten hva som menes med distribuert ledelse. Det er onskelig at rektor skal
fokusere mer pa pedagogisk ledelse, og at avdelingslederne bygger et tettere bdnd mellom
ledelsen og lererne. P4 den maten oppnar de gjennomferingskraft for pedagogisk ledelse. Det
er altsa okt fokus pé leders styring. Det kan imidlertid fore til begrenset handlingsrom for

lererne (Byréadssak 412/09, 2008).

2.4 Oppsummering - Endring av skoleledelse

I dette kapittelet har vi forsekt & redegjore for bakgrunnen for den nye ledelsesmodellen som
ble innfort i Bergen kommune i 2010, samt for de endringene som er gjort som folge av denne
innforingen. Gjennom denne redegjorelsen ser vi at inspekterstillingen er byttet ut med
avdelingslederstilling, og at det med avdelingslederstillingen folger formell makt.

Avdelingslederne skal vaere deltagere bade i et lederteam og et lererteam.

Vi ser en tendens til flere ledelsesperspektiver i den nye ledelsesmodellen. Var forstielse er at
det er fokus pa et distribuert ledelsesperspektiv i form av teamledelse. Videre ser vi en
tendens til troen pd lederteamet og et enske om & styrke ledelsen i skolen. Samtidig er det
fokus pa at skolen skal vere en lerende organisasjon. P4 bakgrunn av dette vil vi under den
delen av kapittel 3 — teorikapittelet — som omhandler ledelse, ta for oss distribuert ledelse,

teamledelse, FUL-ledelse og leerende organisasjoner.
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3 Teori

I oppgavens andre kapittel har vi gjort rede for ulike aspekter rundt endringen av
skoleledelsen i Bergen kommune. Vi ensker i dette kapittelet 4 presentere teori som vi mener
vil danne et godt grunnlag for resten av oppgaven, og som dermed vil kunne hjelpe oss med a
svare péd problemstillingen var. Teorikapittelet er inndelt i tre folgende hoveddeler: (I) Dialog
felles forstaelse og bruk av dialogiske spenningsdimensjoner (1) Organisering av ledelse i

skolen og (I11) Leering i organisasjoner.

I den forste hoveddelen vil vi ta for oss begrepene dialog og felles forstdelse, da dette er
sentrale begreper i problemstillingen var. Vi vil samtidig ta for oss generell teori som
omhandler begrepene monolog, intersubjektivitet, alteritet, asymmetri og symmetri — de
dialogiske spenningsdimensjonene. Til slutt i denne hoveddelen vil vi sette teorien, slik vi
tolker den, inn i1 avdelingsleder-lerer sammenheng, hvor vi ser pd hvordan avdelingsledere
kan bruke de ulike dialogiske spenningsdimensjonene for & oppné felles forstdelse mellom seg
og lerere. Dette gjor vi 1 kapittel 3.1.3, og vi ser det som hensiktsmessig 4 gjore det for a
besvare  forskningsspersmilet: Hvordan  bruker avdelingsledere de  dialogiske
spenningsdimensjonene for & oppné felles forstaelse mellom seg og lerere? Denne delen vil

ogsa fungere som oppsummering av kapittel 3.1.

I den andre hoveddelen vil vi ta for oss ulike ledelsesperspektiv, i hovedsak tre
ledelsesperspektiver. Dette mener vi er relevant for & besvare vart andre forskningsspersmal:
P& hvilken méate pavirker den nye ledelsesmodellen dialogen mellom avdelingsleder og
lerere? Videre vil vi ta for oss teori om som omhandler mellomlederen. Dette ser vi som
relevant da avdelingslederen er en mellomleder, med sin posisjon mellom rektor og lererne.
Vi onsker s& 4 ta for oss organisasjonskultur, da vi antar at skolens kultur har en viss
innvirkning pa dialogen mellom avdelingsleder og lerer. Etter & ha presentert teori om
distribuert ledelse og teamledelse, den suksessfulle mellomlederen og om organisasjonskultur,
vil vi oppsummere hver del. Vi vil da forseke & sette den presenterte teorien, slik vi tolker

den, inn 1 avdelingsleder-laerer sammenheng.

I den tredje hoveddelen vil vi ta for oss teori om lerende organisasjoner. Dette ser vi som

hensiktsmessig da det i ulike politiske styringsdokumenter understrekes at skolen skal vaere en
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leerende organisasjon, blant annet i St. meld nr 30 (2003-2004). Under samme overskrift vil vi
ogsa ta for oss teori om handlingsteorier og enkelkrets- og dobbelkretslering, dette fordi vi
mener det er relevant i forhold til & besvare vart tredje forskningsspersmal: Hvilken rolle
spiller dialogen i1 skolen som en larende organisasjon? Ogsa i denne hoveddelen vil vi
oppsummere teorien ved & forseke sette den inn i avdelingsleder-lerer sammenheng, slik vi
tolker teorien. Dette vil vi gjere 1 kapittel 3.3.4, og vi vil ogsa komme til & nevne teori som

tidligere er skrevet om i teorikapittelet.

3.1 Dialog, felles forstielse og bruk av dialogiske spenningsdimensjoner

Begrepene dialog og felles forstdelse er sentrale begreper i problemstillingen vér, og dette er
ogsd begreper vi ser en logisk sammenheng mellom. Dette samsvarer bade med det
Spurkeland (2005) sier om at dialogens formél er & bedre forstaelsen mellom to personer (s.
48), og med det Schein (1993) sier om at forste steg for at en leder skal kunne oppné felles
forstaelse, er 4 tilrettelegge for dialog. I denne delen av teorikapittelet vil vi derfor ta for oss
teori som omhandler de to nevnte begrepene. Vi vil ogsa i denne delen se pd hvordan
avdelingsleder kan bruke de dialogiske spenningsdimensjonene for & oppna felles forstéelse
mellom seg og larere. Vi velger & dele denne delen av kapittelet inn i tre mindre deler, i

folgende rekkefolge: dialog, felles forstéelse og bruk av dialogiske spenningsdimensjoner.

Som tidligere nevnt hevder Schein (1993) at felles forstielse forst kan oppsta nér en leder har
tilrettelagt for dialog. Vi antar at en avdelingsleder forst og fremst ma ha kunnskap om hva
dialog er, for hun kan tilrettelegge for dette. Vi vil derfor i den forste delen starte med &
presentere begrepet dialog pa et generelt plan, samt presentere dialogdefinisjonen vi velger &
rette oss mot i denne oppgaven. Dette danner ogsd bakgrunnen for teorien som vil presenteres
senere 1 denne delen — felles forstdelse og bruk av dialogiske spenningsdimensjoner.
Spurkeland (2013) sier at begrepet dialog ofte blir forstdtt som en samtale hvor likhet,
likeverd og gjensidighet star sterkt (s. 62-63). Samtidig befinner det seg en asymmetri mellom
avdelingsleder og lerere. Dette grunnet deres ulike maktforhold, og dermed ulike ansvar og
ulike oversikt over skolen som organisasjon, i tillegg til at det er avdelingsleders rolle & lede
leererne. For & belyse asymmetrien mellom avdelingslederen og larerne tar vi for oss teori
som omhandler ulike former for asymmetri. Videre antar vi at asymmetrien mellom
avdelingsleder og larerne pavirker dialogen dem imellom. For & fi en sterre forstdelse for

dettevelger vi & presentere Linells (1990) teori om dialogiske deltakelsesmenstre.
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Da felles forstaelse er et sentralt begrep i problemstillingen for denne oppgaven, anser vi
kunnskap om hvordan oppna felles forstaelse som viktig. Teorien vi presenterer i andre del vil
derfor omhandle hvordan mennesker danner forstaelse, enten individuelt eller 1 fellesskap. Vi
forstar Bakhtin som en sentral teoretiker innenfor det dialogiske perspektivet, og ensker
derfor a starte denne delen med & presentere var forstaelse av hans teorier om menings- og
forstaelsesskapelse, og videre om det autoritative ordet og det indre overbevisende ordet.
Dette fordi vi anser bide det & ha kunnskap om hvordan mening og forstéelse oppstiar mellom
mennesker og det & ha kunnskap om dialog og monolog, som viktig for at en avdelingsleder
skal kunne tilrettelegge for og fere en dialog som forer til felles forstaelse. Dernest vil vi ta
for oss teori som omhandler intersubjektivitet og alteritet, da vi forstdr dette som viktige

faktorer 1 forhold til & skape felles forstaelse mellom individer.

Vi vil i de to forste delene gjore rede for begrepene 1 de dialogiske spenningsdimensjonene,
dialog og monolog, intersubjektivitet og alteritet, og asymmetri og symmetri, alle pa et
generelt plan. Vi antar at om avdelingsleder bruker de dialogiske spenningsdimensjonene
riktig, vil hun kunne oppna felles forstaelse med lerere. Vi vil derfor i siste del oppsummere
teori om de nevnte begrepene, og sette dem inn i avdelingsleder-leerer sammenheng, slik vi
tolker den. Vi vil her forseke & forstd hvordan avdelingsleder kan bruke de dialogiske

spenningsdimensjonene for & oppna felles forstidelse mellom seg og lerere.

3.1.1 Dialogbegrepet

Dialogbegrepet benyttes ofte pé forskjellig vis, og det finnes derfor ikke kun én definisjon
(Linell, 2009, s. 3). I folge Dysthe (1996) er det mest vanlig & bruke begrepet dialog om en
muntlig ansikt-til-ansikt samtale som finner sted mellom to eller flere personer (s. 108). Vi vil
1 var masteroppgave forholde oss til en slik muntlig ansikt-til-ansikt samtale, og vi retter oss
samtidig mot Spurkelands (2013) dialogdefinisjon. Han presenterer dialogen som en vinn—
vinn-opplevelse - en samtale hvor alle deltakerne foler at de blir hert og verdsatt. Man
forseker ikke & konkurrere mot hverandre, men tvert imot & sgke etter sannhet og forstielse
(Spurkeland, 2013, s. 61). Dialogens arena er en trygg arena for alle deltakerne, hvor tanker,
meninger, idéer og holdninger utforskes og deles. Trygghet, forutsigbarhet og opplevelse av
mening er viktige faktorer som forer til kreativitet, og dialogen vil med dette kunne fore til

bade organisasjonsutvikling og enkeltmenneskets utvikling (Spurkeland, 2013, s. 56).
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Spurkeland (2013) kaller dialogen” den likeverdige og balanserte samtalen” (s. 55). Likeverd
betyr at det med samtalen skal vaere et mal om at alle dialogdeltakerne skal oppleve folelse av
likeverd og delaktighet. Dette likeverdet skal ogsé finne sted i samtaler hvor personene har en
asymmetrisk relasjon, som for eksempel mellom leder og medarbeider, og det er hovedsakelig
lederen som har ansvar for at samtalen tilstreber likeverd. Dette er ikke alltid like lett a fa til,
sd det kreves at lederen har kunnskap om hvordan dialogen skal feres. Nar alle

dialogdeltakerne opplever full likeverdighet i samtalen, oppstar det symmetri mellom dem.

3.1.1.1 Asymmetriske relasjoner

Spurkeland (2013) peker pd at begrepet dialog ofte forstds som en samtale hvor likhet,
likeverd og gjensidighet stdr sterkt (s. 62-63). Dette er ord som karakteriserer symmetriske
relasjoner mellom mennesker. Men at det alltid er en symmetrisk relasjon mellom mennesker
stemmer ikke. Dysthe (1997) skriver om asymmetri pa bade makro- og mikroniva. Asymmetri
pa mikroniva handler om at det befinner seg en asymmetri mellom de ulike kunnskapene og
kompetansene mennesker har. Denne asymmetrien er en av de grunnleggende forutsetningene
for dialog (s. 91). Dette fordi, som Dysthe (1997) presiserer, at "Dersom alle visste og kunne
det same, ville det ikkje vere stor vits i & kommunisere” (s. 91). Asymmetri p4 makroniva
omhandler ulike grader av makt grunnet de ulike stillingene i en organisasjon. Hun peker
videre pa at asymmetri ikke trenger 4 vare noe negativt: “Ei dialogisk grunnholdning inneber
at ein erkjenner at asymmetri nar det gjeld kunnskap, kreativitetet og initiativ er ein styrke,
ikkje ein trussel” (Dysthe, 1997, s. 92). Vi vil videre presentere Linells (1990) ulike
deltakelsesmeonstre, da dette er deltakelsesmenstre man bade kan finne i asymmetriske og

symmetriske relasjoner.

3.1.1.1.1 Dialogiske deltakelsesmonstre

I folge Dysthe (1997) vil ledere som opplever problemer med & fa til dialog mellom seg og
sine medarbeidere pé en konstruktiv méte, gjerne ha behov for & analysere det som skjer for &
kunne gjore noe med det (s. 95). En oversikt over hvilke dialogiske deltakelsesmenstre man
kan finne mellom mennesker, vil derfor kunne vere et nyttig verktoy for lederen for & fa dette
til (Dysthe, 1997, s. 94). En slik oversikt kan man finne i Linells (1990) presentasjon av fire
ulike deltakelsesmenstre  fordelt over to dimensjoner: symmetri/asymmetri og

samarbeid/konkurranse, i en taksonomi:
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1.

Det symmetriske og samarbeidende deltakelsesmeonsteret (The symmetrical-and-co-
operative type(s)):

Det symmetriske og samarbeidende deltakelsesmonsteret finner man hos
samtalepartnere, for eksempel venner, som deltar like mye i samtalen, og som bade
gir respons pa andres ytringer, sd vel som mottar respons pd egne ytringer. Her er
ogsa slike responser onsket, i stedet for at de blir sett pd som en nedvendighet

(Linell, 1990, s. 169).

Det symmetriske og konkurrerende deltakelsesmeonsteret (The symmetrical-and-
competitive type(s)):

Ogsa 1 det asymmetriske og samarbeidende deltakelsesmeonster vil samtalepartnerne
veere like aktive, men malet deres er ikke & oppna felles forstaelse eller enighet.
Samtalepartnerne er derimot mer opptatt av 4 fremme egne argumenter og
meninger, og arbeider heller aktivt for & fa rett, snarere enn a lytte og gi konstruktiv
respons til de andre samtaledeltakerne. I noen tilfeller dominerer folelsene over

logikken (Linell, 1990, s. 169).

Det asymmetriske og samarbeidende deltakelsesmeonsteret (The asymmetrical-and-
co-operative type(s)):

Asymmetriske interaksjoner er veldig vanlig, spesielt hvor dialogdeltakerne har ulik
status, kompetanse og ansvar. Nér dialogdeltakerne har komplementere og delte
ansvar, oppstar det ofte asymmetrisk og samarbeidende deltakelsesmenster. Dette
er ofte tilfellet i institusjonelle kontekster. Her tar gjerne en av dialogdeltakerne
initiativ til & lede dialogen ved & stille spersmél og stille krav, mens de andre
dialogdeltakerne svarer pd spersmél og gjer som de blir bedt om, noe som
forsterker asymmetrien. I blant hender det at den av dialogdeltakerne som har tatt
ledelsesinitiativ, inviterer de andre deltakerne til a ta ordet. Konsekvensen kan da
bli at dialogen blir mer symmetrisk. Men det er ikke uvanlig at de andre
dialogdeltakerne takker nei til slike invitasjoner, noe som forer til at dialogen igjen

blir asymmetrisk (Linell, 1990, s. 169).

Det asymmetriske og konkurrerende deltakelsesmensteret (The asymmetrical-and-

competitive type(s)):
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Ogsa i det asymmetriske og konkurrerende mensteret vil det vaere en som tar et
ledelsesinitiativ ved a stille spersmal og stille krav. De andre dialogdeltakerne vil
her 1 stedet vise passiv motstand, eksempelvis ved & bevisst la vaere a delta i
dialogen. Dette vil vere en form for maktevelse, hvor konsekvensen blir at den
parten som forsgkte & lede dialogen, blir tvunget inn i en posisjon hvor hun er
maktesles, i alle fall nar det gjelder dialogens utfall (Linell, 1990, s. 169-170).
Linell (1990) viser til egne funn, og presiserer at dette ikke er si vanlig i

institusjonelle kontekster (s. 169).

3.1.1.1.2 Dialogiske deltakelsesmanstre i skolen

Dysthe (1997) setter Linells deltakelsesmenstre inn i skolesammenheng. Hun sier blant annet
at et symmetrisk og samarbeidende deltakelsesmenster kan oppstd mellom leder og personalet
pa skoler hvor leder blir akseptert som ’en av oss’, og hvor skolens personale kjenner
hverandre godt, ndr problemer skal dreftes og malet er & komme til enighet. Dette er noe hun
mener bade kan fi positive og negative utfall. En slik gjensidig trygghet kan serge for et
produktivt lederskap som fremmer kreativitet, men det kan samtidig resultere i mangel pa
spenning og konfrontasjon grunnet at ingen ensker & komme med ytringer som utfordrer de
andre. Konsekvensen av dette kan dermed vere at utviklingen stagnerer (s. 94). Vi antar at det
at avdelingsleder har en undervisningsstilling i tillegg til en lederstilling kan eke sjansen for at
hun av larerne blir ansett som” en av oss”, enn om hun hadde hatt 100 % lederstilling. Vi
antar derfor at det i storre grad blir viktig for avdelingsleder & vere bevisst pd hvilket
dialogisk deltakelsesmonster som befinner seg mellom henne og larerne, nettopp for at

utviklingen ikke skal stagnere.

Et asymmetrisk deltakelsesmeonster vil man ofte finne pa arbeidsplasser hvor
dialogdeltakernes arbeidsstillinger gir ulik status og ansvar, samt hvor de har ulik kompetanse
og kunnskap. Deltakelsesmonsteret blir ogsd samarbeidende nér organisasjonen er preget av
fordelt ansvar. Man finner som oftest det asymmetriske og samarbeidende
deltakelsesmeonsteret i skolen, hvor dialogen ledes av lederen, og ofte foregér pa lederens
premisser. Ved 4 stille spersmal og direktiv som krever respons, blir de underordnede tvunget
til & respondere, enten i form av ytring eller handling. Til tross for at dette
deltakelsesmeonsteret i utgangspunktet er asymmetrisk, kan lederen velge a legge mer vekt pa

samarbeidet enn asymmetrien (Dysthe, 1997, s. 95). Dette antar vi skjer ved at avdelingsleder
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har en holdning om at dialogen er likeverdig, og dermed bruker sin makt til 4 tilrettelegge for
at leerernes ulike meninger og kompetanser skal komme frem pa lik linje med egne meninger

og kompetanser.

Det asymmetriske og konkurrerende deltakelsesmensteret kan ifelge Dysthe (1997), oppsta i
skolen dersom lederen har mistet tillit, eller der andre mener de er mer kompetent til
lederjobben enn lederen selv . Det finnes gjerne da heller ikke felles vilje til & lose problemer 1
samarbeid. Om medarbeiderne nekter 4 delta konstruktivt i en dialog som er initiert av
lederen, vil det kunne redusere lederens makt pa en effektiv mate. Hun papeker deretter at en
leder er avhengig av & bygge opp et samarbeidsklima hvor begge parter er interessert i og har

nytte av dialog, nettopp for & unngd at medarbeidere bevisst lar vare a delta i dialoger (s. 95).

Vi har til né tatt for oss dialogiske deltakelsesmeonstre, dialogbegrepet pé et generelt plan hvor
vi tok for oss ulike dialogformer, samt presenterte dialogdefinisjonen vi velger a rette oss mot
1 oppgaven var. Dette sa vi pad som hensiktsmessig & gjore for & danne en bakgrunn for de
folgende delene; felles forstaelse og dialogiske spenningsdimensjoner. Videre tok vi for oss
Linells (2009) teori om dialogiske deltakelsesmeonstre. Her s& vi at asymmetrien mellom
avdelingsleder og lerere, spiller en rolle for dialogen dem imellom. Vi s& ogsé at det er viktig
at avdelingsleder bygger opp et samarbeidsklima, nettopp for & unnga at lererne lar vaere &
delta i dialog. Dette anser vi derfor som viktig at avdelingsleder gjor, fordi det er forst ved
dialog at felles forstaelse kan oppstd (Schein, 1993). Videre vil vi ta for oss ulike teorier som
omhandler hvordan forstdelse dannes, bade hos enkeltindivider og i fellesskap. Dette for &

leere om hvordan avdelingsleder kan skape felles forstielse mellom seg og laererne.

3.1.2 Felles forstielse

Vi vil i denne delen presentere teori som omhandler hvordan forstielse dannes hos og mellom
mennesker. Vi vil starte med a ta for oss Bakthin referert i Dysthe (1997) sine teorier om
hvordan felles forstdelse mellom individer kan oppnés. Dette ser vi pd som hensiktsmessig a
gjore 1 forhold til var problemstilling. Videre vil vi ta for oss teori som omhandler dialog og
monolog. Her vil vi sette dialogens indre overbevisende diskurs og monologens autoritative
diskurs opp mot hverandre, og se pd hvilken rolle de to spiller i forhold til dannelse av
forstaelse. Dette vil vi gjere fordi vi antar at dialog kan fore til felles forstaelse mellom

individer, i motsetning til monolog. Vi vil si ta for oss begrepene intersubjektivitet og
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alteritet. Dette er to fenomener som kan forstds som to motpoler i forhold til hvordan
mennesker i en dialog forholder seg til andres perspektiv pa (Lysklett, 2006, s. 35). Vi antar at
hvordan man forholder seg til andres perspektiver pa, spiller en rolle for om felles forstielse
med dem oppstar eller ikke. Til slutt vil vi se pd teori som beskriver hvordan ulike ord kan
forstas forskjellig i ulike kontekster. Dette anser vi som viktig kunnskap for en avdelingsleder
a ha, nettopp for at hun skal kunne sikre seg at hun og lererne har en felles begrepsforstéelse

ndr de skal ha en dialog, og pa denne maten oppné felles forstéelse.

3.1.2.1 Bakhtin

Bakhtin referert i Dysthe (1997) bruker begrepet ’dialog’ i minst tre ulike sammenhenger; 1)
dialogen i et makroperspektiv; 2) dialogen i et mikroperspektiv; samt 3) dialog som
motsetning til monolog. Dialogen i et makroperspektiv handler om at dialog er basis for all
menneskelig eksistens, mens dialogen i et mikroperspektiv handler om hvordan mening og
felles forstielse skapes. I den siste sammenhengen settes dialog og monolog opp mot
hverandre (s. 78-79). Vi vil i de felgende avsnittene ta for oss de to siste nevnte punktene;
dialogen i et mikroperspektiv samt dialog som motsetning til monolog. Dette fordi det er disse

to punktene som omhandler dannelse av felles forstaelse mellom individer.

3.1.2.1.1 Felles forstdelse gjennom dialog i et mikroperspektiv

Bakhtin, her referert i Dysthe og Igland (2001), ser pa sprikets evne til 4 skape dialog, og med
det ogsd mening og forstaelse, og ifelge ham er det vi og ikke individet alene som skaper
mening (s. 113). "Mening blir skapt og gjenskapt av partar som samhandlar i bestemte
kontekstar, og animert av ulike stemmer som interagerer” (Dysthe & Igland, 2001, s. 113).
Det er i konfrontasjonen og i spenningen mellom disse stemmene, at det dialogiske primart
ligger (Dysthe, 1997, s. 85). Men en ytring alene er ikke nok for & skape mening. Ytringen méa
folges av et “aktiverende prinsipp”; en tilbakemelding, en respons fra mottakeren for at
forstaelse skal kunne oppnés. Mening og kunnskap vil skapes i et samspill mellom avsender
av en ytring og mottaker av ytringen, og kun hvis mottakeren er aktivt imetekommende

(Dysthe, 1997, s. 80-81).

Bakhtin referert i Dysthe og Igland (2001) understreker relasjoner som et grunnlag for a
skjonne hva slags mening ytringene vare barer med seg, og samtidig hva som skal til for a

skape forstielse og mening som videre kan dra med seg ny lering (s. 111). Relasjoner det her
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er snakk om, er blant annet relasjoner til tidligere og kommende ytringer, samt til andre
personer (Dysthe & Igland, 2001, s. 113). Relasjoner til tidligere og kommende ytringer
handler om at ytringer alltid vil vere svar pa tidligere ytringer, uansett hvilke typer svar det
er, enten det er motsigelser, stadfestelser, supplementeringer eller annet. Disse svarene vil
samtidig ogsa forutse fremtidige svar (Dysthe & Igland, 2001, s. 111). Relasjoner til andre
personer handler om at mening blir konstruert som “en dialogisk bro” mellom dialogpartnerne
(Dysthe, 1997, s. 81). Dette samsvarer med Rommetveits (1996) syn, og om

meningskonstruering skriver han at:

I situasjonar der du har noko ordlaust inne i deg og seker etter ord for det frd
den andre sitt perspektiv, blir spriket (og din dialogpartnar) ’jordmor’ for
tankane. Meiningsproduksjon er difor i reynda ein sosial, ikkje ein individuell

prosess. (s. 97)

Rommetveit (1996) papeker ogsé at "Noko av det essensielle ved dialogisiteten i sprak og
tanke er nettopp dette at meningsnyanser kan ’gry’ i dialogen mellom den som ytrar ordet og
den som hgyrer eller les det” (s. 95). Begrepet ’dialogisitet’ brukes om dialogiske omrader
(interaksjon og kontekst) i sprak, diskurs og kognisjon (Linell, 2003, s. 5). Etter bdde Bakhtin
og Rommetveits syn vil meningsproduksjon vare noe som kun blir til gjennom samhandling

med andre mennesker, og ikke noe man kan mestre alene.

3.1.2.1.2 Felles forstaelse: Dialogens indre overbevisende diskurs versus monologens
autoritative diskurs

Bakhtins tredje bruk av begrepet dialog, er dialog og monolog satt opp som motsetninger. For
a forstd hva en monolog er, starter vi med & se pd momnologisme slik Bakhtin (1984)

presenterer den nar han setter monologisme opp mot dialog:

The dialogic means of seeking truth is counterposed to official monologism,
which pretends to possess a ready-made truth. ... Truth is not born nor is it to
be found inside the head of an individual person, it is born between people
collectively searching for truth, in the process of their dialogical interaction. (s.

110)
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Monologisme sgker med andre ord & konstruere bade sprak og kunnskap pé et individuelt niva
(Linell, 2003, s. 6). Det vil her ikke vaere mulig & konstruere en felles sannhet, fordi det
allerede finnes en sannhet, og ifelge Linell (2003) gir ikke monologisme rom for konstruktive
kommunikasjonsprosesser. Monolog er en samtale med samme intensjon som monologisme,
nemlig & frembringe en allerede ferdiglaget sannhet. Dysthe (1997) beskriver monolog pa
folgende vis: ”Ein monolog er pé ett vis ogsé ei form for dialog med den som heyrer pa, men
det dialogiske potensialet blir da ikkje utnytta, det ligg der latent fordi stemma til den som
snakkar overdeyver alle andre moglege stemmer” (s. 82). Monolog er med andre ord en méte
a fore en samtale pa som kan ligne pa dialog. Derimot vil ikke den felles meningsskapelsen og
forstaelsen finne sted, dette fordi den som ferer en monolog ikke &pner opp for andres
ytringer. For eksempel kan andres ytringer ignoreres og overses, slik at den som forer

monologen ikke lar seg pavirke av dem.

I motsetning til under en monolog, er det nettopp en konstruktiv kommunikasjonsprosess som
foregér under en dialog (Linell, 2003). I felge Bakhtin referert til av Dysthe (1997) vil ikke
det dialogiske potensialet realiseres kun fordi det gis rom for samtale og diskusjon (s. 85).
”Det er nettopp 1 metet, og svart ofte 1 konflikten mellom begrepssystema til den som talar og
den som lyttar, at nye element blir skapt og ei ny forstding oppstar, som er forskjellig frd den

personane hadde pé forehand” (Dysthe, 1997, s. 85). Man vil med andre ord komme frem til

en felles forstéelse og en felles sannhet gjennom dialog (Linell, 2003).

Nér Bakthin setter dialog og monolog opp mot hverandre, skiller han mellom de to diskursene
autoritativ (monolog) og indre overbevisende (dialog) (Dysthe, 1997). Om det autoritative
ordet skriver Bakhtin (1981) folgende: "The authoritative word demands that we acknowledge
it, that we make it our own; it binds us, quite independent of any power it might have to
persuade us internally; we encounter it with its authority already fused to it” (s. 342). I denne
beskrivelsen fremstir den autoritative diskursen som autoriter, uten noe rom for spersmal,

svar eller noen annen form for respons, og den ser pa seg selv som fasit (Dysthe, 1997).

I motsetning til det autoritative ordet, krever ikke det indre overbevisende ordet at man skal
godkjenne det. Vi vil i stedet, nar vi tar ordet innover oss, la det mote vare egne tanker og
erfaringer, og pd denne méten blir ordet halvt vart og halvt den andres (Dysthe, 1997, s. 84).

Bakhtin (1981) sier felgende i denne sammenheng;:
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Its creativity and productiveness consist precisely in the fact that such a word
awakenes new and independent words, that it organizes masses of our words
from withing, and does not remain in an isolated and static condition. It is not
so much interpreted by us as it is further, that is, freely, developed, applied to
new material, new conditions; it enters into interanimating relationships with
new contexts. More than that, it enters into an intense interaction, a struggle
with other internally persuasive discourses. ... When such an influence is deep
and productive, there is no external imitation, no simple act of reproduction,
but rather a further creative development of another’s (more precisely, half-

other) discourse in a new context and under new conditions. (s. 345-347)

Med andre ord vil man ved & veare apen for det andre sier, la seg pavirke av det som blir sagt.
Det indre overbevisende ordet vil dermed kunne fore til utvikling, nytenkning og ny
forstaelse. Dette er forst mulig & oppnd i1 dialog med andre mennesker som ogsé er &pne for

andres ytringer.

3.1.2.2 Perspektivenes betydning for felles forstaelse

Fenomenene intersubjektivitet og alteritet kan som tidligere nevnt forstads som to motpoler nar
det gjelder hvordan dialogdeltakerne forholder seg til andres perspektiver (Lysklett, 2006).
Markova referert til 1 Lysklett (2006) peker pa at intersubjektivitet er en form av felleskap,

mens alteritet er en form av motsetninger (s. 35-36).

Jensen og Ulleberg (2011) presiserer at det ville vaere vanskelig & komme frem til en felles
forstaelse eller mening hvis mennesket kun hadde subjektiv forstaelse (s. 64-65). Dette
samsvarer med det Linell (2009) pdpeker om at kommunikasjon ikke er mulig uten en
grunnleggende felles forstdelse mellom kommunikasjonsdeltakerne. En slik grunnleggende
felles forstaelse kalles intersubjektivitet, og den ma vare tilstede pa en eller annen mate, i en
eller annen grad i form av en viss felles kunnskap, antakelser, normer og forutsetninger (s.
81). For & oppnd intersubjektivitet ma dialogdeltakerne “have the capacity to adopt the
perspectives that are proposed by the other participants in a dialogue” (Rommetveit, 1974, s.
44). Med andre ord ma dialogdeltakerne fa en forstéelse av hverandres perspektiv for at

intersubjektivitet skal kunne oppnas.
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For & illustrere hva det vil si & ha en forstaelse for andres perspektiv, benytter Rommetveit
(1974) et eksempel med to venner som sitter sammen og ser en fotballkamp. De er begge like
opptatt av strategier som skjer pa fotballbanen, samt av andre hendelser som “taklinger”,
“passeringer” og lignende. Pé et bestemt punkt i kampen ser begge vennene en eksepsjonelt
god mangver, og en av dem sier “Det var fantastisk!”. Grunnet den intersubjektiviteten som
vennene pé forhand har oppnéddd, forstdr umiddelbart den andre av dem hva den forste
refererer til nar han sier “Det var fantastisk!” (s. 44-45). Konsekvensen av mangel pa
intersubjektivitet, ville 1 dette tilfellet kunne vaert at den andre vennen ikke forstod hva den

forste mente med sin uttalelse.

Mens intersubjektivitet kan forstds som en grunnleggende felles forstdelse, vil alteritet forstés
som forskjellighet og et mangfold av betydninger og meninger. I en dialog vil
dialogdeltakerne ha ulike meninger og perspektiver pa det som blir snakket om (Linell, 2009,
s. 81-82). Deltakerne kan da oppleve de andres perspektiver som fremmede perspektiver.
Lysklett (2006) definerer et fremmed perspektiv som et perspektiv som meter stor motstand,
bade i den umiddelbare responsen og i den videre idéutviklingen. Hun pépeker ogsa at et
fremmed perspektiv kan virke forstyrrende i dialogen. Hun presiserer imidlertid at det i
kreative dialoger er viktig med nye perspektiver (s. 39). I folge blant annet Markova, Linell
og Billig referert til av Lysklett (2006) er det mangel pd konsensus som holder dialogen
géende (s. 39). Blant annet peker Linell (2009) pd fremmede perspektiver som noe positivt i

en dialog, og sier i denne sammenheng folgende:

The other’s “outsideness” brings in a ’surplus’ of vision, knowledge and
understanding other than you had before or you had expected to encounter. The
other may see things from points-of-view that have so far been strange or
unfamiliar to yourself, and this forces you to reflect and try to understand,
thereby possibly enriching your, and our collective, knowledge and language.

(s. 83)

Sagt pa en annen maéte vil man ved & veare dpen for andres synspunkter, til tross for at disse
kan virke bade annerledes og fremmed, kunne sitte igjen med kunnskap man ikke hadde fra
for. Man oppnér da forstaelse i nye kontekster, noe Bakhtin referert i Vanhoozer (2005, s.
352) kaller kreativ forstéelse. Dette peker ogsa Lysklett (2006) pé: Alteriteten er ulikhetene

og spenningene som bidrar til fremdriften og som kan fere til utviklings i perspektiv” (s. 230).

42



3.1.2.3 Hva kan avdelingsleder gjore for & skape felles forstaelse mellom seg og lererne?

Bakhtin referert til i Dysthe og Igland (2001) presiserer at mennesker skaper mening og
forstaelse sammen, og at det ikke er mulig & gjore dette alene. Dette er en viktig tanke en som
leder ber ha med seg inn i dialog med sine medarbeidere, da det pa stillingsniva vil vare en
asymmetri som ikke vil forsvinne bare fordi lederen inviterer til dialog (Dysthe, 1997, s. 90).
Dersom lederen selv, og kanskje i tillegg ogsd medarbeiderne, tilegner lederen rollen som
meningsprodusent alene grunnet det asymmetriske forholdet, vil medarbeiderne sta i fare for &
bli redusert til mottakere, i stedet for dialogdeltakere og meningsprodusenter av kunnskap
(Dysthe, 1997, s. 82). En slik reduksjon kan komme av en monologisk holdning, og en slik
holdning kan resultere i at det dialogiske potensialet ikke utnyttes (Dysthe, 1997, s. 83).
Samtalen som finner sted mellom avdelingsleder og larere stdr dermed i fare for & bli
monologisk. Dysthe (1997) forteller om et eksempel pad hvor hun selv forte en monologisk
samtale 1 klasserommet, til tross for at hun selv trodde hun ferte en dialog. Hun innsé selv at
nér hun stilte spersmél og kom med kommentarer til elevene, satt hun selv inne med de riktige
svarene. Hun ga derfor ikke rom for annet enn det hun selv kaller skinndialoger med elevene

(s. 83).

For & unnga at samtalen mellom leder og medarbeidere blir monologisk, sier Dysthe (1997) at
skolelederen ma sperre seg om hun mener at hun kommuniserer pd en slik mate at hun
inviterer til a stille kritiske spersmaél, til & gi uttrykk for tvil eller uenighet, og til & tenke 1
andre retninger ut fra det hun selv har sagt (s. 84). Om ikke lederen er bevisst forskjellen
mellom det autoritative ordet og det indre overbevisende ordet, vil hun muligens kunne fore
en samtale hvor det ikke er rom for medarbeidernes egne meninger. Hun kan risikere at andre
oppfatter det underliggende budskapet som ferdig uttenkt, og at det derfor ikke er nedvendig
med nye innspill. Det er dermed “autoritativt” (Dysthe, 1997, s. 84). Ved en slik autoritativ
diskurs vil ikke kreativ forstaelse kunne oppnds, da en slik oppnaelse krever reell dialog
(Dysthe og Igland, 2001, s. 116). Det autoritative ordet er dermed ikke et godt utgangspunkt
for avdelingslederen & bruke nar hun skal skape felles forstidelse med laererne om skolens
utvikling. Dette fordi det autoritative ordet hindrer, heller enn & fremme nytenkning, forstaelse

og dermed ogsa utvikling.
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Dysthe (1997) presiserer at en leder som har et dialogisk grunnsyn og en forstaelse av
betydningen av det indre overbevisende ordet, har et bedre utgangspunkt for & kunne skape en
kreativ leeringskultur hvor utvikling skjer. For a {4 til dette mé det i skolen vaere en kultur som
gir rom for det overbevisende ordet, og dette er forst og fremst lederens ansvar 4 tilrettelegge
for, og utvikle (s. 85). En viktig oppgave for avdelingslederen er derfor a aktivt gé inn for &
tilrettelegge for det indre overbevisende ordet — dialog — 1 mete med lererne. Dette vil
antakeligvis kunne forhindre at avdelingsleder og lererne tilegner avdelingslederen rolle som

meningsprodusent alene. Dette grunnet avdelingsleders dialogiske grunnsyn.

Linell (2009) peker pé at et ords mening kan forstas forskjellig i ulike kontekster. Vi forstar
dette som ulik begrepsforstaelse, og antar at det vil kunne oppstd misforstaelser mellom
avdelingsleder og lerere om de ikke har samme begrepsforstielse. Vi anser det derfor som
viktig for en avdelingsleder & vaere klar over at ord kan ha ulike meningspotensial, slik at hun
er bevisst pd & tilrettelegge for en felles begrepsforstaelse mellom seg og lererne. Dette er noe

vi antar vil fore til storre grad av felles forstaelse mellom dem.

Teorien vi har tatt for oss i denne delen, er teori vi mener har lart oss mer om hvordan
forstaelse dannes hos og mellom individer, samt hvordan avdelingsleder kan oppna felles
forstaelse med lererne. Her ser vi at dialog spiller en viktig rolle for at felles forstaelse skal
kunne oppnas. Vi vil derfor na ta for oss ulike spenningsdimensjoner som finnes i dialog,
samt hvordan avdelingsleder bruker disse spenningsdimensjonene for a oppna felles

forstaelse.

3.1.3 Bruk av dialogiske spenningsdimensjoner

I denne delen vil vi ta for oss de dialogiske spenningsdimensjonene i sammenhengen
avdelingsleder-lerer. Vi stiller oss sperrende til nar avdelingsleder ber bruke dialog, og nar
det er mest hensiktsmessig & bruke monolog. Videre speor vi oss om nir det er riktig &
vektlegge asymmetri, og ndr avdelingsleder ber forseke & fremheve symmetri mellom seg og

lererne. Og til slutt, hvordan avdelingsleder serger for at han og leererne forstir hverandre.

Teori vi né vil ta for oss, mener vi vil hjelpe oss & forstd hvordan avdelingsleder kan bruke de

dialogiske spenningsdimensjonene for & skape felles forstielse mellom seg og laererne.
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Vi kommer til & referere en del til Dysthe (1997) i de ulike delene. I sin teori bruker Dysthe
begrepet leder, og hun snakker da om skoleleder. Da avdelingsleder ogsa er en leder, samt at
hun leder et team med larere, er var tolkning at Dysthes (1997) teori om skoleledere ogsé
gjelder avdelingsledere. Vi vil starte med & se pa dialog og monolog mellom avdelingsleder
og larere, for vi tar for oss intersubjektivitet og alteritet mellom avdelingsleder og lerere. Til

slutt tar vi for oss asymmetri og symmetri mellom avdelingsleder og lerere.

3.1.3.1 Dialog og monolog mellom avdelingsleder og leerere

I folge Bakhtin referert i Dysthe (1997) vil ikke det dialogiske potensialet realiseres kun fordi
det gis rom for samtale og diskusjon. Vi forstar det dialogiske potensialet det her snakkes om,
som en dannelse av ny forstielse som videre forer til utvikling, altsd en kreativ forstéelse. I
folge Dysthe (1997) peker Bakhtin pa at slik ny forstaelse forst oppstér i spenningen og
konfrontasjonen mellom de mange stemmene (s. 85). Dysthe (1997) mener det er viktig at
lederen er bevisst pa at det forst i dialog kan oppstd ny forstdelse. Hun kaller dette en
dialogisk leringsprosess, og presiserer at denne prosessen ma styres av lederen. En dialogisk
leringsprosess er en prosess hvor individene lerer i fellesskap ved at det indre overbevisende
ordet er tilstede. I en slik prosess vil individene reflektere fritt og drefte kritisk, og pa denne
maten komme frem til ny lering (s. 84-85). Det at lederen ma styre den dialogiske
leringsprosessen, innebaerer for henne & strukturere, & klargjere ulike haldningar og gjere
motsetningar tydelege, 4 sjd kvar det er rom for konsensus og & bringe inn relevant
informasjon” (Dysthe, 1997, s. 85). Det ma dermed etableres en kultur hvor det er rom for det
indre overbevisende ordet, og dette er forst og fremst lederens ansvar (Dysthe, 1997, s. 85).
Sett 1 forhold til avdelingsleder og larere, og det & skape felles forstaelse mellom dem om
skolens utvikling, forstdr vi det som nedvendig for avdelingsleder & g& inn i dialogisk
leringsprosess med lererne nér det gjelder hvordan implementering av et satsingsomride skal
gjores. Malet vil her vare 4 bringe frem alle meninger og synspunkter, hvorpa avdelingsleder
tar initiativ til refleksjon og kritisk drefting for bade seg og lererne. Dette for & komme frem

til felles forstéelse og konsensus om gjennomferingen av satsingsomradet.

Mange satsingsomrader er imidlertid politisk styrt, og i blant blir skolens ledelse palagt et
satsingsomrade fra skoleeier. I slike tilfeller er det ikke rom for verken dialog eller diskusjon
med lererne, da deres meninger ikke har noen innvirkning for hvorvidt satsingsomradet skal

implementeres eller ikke. Satsingsomradene vil i slike tilfeller presenteres for lererne, gjerne
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av avdelingsleder som representant for ledelsen. Hun vil da gjerne ta i bruk det autoritative
ordet, da dette ikke dpner for mottakelse av andres ytringer. Lererne blir dermed tilegnet
roller som mottakere av budskapet, i stedet for medprodusenter. Vi forstdr det derfor slik at
det blir viktig for avdelingsleder & ha kunnskap bade om det autoritative ordet og det indre
overbevisende ordet, samt & vite forskjellen som skiller disse begrepene. Dette for at hun skal

kunne ta i bruk begge hvor hun anser det som nedvendig.

3.1.3.2 Intersubjektivitet og alteritet mellom avdelingsleder og larere

Avdelingsleder og lerere har ulike ansvarsomrader i skolen og ulik oversikt over skolen som
organisasjon. Blant annet er det lererne som hver dag meter elevene i skolens klasserom,
mens avdelingsleder inngér i et ledelsesteam sammen med resten av skolens ledelse. Dette vil
fore til at avdelingsleder og lerere har ulike perspektiver pa skolen som organisasjon,
perspektiver som gjerne kan vere nye og fremmede for den andre. Uten en generell forstaelse
for den andres perspektiver, vil det ikke vare mulig & oppnd felles forstaelse mellom
avdelingsleder og lerere. For & danne felles forstaelse om skolens utvikling, blir det dermed
viktig for bdde lererne og avdelingsleder & forseke & forstd hverandres perspektiver — & oppna
intersubjektivitet, slik Rommetveit (1974) presiserer. I utviklingssammenheng er det blant
annet viktig at en larer forstdr hvorfor avdelingslederen handler og beslutter som hun gjer,
gjerne for & unngd at det oppstir motstand. Samtidig er det ogsa viktig at avdelingslederen
viser at hun forstdr lerernes perspektiv, blant annet fordi det er laereren som daglig meter

elevene i1 klasserommet og som kjenner best til de utfordringene som finnes der.

En viktig oppgave for avdelingsleder blir derfor 4 tilrettelegge for at bade hun og lererne far
ytre sine meninger og synspunkter, slik at alle de ulike perspektivene kommer frem, mottas og
forsekes forstatt. En mate hun kan gjore dette pa, er 4 ga i dialog med lererne. Ved 4 ta 1 bruk
en dialog hvor en finner likeverd, likhet og gjensidighet (Linell, 2009; Spurkeland, 2005), er
det rom for de ulike perspektivene & komme frem. Likevel er det viktig for avdelingsleder &
sikre seg at alle dialogdeltakerne er apne for & forstd andres perspektiver. Muligens vil hun
oppna dette ved at hun aktivt gar inn for a skape et samarbeidende deltakelsesmenster, hvor
det etableres et samarbeidsklima der det er naturlig for alle & &pne opp for andres

perspektiver.
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Samtidig som det understrekes at intersubjektivitet mé ligge til grunn for at felles forstéelse
skal kunne oppnds, pekes det ogsa pa alteritet — alle de nye og fremmede perspektivene — rolle
i skapelsen av felles forstdelse. Nye og fremmede perspektiver kan virke forstyrrende i
dialogen nettopp fordi de kan virke utfordrende pa ens allerede grunnleggende synspunkt og
perspektiv (Lysklett, 2006). Kanskje vil et satsingsomrade som kommer fra ledelsen, virke
unedvendig og tidkrevende sett fra laerernes perspektiv. Ved at avdelingsleder tilrettelegger
for at alle de ulike perspektivene skal kunne komme frem kan det hjelpe laererne & se dette
satsingsomradet fra en annen synsvinkel da dette kan fore til at ny forstdelse skapes hos
lererne. Dette fordi det vil oppstd en spenning mellom de ulike perspektivene, slik Lysklett

(2006) peker pa.

3.1.3.3 Asymmetri og symmetri mellom avdelingsleder og leerere

Mellom avdelingsleder og lerere vil det vere asymmetri badde grunnet deres ulike
maktforhold og grunnet deres ulike kunnskaper og kompetanser. Asymmetri grunnet ulik
kunnskap og kompetanse trenger ikke nedvendigvis & vaere i lederens faver. Dysthe (1997)
presiserer at lederen har kunnskap om deler av skolen som organisasjon som larerne ikke har,
pa samme mate som at lererne gjerne har kunnskap om det pedagogiske arbeidet som lederen
har lite eller foreldet kunnskap om. En leder som har en dialogisk grunnholdning, og som er
bevisst kunnskapsmessig asymmetri mellom bdde seg og lererne og mellom larerne, vil i
storre grad kunne utnytte asymmetrien pé en positiv méte. Et eksempel pa positiv bruk av slik
asymmetri er ndr lederen bruker sin administrative makt for & fa gjennomfort og lagt til rette
for at lererne skal kunne utvikle sine pedagogiske idéer, til tross for at det kan vare omrader
hvor lederen selv ikke har sarlig kunnskap (s. 91). Om avdelingslederen er bevisst pa nér
egne kunnskaper kommer til kort, samt vet nar hun skal ta i bruk lerernes kunnskaper og
kompetanser, vil hun trolig kunne bidra til at utvikling skjer. Asymmetrien kan imidlertid
virke negativt, noe som kan hindre reell kommunikasjon (Dysthe, 1997, s. 93). Reell
kommunikasjon forstdr vi som kommunikasjon hvor det dialogiske potensialet blir realisert.
En leder som bevisst eller ubevisst bruker sin administrative makt til & dominere, kontrollere
og manipulere, er et eksempel pa slik negativ virkning. Om lederen bestemmer tema for
dialogen, eller pd andre mater legger foringer for hvordan dialogen skal foregd, kan gjensidig
kommunikasjon hindres. Dette fordi lederen definerer hvilken kunnskap som er viktig og

uviktig, relevant og irrelevant (Dysthe, 1997, s. 93), noe som kan feore til at
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kommunikasjonssituasjoner som i utgangspunktet var tenkt dialogisk, i stedet blir monologisk

(Dysthe, 1997, s. 85).

Vi har na tatt for oss ulike spenningsdimensjoner i dialogen, og vi har forsekt a vise hvordan
avdelingsleder bruker disse for & skape felles forstdelse mellom seg selv og laererne. Her sa vi
at for at avdelingsleder skal kunne skape felles forstaelse mellom seg og lererne, er det viktig
at hun skaper en kultur hvor det indre overbevisende ordet regjerer. Dette fordi det vil fore til
at det forventes, og samtidig blir naturlig for alle tilstedevaerende 4 dele sine egne
perspektiver, samtidig som de forseker a forstd andres perspektiver. P4 denne maten vil hun
danne intersubjektivitet — en felles forstéelse om dialogens tema — noe som ma ligge til grunn
for at felles forstaelse om skolens utvikling skal kunne oppnas. Samtidig vil hun, ved & apne
for at alle de ulike perspektivene skal komme frem, kunne bidra til at dialogdeltakerne oppnar
ny forstaelse, fordi de ser saker fra nye perspektiver. Videre sé vi ogsd at om avdelingslederen
er bevisst asymmetrien mellom seg selv og lererne og samtidig har en dialogisk
grunnholdning, vil hun i sterre grad kunne bidra til reell kommunikasjon hvor felles forstéelse
oppnds. Vi antar at avdelingslederens ledelsesperspektiv spiller en rolle for hvorvidt samtalen
mellom henne og lererne er dialogiske eller monologiske. P4 bakgrunn av dette vil vi i den
neste delen av teorikapittelet ta for oss organisering av ledelse i skolen. Vi vil ogsé ta for oss
teori som omhandler skolekultur, da ogsa dette er en organisatorisk faktor som vi antar

pavirker samtalen mellom avdelingsleder og larere.

3.2 Organisering av ledelse i skolen

I St. meld. nr 31 (2008-2009) Kvalitet for lering blir lererprofesjonen fremhevet som en
nokkel til skoleutvikling. Dette forte til okt fokus pé videreutdanning av lerere. I tillegg
signaliserte ogsé kunnskaps — og forskningsdepartementet at de ensket a innfere obligatorisk
lederutdanning. I Meld. St. 19 (2009-2010) Tid til leering kom et okt fokus pa skoleleders
ansvar for elevenes laringsresultater, og skoleleder ble sett pd som betydningsfull for
skoleutviklingen. Bergen kommune valgte i 2010 & innfere en ny ledelsesmodell for &
imatekomme dagens krav til skoleledelse. I denne delen av teorikapittelet ensker vi & ta for
oss teori vi mener kan hjelpe oss med & besvare vért andre forskningsspersmal: P4 hvilken

méte pavirker ledelsesmodellen dialogen?

Teorien vi vil ta for oss, omhandler ulike ledelsesperspektiver vi mener er aktuelle i

forbindelse med organiseringen av skoleledelse i den nye ledelsesmodellen. Dette gjor vi fordi
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vi antar at ledelsesmodellene vil vere en organisatorisk faktor med stor betydning for
dialogen mellom avdelingsleder og lerere. 1 folge Byrédet viser forskning at gode skoler
kjennetegnes av teamarbeid og delegert ledelse, samt at distribuert ledelse gir tettere kontakt
mellom skoleleder og lerere (Byradssak 412/09, 2008, s. 15). I den nye ledelsesmodellen er
det fokus pé teamledelse, og vér forstaelse er at teamledelse kan vare en form for distribuert
ledelse. Derfor ensker vi a4 starte med 4 ta for oss distribuert ledelse. Dette
ledelsesperspektivet er ikke en oppskrift pd hvordan ledelse kan organiseres, men det gir
derimot et teoretisk grunnlag for hvordan a tenke rundt ledelse (Meller, 2006, s. 43). Vi antar
at teamledelse er et forsek pa en organisering som fremmer distribuert ledelse, og vi vil derfor
folge opp med teori om teamledelse. Etter en presentasjon av teori om distribuert ledelse og
teamledelse, vil vi forseke & oppsummere teorien slik vi tolker den, og samtidig forseke a

sette den inn i avdelingsleder-lerer perspektiv.

Myndighetene fremhever betydningen av & ha «et tydelig og kraftfullt lederskap som er seg
bevisst skolens kunnskapsmal» (St.meld. nr. 30, (2003-2004), s. 26-27), som etter Vvar
oppfattelse er likt ledelsesperspektivet instructional leadership. Instructional leadership
oppstod pa 1970-tallet, men har fatt ekt oppmerksomhet i nyere tid. Dette har trolig en
sammenheng med teamledelse og interessen for & synliggjere pedagogisk ledelse i skolen
(Byradssak 412/09, 2008, s. 2). Fayelige ledere oppfattes som negativt for skolens utvikling,
nettopp fordi de er tilbakeholdne med & ga i dialog med lererne om hvordan undervisningen
skal gjennomferes og hvordan den kan forbedres (St.meld. nr. 30, (2003-2004). Emstad og
Postholm (2010) definerer instructional leadership som “ledelse av arbeidet med forbedring
av undervisning og lering (FUL)” (s. 185). Pa bakgrunn av dette ensker vi i tillegg til de to
andre nevnte ledelsesperspektivene, distribuert ledelse og teamledelse, a ta for oss FUL-

ledelse.

Etter & ha tatt for oss de tre nevnte ledelsesperspektivene, distribuert ledelse, teamledelse og
FUL-ledelse, vil vi ta for oss teori om mellomleder. Dette fordi vi forstar avdelingsleder som
en mellomleder, og vi seker forstaelse for avdelingslederens rolle som en mellomleder i
skolen, og for hva som definerer en god avdelingsleder. Videre vil vi ta for oss
organisasjonskultur, da vi antar at organisasjonskultur spiller en rolle for dialogen mellom
avdelingsleder og laerere. Etter 4 ha tatt for oss teori om mellomleder og organisasjonskultur,
vil vi ogsa her forsgke & presentere en oppsummering. Vi vil da forsgke & sette teorien inn i
avdelingsleder-leerer sammenheng. Vi vil imidlertid starte denne delen av teorikapittelet med
a definere begrepet ledelse.
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3.2.1 Ledelsesdefinisjon

Det finnes ingen felles definisjon for ledelse (Skogstad & Einarsen, 2002, s. 18), men vi vet at
ledelse av skolen har blitt bade mer krevende og mer mangfoldig enn tidligere (Byradssak
412/09, 2008). Ledelse forstas i dag mer som en “praksis som skapes i relasjonene mellom
akterer, omgivelser og teknologi, og da kan det veere mange akterer som bidrar til ledelse i

forhold til ulike typer aktiviteter” (Meller og Fuglestad, 2006, s. 15).

I folge Skogstad og Einarsen (2002) legger de fleste ledelsesdefinisjoner vekt péa
méloppnéelse (s. 18). Ulike definisjoner pa ledelse kan trolig bidra til at det eksisterer flere og
varierte syn pd hva god ledelse innebzrer. En definisjon som ser pa ledelse som en aktivitet i

organisasjonen, og som papeker viktigheten av felles forstaelse, er Yukls (2013) definisjon:

“Leadership is the process of influencing others to understand and agree about
what needs to be done and how to do it, and the process of facilitating

individual and collective efforts to accomplish shared objectives”. (s. 23)

Yukl (2013) peker her pé ledelse som en prosess hvor en pavirker andre til & bli enige om hva
som ma gjeres, og hvordan en kan gjere dette, bade kollektivt og individuelt. Nér en forstar
ledelse ut fra en slik definisjon, blir fokuset pa relasjoner viktig bade innad i gruppen, samt

mellom leder og medarbeidere.

3.2.2 Distribuert ledelse

Internasjonalt har Gronn (2002; 2003) og Spillane (2006) bidratt med teori som omhandler
ledelsesperspektivet distribuert ledelse, og 1 Norge er blant annet Moller og Fuglestad (2006)
bidragsytere innenfor dette feltet. Gronn (2003) kritiserer tradisjonell tenkning om ledelse i
sin artikkel Leadership: Who Needs It?. Han ensker et skifte fra det & se pa ledere som
personer, til & se pa ledelse som relasjoner mellom ledere og ansatte. Han presiserer sa at
ledelse fungerer som en kollektiv bestrebelse mot et mal (Gronn, 2003). Colbjernsen (2013)
peker pd det at man ikke var forneyd med synet pd lederen som et senter for ekspertise,
autoritet og makt, som en av hovedérsakene til at det distribuerte ledelsesperspektivet vokste
frem utover 1990-tallet. Fokuset skulle heller vaere pa at ledelsen skulle legge til rette for
leerernes profesjonelle utvikling ved & skape gode relasjoner og ta dem med i beslutninger,
samt distribuere noe av ansvaret. Rektorer var fremdeles ansvarlige for skolens egen

utvikling, men det skulle brukes blant annet en dialogisk lederstil. I et distribuert
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ledelsesperspektiv ser man pd hva lederne gjor i samhandling med medarbeiderne, og
Fuglestad (2006) papeker at: “Det er i dialog og samhandling at leiingspraksis kjem til
uttrykk” (s. 180).

Gronn (2002) viser til to tilneerminger til distribuert ledelsesteori; en additiv og en tolkende
tilnerming. Den tolkende tilneermingen er opptatt av ledelse fra en holistisk synsvinkel, mens
den additive tilnermingen ser ledelse som summen av de lederskapshandlingene en kan finne
innenfor organisasjonen. Dette er en mer situasjonsbestemt ledelse, der situasjonen avgjer
hvem som gjer hva (Gronn, 2002). Distribuert ledelse tolket ut fra en additiv synsvinkel kan
forstds som et samarbeid om, og en spredning av byrdene rundt beslutningstaking i1 skolen,

noe som er bade krevende og komplekst (Clift referert i Gronn, 2002).

I folge Spillane (2006) fremhever et distribuert ledelsessyn at det trengs flere ledere for 4 lede
en skole (s. 13). I tillegg til flere formelle ledere, er det ogsa behov for bestandig & erkjenne at
det er flere som kan ta péd seg ledelsesoppgaver (Spillane, 2006, s. 40). Denne praksisen er
ifolge Spillane (2006), et produkt innenfor et rammeverk av ledere, folgere og situasjonen.
Lederen og folgerne vil bidra ulikt i forskjellige situasjoner. Forskjellige akterer er med i de
ulike situasjonene, og alle bidrar pa sin mate. Forskning viser at ledere ma tilrettelegge for
samarbeid bdde i team og grupper. Dette er viktig fordi det kreves ledelsessamhandling for a

endre en skole til positiv utvikling (s. 5).

I folge Ottesen og Moller referert til 1 Moller (2006), er vendingen fra & forsta ledelse som
”det som ledere gjor” til ledelse som “samhandling mellom ulike akterer i organisasjonen”,
det viktigste et distribuert ledelsesperspektiv kan bidra med (s. 43). Man kan derfor si at
”Ledelse befinner seg i relasjonen mellom dem som til enhver tid utever ledelseshandlinger
og dermed praver & pavirke den kollektive innsatsen mot bestemte mél, og dem som blir ledet
ved at de handler i1 forhold til dette mélet” (Ottesen og Moller, referert i Mgller, 2006, s. 43).
En definisjon pd det distribuerte perspektivet er: “Et distribuert perspektiv pd ledelse
kjennetegnes ved et profesjonelt leringsfellesskap der flere tar ledelsesinitiativ og deltar i

ledelsesaktiviteter” (Aas, 2013, s. 137).

Hvordan ledere og ansatte bruker spraket til & angi retning til skolens oppgaver, og til & skape

mening, er viktige aspekter i et distribuert ledelsesperspektiv. Det er gjennom samtalen at
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privilegier og posisjoner etableres og utfordres. Ledere har et serlig ansvar for & legge til rette
for at kvaliteten pd samtalene kan fremmes. Dette gjores ved & reflektere over hvordan hun
selv er medskaper av lesninger og meninger, samt ved a skape rom for forhandling og initiativ
(Ottesen, 2011). I felge Ottesen (2011) kan ikke skoleledere bare vere opptatt av de signalene
hun selv sender ut, men lederen ma ogsd evne & snakke med, og ikke bare til sine
medarbeidere. Utfordringen er & vare tydelig, men ogsa lyttende, samtidig som en fokuserer

pa oppdraget og er dpen for alternative losninger (s. 281).

Spillane (2006) papeker at ledere ma tilrettelegge for samarbeid bade i team og grupper for at
skolen skal kunne utvikles i positiv retning. Dette forstdr vi som at det ber benyttes
teamledelse 1 organisasjonen for at distribuert ledelse skal kunne fere til utvikling. Pa
bakgrunn av dette ensker vi videre a ta for oss teori som omhandler teamledelse, nettopp for &
lere mer om dette ledelsesperspektivet og for 4 danne oss en forstaelse for hvordan

teamledelse kan fungere i distribuert ledelse.

3.2.3 Teamledelse

I faglitteraturen bruker man begrepene feam og gruppe om hverandre, og skillet mellom dem
kan vere uklart. Delvis brukes ogsé begrepet gruppe for & forklare begrepet team. I folge
Bolman og Deal (1991) forer gode team organisasjoner til nye heyder (s. 99). Samtidig
papeker de at ’nar et team fungerer dérlig, noe som ofte er tilfellet, undergraves selv den mest
begavedes muligheter til & yte god innsats” (Bolman & Deal, 1991, s. 99). Vi vil videre
presentere teori som belyser en vellykket teamorganisering, samt teori vi mener vil gi oss en

bredere forstdelse for hva et team er.

3.2.3.1 Hva er et team?

Et team er ifelge Jacobsen og Thorsvik (2007) “en liten gruppe av personer med
komplementar kompetanse som samarbeider for & realisere felles mal” (s. 405). I folge Bang
og Midelfart (2012) er imidlertid ikke komplementar kompetanse en definisjon pd team, men
snarere en faktor som spiller en rolle for om et team er effektivt eller ikke (s. 39). En annen
definisjon pa team er: “enhver arbeidsgruppe som har arbeidsoppgaver eller felles mal som
krever at medlemmene samarbeider, koordinerer handlingene sine og tilpasser hverandre for &

lykkes” (Bang & Midelfart, 2012, s. 39). Vi forstar da et team som en arbeidsgruppe som har
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et felles mél, der medlemmene er avhengig av hverandres komplementare egenskaper for &

lykkes med & oppna dette malet.

3.2.3.2 Vellykket teamorganisering krever god ledelse

En konsekvens med & organisere skolen i team, er at skillet mellom leder og medarbeider
minker. Dette fordi medarbeider fir storre handlefrihet og innflytelse. Dermed blir ogsé
forholdet mellom medarbeider og leder mindre klart, og lederens lederposisjon blir mindre
tydelig (Jacobsen & Thorsvik, 2007, s. 404-405). Lederens rolle endres fra det tradisjonelle,
der kontroll og delegering av arbeidsoppgaver er sentralt, til & handle om & involvere og
utvikle medarbeidere. Lederen skal ogsé styrke teamets samarbeids- og funksjonsevne. Til
slutt er det ogsd en viktig oppgaven for lederen & synliggjore teamets forbindelse til
virksomhetens overordnede formal og visjon. Teamlederen pavirker altsd prosessene som
foregar i1 teamet og fungerer som bindeledd til virksomheten. Kommunikasjon blir derfor en

viktig faktor (Holten & Nielsen, 2008).

Argyris (1990) er kritisk til at mange “ledende personer i ledende stillinger framhever
viktigheten av teamarbeid og teambygging” (s. 22). Han peker pé at det blir brukt millioner av
dollar pd team, men at resultatene er tvilsomme. Videre refererer Argyris (1990) til
Peterfreund som hevder at ledelsesteam er en myte — at ledelsesteam ikke er en reell

virkelighet, men heller en legende.

Spurkeland (2005) pépeker at teamutvikling kanskje er det mest misbrukte uttrykket som
finnes. Dette fordi mange tror at teamutvikling handler om & dra pa turer sammen. Slike team
fungerer sjeldent godt (s. 124). Han pépeker at lagidretten har innsett at et lag krever mer enn
teknikker og ferdigheter for & fungere sammen. Dialogen i et team er selve spillet”
(Spurkeland, 2005, s. 124). Det som kan fi et team til & fungere, vil vare a trene pa
teamkompetanse. Organisasjonen ma finne en som kan vere trener i gruppedialog. Treneren
mi folge gruppen engasjert i minst 6 maneder, ikke bare i seminarer, men ogsd i det
dagligdagse. Men om maélet er utvikling, md de som arbeider med dette vere knyttet til fa

team (Spurkeland, 2005, s. 124).
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3.2.3.3 Ulike typer team

I folge Wadel (2008) vil ulike team innenfor en organisasjon kunne utgjere viktige
“byggeklosser” for & nerme seg en sterkere leerende organisasjon (s. 74). Det finnes ulike
typer team, og noen av de vanligste teamtypene er lederteam, arbeidsteam, prosjektteam og
fagteam (Hals, Trydal, & Aase, 2006). Vi vil i de neste avsnittene ta for oss teamtypene
lederteam, fagteam og arbeidsteam, da dette er de ulike teamtypene vi anser som relevante for

oss & kunne noe om i forhold til & pa best mulig méte kunne besvare problemstillingen vér.

I senere tid har det vart fokus pd hvordan man kan og ber sette sammen et lederteam innenfor
forskning pa ledelse. Tradisjonell ledelse med en toppleder tones ned til fordel for & utvikle
relasjoner og ferdigheter i et team. Malet er at lederteamet skal fremstd som et sterkere hele
enn det en leder kan alene (Jacobsen & Thorsvik, 2007, s. 409). Lederteam bestar av ledere
som har ulik komplementaer kompetanse, heller enn at oppgavene er fordelt ut fra formelle
lederfunksjoner. Et lederteam har ansvar for maél, strategier og verdier innenfor
organisasjonen. Lederteamet har ogsad hovedansvaret for helhetssynet, og skal serge for god
informasjonsflyt i virksomheten (Hals mfl., 2006, s. 117). Bang og Midelfart (2012) péapeker

at lederne ma 4 ha en aktiv dialog med resten av organisasjonen (s. 234).

Man kan i skolen ha ulike arbeidsteam rundt forskjellige elevgrupper, og i tillegg kan det
vare gunstig & ha ulike fagteam pa tvers av arbeidsteamene slik at skolen utvikler tilneermet
felles praksis innenfor fagene. Et fagteam kan for eksempel ha ansvar for ny lering innad 1
organisasjonen og kvalitetssikre tjenester innenfor en organisasjons flere fagfelt, der en deler
teamene inn 1 sprakfag, matematikere osv. De metes jevnlig, men sjeldnere enn
arbeidsteamene. Arbeidsteamene er mer permanente arbeidsenheter, og disse motes ukentlige

og samarbeider ved behov (Hals mfl., 2006, s. 116-117).

I tillegg til at det er ulike typer team, eksisterer det ulike karakteristika av team. Katzenbach
og Smith referert i Jacobsen og Thorsvik (2007, s. 406-407) har en karakterisering av ulike
team; arbeidsgrupper, pseudo-team, potensielle team, virkelige team og hey-ytelsesteam.
Arbeidsgrupper er grupper der medlemmene er mest opptatt av 4 utveksle informasjon,
erfaringer og hvordan en kan hjelpe den enkelte til & prestere bedre i arbeidet sitt. Pseudo-
team er en gruppe som har mulighet for & bli et team, men er preget av at medlemmene ikke
har felles interesse nér det gjelder a skape et felles mél. Dermed er gruppen preget av mangel

pa felles forstdelse og disiplin. Virkelige team er en liten gruppe med nedvendig
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komplementar kompetanse. Teammedlemmene har etablert en felles forstaelse mellom seg,
og stdr sammen om a né et felles mal de alle forstir godt. Hoy-ytelsesteam kjennetegnes av de
samme trekkene som virkelige team. I tillegg har medlemmene omsorg for hverandre, og de
foler et ansvar for hverandres personlige suksess og utvikling. Den sistnevnte gruppen skiller
seg ut ved at ”den er klart overlegen nar det gjelder a fungere som gruppe” (Jacobsen &
Thorsvik, 2007, s. 406-407). Vi vil i denne oppgaven rette oss mot de to sistnevnte typene
team, og vi vektlegger at et fungerende team etter vér forstaelse vil vere en gruppe som greier

mer sammen enn det hvert enkelt individ ville greid p4 egenhand.

3.2.3.4 Rollefordeling i team

En kan se pa team som kobling av relasjoner. Nar teamet er samlet, vil medarbeiderne vare
involvert i en personlig tilstedevarelse, enten som talere” eller som “lyttere”. Det vil ofte
hende at en medarbeider kobler seg pa det en annen medarbeider har sagt. Dette er en fortettet
samhandling og er typisk for et team med fa deltakere. Teamsamhandling kjennetegnes ved at
teamarbeidere tar pa seg ulike typer roller. Deltakerne kan veksle mellom de ulike rollene.
Det som da er avgjerende for at dette skal fungere, er at motivasjonsforhold og folelsesforhold

blir kommunisert (Wadel, 2008, s. 69).

De ulike rollene bidrar sammen til at teamet kan nd maélet sitt. Ulike roller kan for eksempel
vare entreprengren, optimisten, analytikeren, osv. Medlemmene ma fra starten avklare
hvilken rolle en foretrekker eller minst foretrekker. En utfordring med nye team er at
deltakerne ofte er forsiktige og heflige. Dette er utfordrende fordi beslutningsprosesser da ofte
blir unedvendig lange og lesninger preges av laveste fellesnevner. Men ved & nettopp oke
forstaelsen for de forskjellige rollene som en velger 4 innta i teamet, kan en styrke den

konstruktive dialogen (Schultz & Thomsen, 2015).

3.2.3.5 Samarbeidsevner og kommunikative ferdigheter

Personer med ulik bakgrunn, erfaring og kompetanse har ofte ulike méter & opptre pa. Dette
kan ogsa fere til misforstielser, konflikter og manglende engasjement. Det kan vare
vanskelig 4 fa team med mange medlemmer til & fungere, nettopp fordi det kan vare
utfordrende & skape en felles forstaelse mellom alle medlemmene da personer som star langt

fra hverandre, kan veare svart forskjellige. Det er derfor avgjerende at et team bestar av fa
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personer og at teammedlemmene klarer & kommunisere godt sammen (Grenhaug, Hellesoy, &

Kaufman, 2001, s. 262).

Teameffektivitet oppnds ndr teammedlemmene herer pa og respekterer hverandre, samtidig
som at de uttrykker egne synspunkter. Det a vise lite penhet, eller motsatt; det & std pa sitt for
enhver pris, virker hemmende for teamet (Grenhaug mfl., 2001, s. 267). I felge Wadel (2008)
er lytting til teamdeltakere en sentral kommunikativ ferdighet i forbindelse med laering (s. 77).
Irgens (2007) pédpeker at teamkompetanse er avgjorende for 4 fungere som et team.
Teamkompetanse er kompetanse i & samarbeide. Det er relasjonen mellom deltakerne som
“beaerer” gruppen. Positive synergieffekter oppnas ikke dersom man ikke har en vinn-vinn

holdning til samarbeidet (s. 101).

En vinn-vinn innstilling inneberer en forstaelse av at vi, for & kunne skape noe
positivt sammen, ma veare villige til & lytte til hverandre, inngd kompromisser
og forseke 4 finne lesninger og svar som er best mulig for flest mulig i den

situasjonen man befinner seg i. (Irgens, 2007, s. 101)

For at et team skal f gkt autonomi og medbestemmelse, ma teamlederen kommunisere godt.
Dette vil vaere en méite a erstatte lederens kontrollbehov pa. P4 denne méten skal lederen
formulere noen generelle retningslinjer og overordnede rammer for hvordan arbeidet skal
fungere. Dette skal lederen gjore 1 stedet for & fordele arbeidet og lede. For dette kreves gode

kommunikasjonsevner (Holten & Nielsen, 2008).

3.2.4 Oppsummering - Distribuert ledelse og teamledelse

Vi har néd sett pd de ulike ledelsesperspektivene distribuert ledelse og teamledelse. 1 et
distribuert ledelsesperspektiv, er det ventet at uformelle ledere s& vel som formelle ledere, tar
ledelsesinitiativ. Vi forstir det derfor slik at en vellykket ledelsesdistribuering foregar nar
organisasjonsmedlemmene samhandler og samarbeider om ulike ansvarsomrader. Derfor
antar vi at distribuert ledelse i storre grad kan organiseres og vere vellykket om det i skolen er
en teamledelse, enn om det er en sterk hierarkisk ledelsesmodell. Dette fordi det ved
teamledelse vil vere ulike team med teammedlemmer som har komplementare egenskaper og
kunnskaper. Teammedlemmene vil dermed kunne samarbeide om ulike ansvarsomréder, og

de ulike teammedlemmene vil kunne bidra pa forskjellig vis, noe som gjer at gruppens hele
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presterer bedre enn én person kan gjere alene. Vi kjenner til uttrykket ”to hoder tenker bedre
enn ett”. Sett i skolesammenheng vil avdelingsleder inngé i1 bade et lederteam med resten av
ledelsen (rektor, avdelingsledere), samt i et lererteam med laererne pé et eller flere trinn. Vi
antar imidlertid at rektor 1 stor grad oftere vil fungere som teamleder enn avdelingslederne 1
lederteamet, da han befinner seg overst i et tydelig hierarki. Samtidig antar vi at det i
leererteam vil veere avdelingsleder som fungerer som teamleder heller enn lererne, av samme
arsak. Vi stiller oss derfor folgende spersmal: Vil skolens tydelige hierarki hindre at vellykket
ledelsesdistribuering oppnas? I s tilfelle antar vi at dette er noe som vil pavirke hvordan, og i
det hele tatt om, dialogen brukes mellom avdelingsleder og larere. Dette fordi det i
teamledelse er fokus pa samarbeid, og vi antar at dialog er en forutsetning for & oppné et godt
samarbeid innad i teamet. I et tydelig hierarki vil trolig den tydelige asymmetrien mellom
avdelingsleder og lerere kunne fore til at avdelingsleder og lerere tilegner avdelingsleder

rollen som meningsprodusent.

Var forstdelse er at dialog er viktig for at bdde teamledelse og distribuering av ledelse skal
kunne foregd. Blant annet er det viktig at teammedlemmene utvikler felles mentale modeller
for at de skal kunne oppna felles forstaelse. Som tidligere nevnt er var forstaelse av team
basert pd de to teamdefinisjonene vi tidligere har presentert, i kap. 3.2.1 — en arbeidsgruppe
som har et felles mal. Vi antar at det ikke er mulig & realisere felles méal om man ikke har en
felles forstaelse for hvordan malet skal realiseres i forste omgang. Dette innebaerer & avklare
rolle- og ansvarsfordeling innad i teamet, noe vi antar kun kan vare vellykket om man bruker
dialog som samtaleform hvor ulike perspektiver far spillerom. Trolig vil ogsé dialog kunne
fore til storre grad av teameffektivitet, da dette er noe som vil oppnas nér teammedlemmene
horer pd og respekterer hverandre, samtidig som at de uttrykker sine egne synspunkter
(Grenhaug mfl., 2001) — noe vi forstdr som dialog. Irgens (2007) peker pd teamkompetanse
som avgjerende for at et team skal fungere. For at et team skal lykkes, vil det dermed vere
avgjerende at alle teammedlemmene er &pne for hverandres ytringer, og samarbeider for a
komme frem til en lesning. Vér forstielse er at det i team kreves et dialogisk
deltakelsesmenster som er samarbeidende (Linell, 1990). Mens det i et distribuert
ledelsesperspektiv og teamledelse er fokus pa samhandling mellom organisasjonens
medlemmer, blir ledelsen sett pa som en nekkelfaktor i FUL-ledelse (Emstad & Postholm,
2010). Vér tolkning er at det i skolen er fokus pa ledelsen som skoleutvikler grunnet skolens

tydelige hierarki, noe vi forstdr som FUL-ledelse, heller enn at skoleutvikling er noe som
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skjer i samhandling mellom ledelsen og laererne. Vi ensker derfor videre & ta for oss teori som

omhandler FUL-ledelse for & danne oss en bredere forstaelse for dette ledelsesperspektivet.

3.2.5 FUL-ledelse

Instructional leadership er et ledelsesperspektiv som vokste frem i USA pa 1970-tallet.
Grunnlaget for fremveksten av dette perspektivet, var studier som fokuserte pé skoleledere
som hadde klart & snu negativ utvikling til positiv utvikling. Lederen ble hevdet & vare en
nekkelperson i utviklingen. Et fellestrekk hos disse lederne var at de fokuserte pa
undervisning og lering, ved & vare tett pa praksis. Lederne hadde heye krav og forventninger
til at leererne skulle skape god leeringskultur (Emstad & Postholm, 2010, s. 183). Perspektivet
bygger pa en rasjonell modell, der effektivitet og malorientering skulle fore til godt

leringsutbytte (Colbjernsen, 2013).

I folge Emstad og Postholm (2010) har Instructional leadership betydning for skoleutvikling i
dag. De definerer Instructional leadership som ”ledelse av arbeidet med forbedring av
undervisning og leering (FUL)” (s. 185). FUL-ledelse legger vekt pd, og fremhever aktiv og
synlig ledelse som pavirker implementeringen av skolearbeidet, hvor ledelsen ma forega i

interaksjon med lererne (Emstad & Postholm, 2010).

Hallinger og Murphy referert til i Emstad og Postholm (2010), lanserte en modell for dette
perspektivet, med tre dimensjoner for FUL-ledelse. Den forste dimensjonen peker pa at ledere
md veere madlorienterte. Det er viktig at ledere sorger for & definere mél og at de
kommuniserer disse malene videre til alle ansatte. Videre ma disse mélene vere rettet mot
elevenes faglige utvikling. Den andre dimensjonene handler om d lede undervisning og
lecereplanarbeid. Dette gar ut pa a veilede og evaluere undervisning, koordinere
lereplanarbeid, samt folge med pa elevenes lering. Den siste dimensjonen er d skape en skole
med positivt leeringsklima. FUL-ledere blir sett paA som ledere som er opptatt av & bygge

skolekultur, dette for & skape et press som skal bidra til elevenes utvikling (s. 186-187).

I en metaanalyse kom det fram at FUL-ledelse har stor effekt pa elevenes laering. Desto
nermere ledere kommer undervisning og lering, desto sterre sannsynlighet er det for at
ledelsen kan pavirke elevenes laringsresultat. Lederen ma fokusere pd sine relasjoner og sitt

pedagogiske arbeid. Lederen har ogsd betydning i forhold til kvaliteten pd laerernes
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undervisning, derfor m& den ha innsikt og involvere seg i skolens kjernevirksomhet
(Robinson, Lloyd, & Rowe, 2008, s. 33). Kjernen i FUL-ledelse er planlegging, evaluering og
koordinering (Robinson, Lloyd, & Rowe, 2008). I folge Smestad (2012) er det den

pedagogiske ledelsespraksisen som har vist seg & gi storst effekt pa elevenes laeringsresultater.

FUL-ledelse har fitt en del kritikk, og Southworth referert til i Emstad og Postholm (2010)
mener at FUL-ledelse ber ha et bredere perspektiv. Et bredere perspektiv der en ser pd bade
direkte og indirekte effekter av denne ledelsesmodellen, og samtidig ikke glemmer rollene
som lederne normalt har (s. 188-189). Leithwood referert i Emstad og Postholm (2010),
mener at FUL-ledelse fokuserer for mye pa det som skjer i klasserommet, og ikke tar for seg

de mer grunnleggende problemene, det en kan kalle problemer av andre orden (s. 189).

3.2.5.1 Oppsummering — En distribuert FUL-ledelse?

Forskning viser at skoleledelsen er avgjerende for elevenes laring (Robinson, Lloyd, &
Rowe, 2008), og igjen har skolen fétt et fokus pa ledelsens betydning i forhold til elevenes
leering. Dette har fort til at instructional leadership igjen har fatt ekt oppmerksomhet under
navnet FUL-ledelse av Emstad og Postholm (2010). Elmore (2000) knytter instructional
leadership og distribuert ledelse sammen. Han mener at ledelsen ber vare opptatt av skolens
kjerneoppgaver som er undervisning og laring, og hevder at alle andre oppgaver er
underordnet. I skolen er det profesjonelle lerere, og dermed ber ledelsen bruke laerernes
ekspertise pd de omrddene det passer. Ledelse vil dreie seg om a veilede de ansatte, fordele

ansvar og angi retning (s. 14).

I folge Emstad og Postholm (2010) kan en si at norske skoler er pa vei mot en distribuert
FUL-ledelse. Det som skiller dette perspektivet fra det tidligere perspektivet pd instructional
leadership, er at det ikke bare er rektor som leder arbeidet. Andre ansatte er ogsa med pa &
lede skolen (s. 190-191). Dette forstér vi ogsa som distribuert ledelse, da ogsa lererne tas med
1 beslutningsprosesser. I folge Helstad (2013) er det viktig at ledelsen involverer seg og bade
gir tilfredsstillende stotte og utfordringer til de ansatte. Ledelse ber vere distribuert ved at
flere tar ledelsesinitiativ, men rektor skal eie prosjektet. Mens rektor skal vare ansvarlig for
den pedagogiske ledelsen, tolker vi avdelingsleders rolle som en mellomleder hvor en av
oppgavene er a formidle budskap til lererne fra rektor. For & fA en bredere forstaelse for

avdelingsleder som mellomleder, tar vi videre for oss teori som omhandler mellomleder.
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3.2.6 Den suksessfulle mellomlederen

En avdelingsleder i skolen har en formell lederstilling som befinner seg mellom rektor som
skolens toppleder, og lererne pa skolen. Samtidig befinner avdelingsleder seg to nivaer under
skoleeier, og refereres ofte til som skolesjef. Dette gjor avdelingslederen til mellomleder, og

Hope (2015) sin definisjon pd mellomleder lyder som folger:

En mellomleder er enhver leder som befinner seg to nivier under toppsjef og
ett nivd over arbeidere ..., som binder sammen virksomhetens strategiske og
operative nivd, og som har ansvar for minst en del av virksomhetens

forretningsprosesser, men ikke forretningsprosessene som et hele. (s. 22)

At denne definisjonen passer til avdelingsleder i1 skolen s& vel som mellomledere i andre typer
organisasjoner, kan begrunnes med at en avdelingsleders hovedoppgave er a lede et team med
leerere pa en avdeling, som igjen gir ut i klasserommene og underviser. I tillegg er det
avdelingsleders oppgave 4 tilrettelegge for at lererne skal kunne gjore jobben sin pa best
mulig mate. Dette kan sies & vaere en del av skolens forretningsprosess som avdelingslederen
har ansvar for. Videre er det avdelingslederens oppgave & vare et bindeledd mellom rektor og
lererne, og 1 tillegg er det 1 stor grad avdelingslederens oppgave a videreformidle vedtak og
annet som tas opp i ledelsesmater. Dette kan sies & vare oppgaver som binder sammen

skolens strategiske og operative niva.

Danmarks ErhvervsforskningsAkademi (DEA) (2008) har utarbeidet det vi velger & kalle en
hindbok for mellomledere i ulike typer organisasjoner, sd vel som i utdanningssektoren.
Handboken er basert péd resultater fra omfattende forskning hvor malet har vert a skaffe
innsikt 1 hvilke utfordringer som meter natidens mellomledere i praksis, samt hvordan
suksessfulle ledere takler disse utfordringene. En av forskningsmetodene som benyttes er
intervju. Totalt 30 informanter deltok og av disse var 10 mellomledere, deres toppsjefer og
utvalgte medarbeidere. Kriteriet for valg av mellomledere som informanter var at bide

mellomlederens sjef og medarbeidere skulle anse mellomlederen som en suksessfull leder.

I handboken presiseres det at det er viktig at mellomlederen som befinner seg i et krysspress

mellom toppleder og medarbeider finner ut hvilken méate a lede pd som fungerer best i hver
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enkelt situasjon (DEA, 2008). DEA (2008) kommer ogsa med noen anbefalinger for hvordan
mellomledere best skal kunne lose daglige utfordringer, og disse gjelder i1 fire
ledelsesdimensjoner: ledelse opp, ledelse ned, ledelse ut og ledelse pd tvers (s. 7-8). Vi velger
kun & ta for oss de to ledelsesdimensjonene ledelse opp — ledelse mellom toppleder og
mellomleder — og ledelse ned — ledelse mellom mellomleder og medarbeidere — da det kun er
disse vi anser som relevante for denne oppgaven. Innenfor disse to ledelsesdimensjonene har
vi plukket ut de anbefalingene vi mener er relevante for oppgaven. Vi vil videre presentere

disse.

3.2.6.1 Ledelse opp

1. Ikke veer sé lojal at det gar ut over virksomheten

Hope (2015) refererer til en studie utfert av Boston Consulting Group i juni 2010. Denne
studien understreker at ”siden mellomlederne er naermere markedet enn toppledelsen, er de
narmere det & kunne oppdage nye muligheter og til & fa innspill og forbedringer” (s. 26). En
mellomleder mé selvsagt handle innenfor rammen av organisasjonens visjon og verdier, men
hun ma ogsé vaere i stand til & si ifra til sin toppledelsen om hun vet bedre. Det er tross alt hun
som arbeider tett med medarbeiderne, og som gjerne dermed vet hva som fungerer for dem og

hva de trenger (DEA, 2008, s. 7).

2. Involver dine medarbeidere i strategi og utvikling, men uten & miste bedriften av synet

Mellomlederen ber skape rom for at medarbeiderne skal fi mulighet til 4 ta del i
organisasjonens utvikling (DEA, 2008, s. 8). DEA (2008) presiserer at hvis man ferst
bestemmer seg for & involvere medarbeiderne i beslutninger, mé bade de og deres ytringer tas
alvorlig. Blir de ikke det, kan virkningen vere demoraliserende, noe som videre kan ha

negativ innvirkning pa medarbeidernes motivasjon (s. 24).

3. Finn ditt stasted som et bindeledd mellom topp og bunn

Det er viktig at mellomlederen er bevisst at stillingen hennes befinner seg mellom sin
overordnete og sine medarbeidere (DEA, 2008, s. 8). DEA (2008) mener det er viktig at man
som mellomleder etablerer vennskapelige og tillitsfulle relasjoner til medarbeiderne. Dette
anses som viktig for & kunne se og imetekomme den enkelte medarbeiders behov. De
presiserer samtidig at man som mellomleder md holde en viss avstand mellom seg selv og

medarbeiderne. Dette er nedvendig for & opprettholde ens ledelsesautoritet. Det er videre ogsa
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nedvendig med en viss avstand for & vere i stand til & ta vanskelige beslutninger nar det

trengs (s. 40).

3.2.6.2 Ledelse ned

1. Motiver gjennom na&rvar og anerkjennelse

For & motivere medarbeiderne til & prestere sd godt som mulig, ma man som mellomleder
anerkjenne dem, vise empati og tilstedevarelse heller enn a kritisere og fokusere pa feil
(DEA, 2008, s. 8). En slik form for ledelse kalles anerkjennende ledelse, og dette er en
ledelsesform hvor det benyttes konstruktive tilbakemeldinger for & utvikle og motivere
medarbeiderne. For at det skal virke sin hensikt, er det viktig at mellomlederne er hele tiden
bevisst gir lererne konstruktive tilbakemeldinger nér det passer, og ikke kun ved eksempelvis
medarbeidersamtaler (DEA, 2008, s. 39). DEA (2008) avdekket gjennom intervjue av
mellomledere at flere opplevde at en del av det & vaere leder, ogsd sammenfaller med det &
fungere som rollemodell, veileder eller sparringspartner. Denne oppfatningen deles av
mellomledernes medarbeidere. De mener det ikke er nok & bare vare gode ledere, men at man
ogsa ma vaere gode menneskekjennere som tydelig signaliserer at de alltid har tid til den

enkelte medarbeider (s. 39).

2. Gi dine medarbeidere like muligheter ved & lede dem forskjellig

For 4 kunne skape de beste utviklingsmulighetene for den enkelte medarbeider ma
mellomleder vaere i stand til & forstd medarbeidernes virkelighet. Mellomlederen ma derfor
tilpasse sin ledelse til hver enkelt medarbeiders kunnskap, behov og ambisjoner (DEA, 2008,
s. 8). For at mellomleder tilpasse sin ledelse til hver enkelt medarbeider, ma hun ferst laere
dem & kjenne. Dette gjor hun ved at hun ser den enkelte medarbeider som et helt menneske,
og samtidig hele tiden bevisst arbeider for & skape en bedre relasjon med dem (DEA, 2008, s.
39).

3.2.6.3 Oppsummering - Hva gjor en mellomleder suksessfull?

Vi har né presentert teori som omhandler mellomlederen, samt DEAs (2008) anbefalinger om
hvordan bli en suksessfull mellomleder. Vi knytter DEAs (2008) anbefalinger til & gjelde
avdelingsleder, bade fordi de selv understreker at deres anbefalinger blant annet gjelder
mellomledere i utdannelsessektoren og fordi vi som nevnt ovenfor anser Hopes (2015)
definisjon pa mellomledere & gjelde ogsa for avdelingsledere. Etter DEAs (2008) anbefalinger

forstar vi det slik at siden avdelingsledere arbeider tettere med laererne enn det rektor gjor, og
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i tillegg at hun ogsd har minst 30% undervisningsstilling, gjer at hun i sterre grad enn rektor
forstar hva som fungerer for lererne og hva de trenger. Av denne drsaken er det viktig at
avdelingsleder involverer lererne i skolens utvikling. Dette anser vi ogsa som viktig fordi det
til daglig er lererne som befinner seg i klasserommene, tett pa elevene, og som derfor ofte
best vet hvilke behov som finnes i de ulike klasserommene. I tillegg forstar vi det som viktig
at avdelingsleder er bevisst sin stilling som mellomleder; mellom rektor og lerere. Hun ber
arbeide for & skape gode relasjoner til leererne, da dette vil kunne fore til at hun i sterre grad
meoter lerernes behov, men hun ma likevel passe pd & ta en viss avstand fra leererne for a
opprettholde sin ledelsesautoritet. Videre peker DEA (2008) pd viktigheten av at
mellomlederen tilpasser ledelsen sin til hver enkelt medarbeiders kunnskap, behov og
ambisjoner. Dette for at den enkelte medarbeider skal fa de beste utviklingsmulighetene.
Dette forstar vi som viktig ogséd for en avdelingsleder & gjore, da ingen larere er like, og det
som fungerer for én lerer fungerer gjerne ikke for en annen. Det vil ogsa, slik vi forstar det
etter DEAs (2008) anbefalinger, veere viktig at avdelingslederen driver en anerkjennende
ledelse overfor lererne ved at hun viser dem empati og viser at hun er tilstede, da dette vil
motivere lererne til & utfore arbeidet etter beste evne. Her antar vi at det ogsé er viktig at
avdelingsleder viser lererne forstielse for deres arbeid og for hvordan de har det, da vi ogsé
tror dette vil kunne motivere lererne til & prestere sd godt de kan. Som nevnt ovenfor har
avdelingsleder minst 30% undervisningsstilling 1 tillegg til ledelsesstillingen, og
avdelingsleder har ofte tidligere jobbet som larer for hun ble ansatt i en avdelingslederstilling.
Dette antar vi vil gjere at lererne 1 storre grad vil fole at avdelingsleder forstdr dem og deres

hverdag.

DEA (2008) peker pa at evnen til & bygge tillit, skape personlige relasjoner, og & innga i
likeverdig dialog med medarbeiderne, er avgjerende kompetanseaspekter for mellomlederens
suksess (s. 54). At mellomlederen er suksessfull, tolker vi som at hun leder og utferer
tilegnede oppgaver pa en tilfredsstillende mate for de ansvarsomradene hun er tildelt. Vi
forstar det derfor slik at en suksessfull avdelingsleder blant annet evner & bidra til felles
forstaelse med lererne om skolens utvikling. Bang (2011) peker pa at lederen spiller en viktig
rolle nér det gjelder kulturens innhold, nettopp fordi de har sterst makt til & pavirke innholdet
grunnet deres makt til & pavirke holdninger, rutiner og strukturer i organisasjonen. Vi antar
derfor at en suksessfull avdelingsleder ogsé tilrettelegger for en kultur hvor det i stor grad
fokuseres pa dialog. Vi vil derfor se videre pa organisasjonskultur i neste del av dette

kapittelet.
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3.2.7 Organisasjonskultur

I folge Jacobsen og Thorsvik (2007) har struktur og kultur like mye & si for hvordan
organisasjoner fungerer. Samtidig kan bdde kultur og struktur gjensidig pavirke hverandres
effekt pd de ansattes atferd. Videre fremhever de at det i senere tid har vist seg vanskelig &
skille mellom struktur og kultur. Enkelte vil hevde at kulturen kun er et produkt av den
formelle strukturen, mens andre oppfatter struktur som uttrykk for en dypere, underliggende
kultur (s. 145). P4 grunn av at vi tidligere i dette kapittelet har tatt for oss ulike
ledelsesperspektiv som vi antar pavirker strukturen, ensker vi na a ta for oss kultur. Dette
fordi vi ensker & forsta hvilke muligheter og begrensninger kulturen gir i forbindelse med
dialog og felles forstdelse. I neste avsnitt vil vi definere organisasjonskultur, for vi videre tar

for oss Hargreaves (1996) fire former for lererkulturer.

Organisasjonskultur er et begrep med flere definisjoner. Vi har valgt & ta for oss ¢én
omfattende og én enkel definisjon for & preve & forstd betydningen av begrepet. Den
omfattende definisjonen er: ”Organisasjonskultur er de sett av felles delte normer, verdier og
virkelighetsoppfatninger som utvikler seg i en organisasjon nar medlemmene samhandler med
hverandre og omgivelsene” (Bang, 2011, s. 23). I denne definisjonen ligger det at det er noe
som trolig gar dypt inn i hjertet til organisasjonen. Dette forteller noe om de verdiene,
virkelighetsoppfatningene og normene som eksisterer i organisasjonen. En enklere definisjon
pa skolekultur er ”maten vi gjor ting pa her hos oss” (Bolman og Deal, 2014, s. 298). I denne

definisjonen ligger det at kulturen sier noe om hvordan det er & vaere i organisasjonen.

I folge Wadel (2008) kan kultur beskrives som det som ligger bak handlingene vére. Grunnet
ulike kulturer kan det som oppleves som naturlig i en kultur, oppfattes helt utenkelig i en
annen kultur (s. 23). Bang (2011) papeker at lederen vil ha sarlig betydning nér det gjelder
kulturens innhold, nettopp fordi de har sterst makt til & pavirke innholdet ved at de i sterre
grad har makt til & pavirke holdninger, rutiner og strukturer i organisasjonen (s. 80). I folge
Jacobsen og Thorsvik (2007), er strukturen i organisasjonen med pd & bestemme hvilke
sosiale monstre for kommunikasjon som dannes mellom deltakerne i organisasjonen. Innenfor
samme kultur kan man finne store kulturforskjeller mellom ulike avdelinger og ulike

hierarkiske niva (s. 139).
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3.2.7.1 Skolekultur

Skolekulturene kan vaere svert ulike og de handler om ”hva man snakker om, i hvilken grad
man samhandler og samarbeider, og om sosiale spilleregler for hva som er akseptert og ikke
akseptert & gjore pa arbeidsplassen” (Roaldset, 2013, s. 50). Hargreaves (1996) mener at en
kan forstd skolens mange begrensinger og muligheter ved & se pd de mellommenneskelige
relasjonene (s. 204). Hargreaves (1996) presenterer fire ulike larerkulturer som gir
forskjellige muligheter og ulemper nar det gjelder rom for dialog mellom ansatte i skolen;
individualisme, samarbeid, patvunget kollegialitet og balkanisering. Vi vil videre ta for oss

disse for & oppné bredere forstéelse for hvordan skolekulturen kan pavirke dialogen.

3.2.7.1.1 Individualisme

Individualisme er et komplekst kulturelt og sosialt fenomen med mange betydninger. Skolens
tradisjonelle organisering der lereren har sitt faste klasserom med sin egen klasse, har fort til
at lererne ofte arbeider isolerte og alene (Hargreaves, 1996). Flinders referert til i Hargreaves
(1996), skiller mellom tre typer lererindividualisme; tvungen, selvvalgt og strategisk.
Tvungen individualisme oppstar nar det er administrative eller strukturelle begrensninger som
forer til at leereren arbeider alene. Selvvalgt individualisme oppstir som en reaksjon pa den
hektiske arbeidssituasjonen. Larerne bruker gjerne fritimen sin pd 4 gjennomfere noen av de
mange arbeidsoppgavene man er tilegnet. Selvvalgt individualisme handler om et valg en
leerer tar om & arbeide alene. Det handler om at en har personlige og pedagogiske grunner som

gjor at en gnsker a arbeide alene (s. 180-181).

Jacobsen og Thorsviks (2007) fragmenteringsperspektiv kan knyttes til individualisme. De
peker pa at en konsekvens av individualisme kan vere tilfeldige og uavklarte beslutninger nar
fokuset er pd den enkelte (s. 131). Samtidig papeker Hargreaves (1996) at individualisme ikke
bare er en last. Han oppfordrer til 4 se pa individualismens mulige styrker, og de kreative

mulighetene den gir (s. 192).

3.2.7.1.2 Samarbeid
En samarbeidende skolekultur vil i korte trekk handle om det spontane, frivillige og
utviklingsorienterte samarbeidet. @nsket om samarbeid kommer fra lererne selv, og er sjelden

en timeplanlagt aktivitet. Utfallet av et slik samarbeid vil ofte vaere usikkert og uforutsigbart
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(Hargreaves, 1996, s. 201-202). I en lerende organisasjon er det enskelig at skolen skal vaere i
konstant utvikling. En fare med den samarbeidende kulturen er at l&rerne konsentrerer seg om
trygge aktiviteter uten refleksjon over verdier, konsekvensene av grunnantakelser og
malsettinger. P4 den maten kan samarbeidskulturer fore til at en faller for det bedagelige og
behagelige. Det er en fare for at det reduseres til ren samstemmighet (Hargreaves, 1996, s.

204).

3.2.7.1.3 Patvunget kollegialitet

Ofte foretrekker ledere kollegialitet de foler de kan kontrollere. Dermed har en gjerne en mer
regulert form for samarbeid. En konsekvens av dette kan vere at det oppstar en kultur preget
av patvunget kollegialitet. 1 en slik skolekultur er samarbeidsrelasjonene forutsigbare og
bundet til fast tid og sted. Ofte er det et administrativt pdlegg om samarbeid og meter.
Dermed vil det ikke vere et spontant og frivillig samarbeid (Hargreaves, 1996, s. 204-205).
Hargreaves (1996) mener at denne skolekulturen medferer at laererne umyndiggjeres, og en
konsekvens av dette kan vare at skoleledelsen overkjorer lererens faglige skjonn og

profesjonalitet (s. 218).

3.2.7.1.4 Balkanisering

I folge Hargreaves (1996) er balkanisering i skolen en skolekultur der laererne fordeler seg i
mindre grupper. Samarbeid i mindre grupper kan vare positivt, men det er noen faktorer som
mé unngds for at skolekulturen ikke skal splitte kollegiet (s. 224-225). 1 folge Hargreaves
(1996) vil det i en balkanisert undergruppe vare lav gjennomtrengelighet. Med det menes at
undergruppene er skarpt atskilt fra hverandre. Det vil ogsa vaere hoy stabilitet, det vil si at det
er f4 som beveger seg fra en gruppe til en annen. Larerne identifiserer seg gjerne med
gruppen eller teamet sitt istedenfor hele kollegiet ved skolen. En annen fare ved de
balkaniserte undergruppene er at de er politisk anstrek, det vil si at gruppen blir et

samlingssted for egeninteresser (s. 224-225)

Undergrupper far gjerne sin egen felles forstdelse og meningsutveksling. Det oppstar gjerne
ulike subkulturer fordi deltakerne tolker syn og visjoner ulikt (Jacobsen & Thorsvik, 2007, s.
129). Det vil ikke vaere mulig & unngd subkulturer da ulike grupper eller team er opptatt av

ulike arbeidsoppgaver og delmal. Samtidig bidrar ulike subkulturer til 4 fa frem ulike
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meninger, og pad den méten kan de bidra til refleksjon og utvikling (Jacobsen & Thorsvik,

2007, s. 129).

3.2.7.1.5 Oppsummering - Ulike kulturer i skolen

I folge Jacobsen og Thorsvik (2007) har struktur og kultur like mye & si for hvordan
organisasjoner fungerer. Samtidig kan bdde kultur og struktur gjensidig pavirke hverandres
effekt pa de ansattes atferd (s. 145). Trolig gjelder dette for avdelingsleders mulighet til &
bruke dialog ogsa. Dette kan forklares med at strukturen kan legge til rette for dialog pa
forskjellig vis. Antakeligvis kan det samme ogsa forventes nir det gjelder kulturen. For at
avdelingsleder skal kunne bruke dialog for & skape felles forstéelse med laererne, ber det vere
en skolekultur som gir rom for dette. Samtidig vil strukturen i organisasjonen bidra til &

pavirke hvorvidt avdelingsleder ber prioritere bruk av dialog.

I en kultur preget av individualisme vil gjerne organisasjonen vare preget av lite dialog
mellom avdelingsleder og lererne. Dette fordi lerernes og ledernes oppgaver er adskilte.
Lederne vil hovedsakelig ta seg av de administrative oppgavene, mens laererne fokuserer pa
det som skjer i klasserommet. Vére egne erfaringer tilsier at vi nd beveger oss vekk fra en slik
kultur i skolen. Samtidig feler vi at det fremdeles er et stykke igjen, da det oppleves som et
skille mellom “oss lererne” og ”de i administrasjonen”. Samtidig vil dagens struktur i skolen

tilrettelegge for at avdelingslederne skal vere 1 team ogsd med larerne.

Vi kjenner oss igjen i teorien om patvunget kollegialitet hvor skoleledelsen ofte bestemmer
hvordan samarbeid skal fungere. En mulig forklaring pd dette kan vere at ledelsen har et
sterkt onske om & skape en kultur preget av samarbeid. En annen forklaring kan vare at
ledelsen foler behov for kontroll. En negativ konsekvens av at ledelsen bestemmer
samarbeidsformene er at motivasjonen kan vare lavere hos lererne enn nir samarbeidet er
mer spontant og frivillig. Er samarbeidsformen preget av mer frivillighet og spontanitet vil det
trolig bidra til sterkere fellesskapsfolelse. Samtidig kan det vare fare for at lererne ikke
prioriterer & bruke dialogen i like stor grad i det spontane samarbeidet. Dette antar vi pa
bakgrunn av at Hargreaves (1996) papeker at det er en fare for at en faller for ren

samstemmighet i det spontane samarbeidet.
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Faste tider for ndr lererne og avdelingsleder metes, gir avdelingsleder mulighet til & bruke
dialog. Samtidig kan det gjerne oppleves som pédtvunget for lererne. Vi stiller oss sperrende
til hvordan dette pavirker dialogen. I skolen er det som tidligere nevnt ofte organiserte team.
Det er en fare for at team narmest er isolerte grupper og at lererne knytter sin identitet til
gruppen sin i stedet for kollegiet. Dette vil gjerne gi utover den kollektive innsatsen i skolen.
Samtidig kan det vare spennende for dialogen. Vi tenker det kan vere spennende fordi ulike
team kan representere ulike meninger, og ifelge Jacobsen og Thorsvik (2007) kan dette vaere
positivt for utvikling. Vi antar at om teamene er villige til 4 gé i dialog, kan de bade lere av
hverandre, og sammen gjore hverandre bedre. I neste del av teorikapittelet vil vi ta for oss

teori som omhandler leringskultur.

3.3 Leering i organisasjoner

I St. meld. nr 30 (2003-2004) Kultur for lering, har Utdannings- og forskningsdepartementet
gitt tydelig uttrykk for at det er enskelig med et systemskifte i skolen. Som et resultat fikk vi
kunnskapsleftet i 2006, hvor kompetansemalene er viktige i forbindelse med vurdering av
elevenes leringsresultater. I tillegg kom et nasjonalt kvalitetssystem med blant annet
nasjonale prever, som er av stor betydning for utviklingsarbeidet i skolen. Videre fremhever
stortingsmeldingen at det er behov for & utvikle skoler som lerende organisasjoner. I Meld.
St. 19 (2009-2010) Tid til leering fremheves det at: ”Skoleledere ma evne & bygge opp skoler
til lerende organisasjoner” (s. 13). P& bakgrunn av dette har vi formulert folgende
forskningsspersmél: Hvilken rolle spiller dialogen i skolen som lerende organisasjon?
Begrepet lewrende organisasjon er veldig likt begrepet organisasjonslering, og 1
faglitteraturen blir de to begrepene i blant brukt om hverandre. For & forsta forskjellen pa en
leerende organisasjon og organisasjonslaring, starter vi denne delen av teorikapittelet med a

definere de to nevnte begrepene.

Da det er Senge (1990) med boken The Fifth Discipline som har gitt begrepet lerende
organisasjoner stor gjennomslagskraft, vil vi videre se pa Senges (1990) teori om de fem

disiplinene. Dette vil gi oss en bredere forstaelse for hva en laerende organisasjon er.

Argyris og Schon (1974) har ogsd bidratt med teori som tilsier at organisasjoner er
leringssystemer, at de er viktig for kunnskapsgeneralisering, og at de gir gode muligheter for

a tilpasse seg endringer. Men for at en organisasjon skal kunne utvikle seg, er det viktig & ha
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kunnskap om handlingsteorier. 1 folge Senge (1990) er handlingsteoriene avgjerende for &
utvikle mentale modeller. Mentale modeller er igjen viktige i forbindelse med a utvikle
leerende organisasjoner, og vi gnsker derfor a ta for oss Argyris (1990; 2010) sin teori om
handlingsteorier. I denne sammenhengen vil vi ogsa ta for oss det Argyris (1990; 2010) kaller

organisasjonsmessige forsvarsrutiner.

Argyris (1990; 1999) skiller videre mellom begrepene enkelkrets- og dobbelkretslcering, og
fremhever at organisasjoner ma ha dobbelkretslering for & vaere en lerende organisasjon.
Enkelkrets- og dobbelkretslaering er to ulike nivder & laere pd. Enkelkretslaering praktiseres
ofte 1 organisasjoner nér fokuset er méloppnaelse. Vi mener & se en sammenheng mellom
Argyris’ (1990) dobbelkretsleering og Senges (1990) femte disiplin, systemtenkning. Pé
bakgrunn av dette ensker vi ogsa & ta for oss begrepene enkelkrets- og dobbelkretslaering, for
vi til slutt i denne delen oppsummerer teorien slik vi tolker den. Vi vil da forseke & sette den
inn 1 en avdelingsleder-leerer sammenheng, og vi vil ogsa nevne teori vi har presentert

tidligere i teorikapittelet.

3.3.1 Lzerende organisasjon og organisasjonslering
For & forstd hva organisasjonslering er, har vi valgt & bruke Lillejord (2003) sin definisjon pa

organisasjonslering:

Organisasjonslering dreier seg om pd hvilke méter individer som arbeider 1
team eller grupper, kan laere av hverandres erfaring. Det er en sosial prosess
som gar ut pa at kunnskap som skapes i organisasjonen, blir gjort tilgjengelig
for organisasjonens medlemmer. Etter 4 ha fatt del i den kunnskapen som
skapes og tillagt den mening, er det mulig for organisasjonens medlemmer &

handle annerledes og samordnet. (s. 15)

For at en organisasjon skal vare en lerende organisasjon, ma den ha heoy evne til & lare
(Irgens, 2014). I en lerende organisasjon papeker Senge (1999) at det er viktig at en forstar
den egentlige betydningen av & lare. Han presenterer begrepet “metanoia” for & forklare
forskjellen mellom det vi vanligvis forstdr som lering og den mentale endringen som ma skje
i en lerende organisasjon (s. 19). "Metanoia” betyr “mental forandring eller endret tankesett”

(Senge, 1999, s. 19). Lering er dermed ikke samsvarende med & innhente informasjon.
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Virkelig leering setter i gang endret atferd hos en person, og etterhvert i organisasjonen.
Betydningen av en lerende organisasjon er en organisasjon som “kontinuerlig forbedrer sin

evne til & skape sin egen framtid” (Senge, 1999, s. 19).

Vi har valgt & ta for oss Senge (1990) sin definisjon pa leerende organisasjon:

... organizations where people continually expand their capacity to create the
results they truly desire, where new and expansive patterns of thinking are
nurtured, where collective aspiration is set free, and where people are

continually learning to see the whole together. (s. 3)

Definisjonen sier ikke alt om laerende organisasjoner, men den gir et godt utgangspunkt for

videre refleksjon.

3.3.2 De fem disipliner

I folge Senge (1990) er forutsetningen for & kunne utvikle en suksessfull laerende
organisasjon, at alle medlemmene lerer seg fem konkrete kjernedisipliner. De fem
kjernedisiplinene er personlig mestring, mentale modeller, a skape felles visjoner,
gruppelcering og systemtenkning. Alle de fem disiplinene handler om laring og er nedvendige
for at organisasjonen skal vaere en lerende organisasjon (Senge 1990). I folge Senge referert i
Wadel (2008), kunne de fem disiplinene like gjerne blitt kalt ledelsesdisipliner. Dette fordi
disiplinene sier noe om hva som er viktig & prioritere for en leder for & utvikle “evnen til &
lede” (s. 107). Senge (1999) trekker frem at det er et paradoks ved ledelse i laerende
organisasjoner. “Et av paradoksene ved ledelse i lerende organisasjoner er at den bade er
kollektiv og svert individuell. Selv om lederansvar er spredd blant menn og kvinner gjennom
hele organisasjonen, kommer ansvar bare som et resultat av individuelle valg” (Senge, 1999,

s. 358). I de felgende avsnittene presenterer vi de fem disiplinene til Senge.

3.3.2.1 Personlig mestring

Personlig mestring er noe mer enn & mestre de konkrete arbeidsoppgavene en har i forbindelse
med arbeidet sitt. Det handler om & se den ndvarende virkeligheten pé en objektiv méte, og
ved hjelp av det kunne koble personlig visjon opp mot den felles visjonen péd arbeidsplassen

(Senge 1990, s 145-156). Senge (1990) hevder at den personlige mestringen handler om at
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personer ber vare i en kontinuerlig laringsprosess. Dette er viktig nettopp fordi
organisasjoner lerer gjennom individer som larer (s. 239). Personlig mestring vil si at en
kontinuerlig jobber for & avklare og utdype ens eget personlige syn, for & fokusere ens
energier og ens talmodighet, og for & se virkeligheten objektivt (Senge, 1990, s. 7). I folge
Senge (1999) er den beste ledelsesstrategien a:

G4 foran med et godt eksempel. G4 inn i din egen personlige mestring. Ved a
snakke om personlig mestring kan du alltids inspirere noen, men handlinger har
alltid sterre kraft enn ord. For & & oppmuntre dine medarbeidere ma du ta din

egen sgken pa alvor. (s. 177)

3.3.2.2 Mentale modeller

Mentale modeller er inngrodde antagelser, tankebilder og generaliseringer. Ofte er vi ikke
klare over vare mentale modeller, og heller ikke klare over hvordan de pavirker atferden var
(Senge, 1990, s. 9). A utvikle disiplinen mentale modeller er viktig for 4 vare en fullverdig
lerende organisasjon. A arbeide med mentale modeller i en organisasjon innebzrer at man
leerer nye ferdigheter og samtidig tar i bruk institusjonelle nytenkninger. Dette vil fore til at de

nye ferdighetene blir en del av ens alminnelige praksis (Senge, 1999, s. 191).

The discipline of mental models starts with turning the mirror inward; learning
to unearth our internal pictures of the world, to bring them to the surface and
hold them rigorously to scrutiny. It also includes the ability to carry on
‘learningful’ conversations that balance inquiry and advocacy, where people
expose their own thinking effectively and make that thinking open to the
influence of others. (Senge, 1990, s. 9)

En kan bli klar over ens egne mentale modeller gjennom lerende samtaler. I leerende samtaler
er en dpen med hva en selv tenker, og en ma vare undersekende samtidig som man lytter til
hva den andre sier. P4 den méten er en villig til 4 la seg bli pavirket av den andre (Senge,
1990). Senge (1990) viser til at det ikke er en enkel sak & prate om sine mentale modeller pa
en konstruktiv méte. Han viser til Argyris’ (1990) teorier om handlingsvitenskap for a
forklare hva som ma gjores for & utvikle disiplinen mentale modeller. Senge (1999) refererer

til Argyris og hans kolleger som sier at vi “fanger ... oss selv i et selvforsvar som hindrer
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gransking av vare mentale modeller. Folgelig utvikler vi en innlert inkompetanse” (s. 186).

Det vil dermed vare utfordringer nar man skal endre eller utvikle egne mentale modeller.

3.3.2.3 Felles visjon

Felles visjoner méd vare ekte, for forst da laerer og utvikler individer seg. Ikke fordi de ma,
men fordi de vil. Senge (1990) peker pd at det er en tendens til at ledere har personlige
visjoner som de ikke klarer & overfore til de andre i organisasjonen. Han presiserer at: ”What
has been lacking is a discipline for translating vision into shared vision — not a ”cookbook”

but a set of principles and guiding practices (s. 9). Videre mener Senge (1990) at:

The practice of shared vision involves the skills of unearthing shared ‘pictures
of the future’ that foster genuine commitment and enrolment rather than
compliance. In mastering this discipline, leaders learn the counter-

productiveness of trying to dictate a vision, no matter how heartfelt. (s. 9)

Det er viktig at en formell leder ikke holder pé sin personlige visjon framfor & skape en felles
visjon sammen med sine medarbeidere. Det essensielle med en slik visjon er at den samler
gruppen mot noe som er viktig. Det ma vare en ekte visjon og den ma skapes nedenfra og opp

(Senge, 1999, s. 214).

3.3.2.4 Gruppelering

Gruppelaring betyr for Senge (1990) at medlemmene i en organisasjon sammen kan overstige
det den enkelte har av kunnskap og intelligens (s. 10). Han sier at ”The discipline of team
learning starts with ‘dialogue’, the capacity of members of a team to suspend assumptions and
enter into a genuine “thinking together” (Senge, 1990, s. 10). Dette forstir vi som
organisasjonslering. For at medlemmene skal mestre gruppelering, er det avgjerende at de
bruker dialog. I felge Senge (1999) har denne formen for dialog, der en setter egne
overbevisninger til sides for & engasjere seg i 4 tenke i fellesskap”, nesten gétt tapt i det
moderne samfunn. Na er dialogen i ferd med & bli oppdaget pd nytt og satt inn i en
nitidssammenheng (s. 16). ”A forstd hva en dialog innebzrer, betyr ogsa 4 lare & kjenne igjen
hva som undergraver lering i gruppens samhandling. Folks behov for selvforsvar virker sterkt
inn pad hvordan en gruppe fungerer. Hvis man ikke er seg selv bevisst, vil det undergrave

leeringen. Hvis man derimot tar dette opp pd en kreativ mate, kan det fremme leringen”
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(Senge, 1999, s. 16). Etter var forstaelse samsvarer dette med det Dysthe (1997) kaller

dialogiske leringsprosess.

Senge (1999) skiller mellom dialog og diskusjon, og han mener at en gruppe ma evne a
handtere begge. Diskusjon ... antyder at siktemalet snarere er & kaste ideer frem og tilbake 1
en konkurranse, der en vinner til slutt gar av med seieren” (s. 16). I felge Senge (1999) er
dialog og diskusjon hverandres nedvendige motpart. I en diskusjon vil en bade presentere og
forsvare egne synspunkter, noe som kan gi en nyttig diagnose over situasjonen. I dialogen
presenteres de ulike synene med den hensikt & oppdage et nytt syn. Beslutninger fattes i
diskusjonene, mens man i dialoger utforsker vanskelige temaer (s. 250). Nar en gruppe méa
fatte en beslutning, er diskusjonen pakrevd. Hensikten med dialogen er derimot & oppné bedre
forstaelse for vanskelige spersmél. "Béde dialog og diskusjon kan fore til nye handlingsvalg,
men mens handlinger ofte star sentralt i diskusjoner, kan nye handlinger komme som et
biprodukt av en dialog” (Senge, 1999, s. 250). Mélene med diskusjon og dialog er dermed
forskjellig, og ifelge Senge (1999) er det viktig at en gruppe vet forskjellen mellom dem for &
oppleve produktive diskusjoner og dialoger (s. 251).

For at en gruppe skal kunne bruke dialog ma gruppen lere seg hvordan gruppen kan trene
dialog. Dette mé til for at gruppen skal kunne oppnd gruppeintelligens som overstiger de
enkelte individers intelligens. For & ove pa dialog méd en ha dialogsammenkomster hvor en
kan eve pa dialog og utvikle de ferdighetene dialog krever (Senge, 1990, s. 262). Som
tidligere nevnt under teamledelse, hevder ogsd Spurkeland (2005) at et team ma trene pa
dialog. Han mener imidlertid at en ogsd trenger en trener som kan ta ansvaret for a trene
gruppen. Senge (1999) papeker ikke at det ma vere en trener, men hevder i stedet at gruppen

ma trene seg selv pé dialog.

3.3.2.5 Systemtenkning

Systemtenkning er den kjernedisiplinen som binder alle disiplinene sammen til et hele. De
forste fire disiplinene ma gjennomferes parallelt for at det skal vare en lerende organisasjon
(Senge, 1999, s. 17). Senge (1999) er opptatt av at organisasjoner har en tendens til & velge
den forste og beste losningen om et problem oppstar. Dette er derimot ikke alltid den beste

langsiktige lasningen (s. 23).
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The systems viewpoint is generally oriented toward the long-term view. That’s
why delays and feedback loops are so important. In the short term, you can
often ignore them; they’re inconsequential. They only come back to haunt you

in the long term. (Senge, 1990, s. 92)

Om en ikke forstar hvordan alle delene herer sammen i et hele, er det en fare for at en
kommer inn i en darlig syklus. En syklus der en legger skylden pa andre og forsvarer seg selv,

i stedet for & finne den faktiske arsaken til problemet i organisasjonen (Senge, 1999, s. 231).

Laerende organisasjoner investerer i & forbedre kvaliteten pd tenkningen, evne til gruppelaring
og refleksjon, samt evne til & utvikle visjoner og felles forstaelse av komplekse spersmal om
forretningen. Tradisjonelle organisasjoner krever derimot ledelsessystemer som kontrollerer
folks adferd. Larende organisasjoner vil vere mer lokalt og bedre kontrollert enn hierarkiske

organisasjoner (Senge, 1999, s 291).

3.3.3 Handlingsteorier

I folge Argyris (1990) er vi mennesker tidlig blitt opplert til & handle slik at vi ikke mister
kontrollen, serlig nér vi star overfor det vi anser som ubehagelige eller truende situasjoner.
Basert pa slik vi har leert & handle, utformes vare handlingsteorier. Disse handlingsteoriene
omfatter regler som brukes til 4 forklare egne handlinger, samt til & planlegge og utfere
fremtidige handlinger. Ut i fra handlingsteoriene utforer vi spesifikke handlinger for & f4 det
vi ensker (s. 25). Eksempler pa det vi egnsker kan vare a lose konflikter, samt a tjene til livets
opphold. Nar det gjelder de konkrete handlingene vi mennesker mé utfere for a fa det vi
onsker, har Argyris (2010) og hans kolleger kommet frem til at handlingene vi mennesker sier
at vi vil utfere (uttrykt teori) ikke alltid samsvarer med de handlingene vi faktisk utferer

(bruksteori).

Viare uttrykte teorier er de forklaringsmodellene og antagelsene vi har angdende var egen
atferd. Det som derimot styrer atferden var, er bruksteorier. Dermed kan vér faktiske atferd og
forstaelse av den kunne avvike fra hverandre (Argyris & Schon, 1974). Det finnes to ulike
modeller for bruksteorier; Modell 1 og Modell 2. I den neste delen av oppgaven vil vi ta for

ta oss disse to modellene for bruksteori.
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3.3.3.1 Modell 1
Modell 1 er en bruksteori som gjerne ikke passer til den utrykte teorien, og det vil i Modell 1

veare fire verdier som styrer menneskenes handling:

1) A ha ensidig kontroll

2) A vinne, aldri tape

3) A undertrykke negative folelser

4) A oppfore deg rasjonelt (Argyris, 2010, s. 67)

Modellen forseker & beskytte og forsvare ’jeg-et’ mot “grundleeggende og abrupt forandring”
(Argyris, 2010, s. 67). Dette er en teori vi bruker nar vi stir ovenfor situasjoner vi anser som
truende eller ubehagelige. Modell 1-bruksteori ensker & kontrollere omgivelsene, beskytte
andre fra 4 oppleve negative folelser ved & holde tilbake informasjon samt beskytte egne
interesser (Spurkeland, 2013, s. 42). Ved at den brukes over lengre tid, vil det hos de som
bruker den utvikles et defensivt tankemeonster. Et slikt tankemeonster hjelper oss til ikke &
miste kontrollen over egne handlinger (Argyris, 2010, s. 67). Selve modellen instruerer oss i &
utfore handlinger som hovedsakelig selger og overtaler, og som enten redder vart eget eller
andres ansikt om nedvendig (Argyris, 1990, s. 26). A redde noens ansikt gjeres eksempelvis
ved & gi oppmerksomhet til og anerkjenne andre. Schein (1993) viser til et eksempel hvor en
person forseker & oppnd kontakt med en annen person ved & si “Unnskyld meg...”. Nar
personen som tiltales svarer ”Kan du ikke se at jeg er opptatt?”, vil ikke den forste personen
fole seg anerkjent, men derimot gjerne fole seg krenket eller uverdig. Om ikke situasjonen
repareres pa et vis, vil begge personene tape ansikt, og den forste personen vil kunne fa status
som en person som ikke er verdig 4 stille spersmal, mens den andre personen viser seg som en

frekk person (s. 28).

Lignende situasjoner som denne forseker vi ofte & unnga, nettopp fordi vi tidlig 1 livet leerer at
vi skal gi oppmerksombhet til, og anerkjenne andre. Dette gjor vi blant annet ved a le av vitser
vi egentlig ikke synes er morsomme og ved at vi forteller sma, hvite logner for 4 unngé a sare
folelser. Det skapes en kultur for gjensidig “ansiktsredning” hvor vi sier det vi mener er mest
passende og minst sarende i enhver situasjon (Schein, 1993, s. 28). Videre dekker vi til de
hvite lagnene vi forteller, og ogsa det faktum at vi i det hele tatt driver med ansiktsredning

(Argyris, 1990, s. 26).
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Argyris (1990) beskriver Modell 1 som en modell de fleste handler etter, og dermed er det en
bruksteori (s. 26). En studie gjennomfert av Sortland og Einarsen (2000) viser at det i den
norsk populasjonen gjenspeiles et menster som samsvarer med Modell 1-bruksteori (s. 161). I
folge Spurkeland, (2013) vil Modell 1 vere en leringshemmende handlingsteori (s. 42). En
forklaring pa dette kan vere at i organisasjoner hvor de ansatte bruker Modell 1, vil det
Argyris (1990) kaller organisasjonsmessige forsvarsrutiner stadig benyttes. Dette er rutiner
som dannes fordi Modell 1 er en forsvarsskapende handlingsteori (Argyris, 1990, s. 35). Vi
vil 1 neste avsnitt presentere Modell 2-bruksteori, foer vi gir nermere inn pa

organisasjonsmessige forsvarsrutiner.

3.3.3.2 Modell 2
Modell 2 er en bruksteori som i utgangspunktet er uttrykte teorier; man handler slik man sier
at man skal handle. Dette fordi de styrende verdiene i denne modellen er verdier mange

mennesker hevder 4 ha:

1) A seke gyldig (testbar) informasjon
2) A ta kunnskapsbaserte valg
3) A overvéke noye for & oppdage og rette feil (Argyris, 2010, s. 68).

”Modell II-handlinger er basert pa tillit, sterkt informasjonsgrunnlag, ikke ytre press og frie
beslutningsprosesser” (Spurkeland, 2013, s. 42). Spurkeland (2013) presiserer ogsé at de som
handler etter Modell 2-bruksteori er apne og oppfattes som lite defensive. Modell 2 er a
foretrekke av de to handlingsteoriene, men det er av flere arsaker en utfordring & fa
mennesker til & handle etter denne modellen fremfor Modell 1 (s. 42). For det forste mener
Argyris (2010) at mange mennesker ikke rutinemessig er i stand til & handle etter Modell 2, og
ofte er de ikke klar over denne begrensningen. Man ma derfor for det forste erkjenne at man
handler etter Modell 1, til tross for at man gjerne hevder & handle etter Modell 2. For det
andre ma man lere et nytt sett med ferdigheter og styrende verdier enn de man rutinemessig
er vant til & handle etter i Modell 1, nemlig de som finnes i Modell 2 (s. 68). I folge Argyris
(2010, s. 68) vil man etterhvert som man blir dyktigere til & bruke Modell 2, ogsé bli
dyktigere til & benytte produktiv tenkning. For & utvikle et slikt produktivt tankemenster, ma
man vere flink til & frembringe de styrende verdiene i Modell 2, da disse kan fore til 4penhet

og tillit (Argyris, 2010, s. 68). Produktiv tenkning kan videre fere til utvikling da vi “laerer
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hva som er den beste losning ut fra all den tilgjengelige informasjon vi sammen besitter”

(Sortland & Einarsen, 2000, s. 163).

Bruk av Modell II forer til en reduksjon i misforstielser, feil, selvoppfyllende
profetier og selvlukkende prosesser. Folk kan vere dpne ovenfor hverandre pa
en mer konstruktiv méte og vil fole mindre behov for & omgd og dekke til

omgaelsen. (Argyris, 1990, s. 107)

Med andre ord kan man ved & bruke Modell 2-bruksteori, ogsé fole mindre behov for &
benytte seg av det Argyris (1990) kaller organisasjonsmessige forsvarsrutiner. Dette

begrepet vil vi redegjore for i de neste avsnittene.

3.3.3.3 Organisasjonsmessige forsvarsrutiner

Nér vi star overfor ubehagelige eller truende situasjoner, forseker vi & handle pa best mulig
mate for 4 omga disse. Deretter seker vi 4 tildekke denne omgaelsen. A handle slik er vanlig
for de fleste individer, noe som gjor at slik omgaelse og tildekking blir en del av hverdagen.
Slik skapes det en kultur hvor disse handlingene blir organisasjonsmessige normer, og de blir

dermed sett pd som rasjonelle, fornuftige og realistiske (Argyris, 1990, s. 36).

Et eksempel pd dette kan forekomme nar en leder skal formidle til sin ansatte at dens
prestasjoner er utilstrekkelige. Ledere velger gjerne & bruke det Argyris (2010) kaller en
liste-det-inn” metode, med den hensikt & unngé at den andre skal opptre defensivt. I stedet
for direkte & gi uttrykk for det en mener om prestasjonen til den ansatte, prover lederen & dreie
situasjonen slik at den ansatte selv kommer frem til samme konklusjon. Denne metoden
tillater lederen a bruke omsorg og hensyn, samtidig som det skapes en situasjon der en skjuler
ens virkelige synspunkter, samtidig som man oppferer seg som om man ikke gjor det. Dette

forer til ineffektiv leering og at ansvaret blir fratatt den ansatte (Argyris, 2010, s. 51).

Et annet eksempel er & skjule sine sanne folelser nar en er frustrert eller sint pd de ansatte.
Dette velger en leder gjerne & gjore fordi hun mener at om de ansatte far vite om disse
folelsene, kan det gjore vondt verre. En unngér gjerne dpent a uttrykke de negative folelsene,
og konsekvensen av dette kan da bli at en undertrykker folelsene sine overfor de ansatte og
skjuler at det er nettopp dette en gjor. Dette skjer gjerne pa flere nivd i organisasjonen. Da
forhandsdemmer man de ansatte og innbyr ikke til leering (Argyris, 2010, s. 58).
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Nér ledelsen tar et valg om ikke & gi uttrykk for det de faktisk mener, eller tildekke folelser
om situasjonen eller de ansatte, tilbakeholder de informasjon. I felge Argyris (2010) vil da
viktig dialog ga tapt. Dette fordi ledelsen gjor de ansatte til ofre for situasjonen i stedet for
ansvarlige, og en er da ute av stand til & endre situasjonen (s. 28). Forholdet mellom
uttryktteori og bruksteori pévirker individets lering. I de neste avsnittene tar vi for oss

enkelkrets- og dobbelkretslaring. Dette er to ulike niva en organisasjon kan lere pa.

3.3.4 Enkelkrets- og dobbelkretslering

Sa lenge vi oppnar det som er enskelig med handlingsteoriene vére, er det lite & bekymre seg
over. Da er det heller ikke et behov for leering. Men nar man opplever avvik mellom intensjon
og resultat vil det vaere et behov for a lere (Irgens, 2007, s. 120). Argyris (1999) har utviklet
to ulike modeller for hvordan en kan lare; enkelkrets- og dobbelkretslering (s. 68). Forholdet

mellom disse kan illustreres med dette sitatet:

A thermostat that automatically turns on the heat whenever the temperature in a
room drops below 68 degrees is a good example of single-loop learning. A
thermostat hat could ask, "Why am I set at 68 degrees?” and then explore
whether not some other temperature might more economically achieve the goal
of heating the room would be engaging in double-loop learning (Argyris, 1999,
s. 126).

Med andre ord leser enkelkretslering de synlige problemene i en organisasjon, men ikke
nedvendigvis de grunnleggende arsakene som forte til at problemet i utgangspunktet oppstod
(Argyris, 1990, s. 94). Argyris hevder at ved forst & leere seg teorien om dobbelkretslering, vil
en videre kunne introdusere et visst monn av dpenhet i organisasjoner (Argyris, 1990, s. 109).
Et eksempel pa dette kan vaere A be lederen som bruker Modell I, anvendte teorier, om &
vaere apne kan vere en oppskrift pa trebbel fordi deres handlinger styres av "vinn - ikke tap”
verdier” (Argyris, 1990, s. 96). For & korrigere en handling mé en forst endre de styrende
verdiene, som betyr at en ma lare seg en ny bruksteori. Dette er dobbelkretslaering (Argyris,

1990, s. 96).
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3.3.5 Oppsummering - Ledelse av utviklingsarbeid i skolen i lys av teori om leerende
organisasjoner

I folge Senge (1990), ma alle medlemmene i en organisasjon beherske fem disipliner for at en
organisasjon skal kunne vere en lerende organisasjon. Disse fem disiplinene kan vi se i
sammenheng med bade lering og ledelse. Dette fordi vi forstar Senges (1990) teori om de
fem disiplinene som en méite & organisere organisasjonen pa, i stedet for 4 folge en
ledelsesmodell. Trolig spiller dialogen en viktig rolle i leerende organisasjoner, s&rlig nar det
gjelder lering. Dette fordi dialogen forer til at en engasjerer seg til det beste for fellesskapet
(Senge, 1990). En avdelingsleder ber trolig kunne vite hvordan hun skal legge til rette for de
fem disiplinene, om skolen skal vare en leerende organisasjon. For at skolen skal kunne oppné
idealet om 4 vere en lerende organisasjon ma det vere storre grad av desentralisering, og et
mindre tydelige hierarki enn det er i skolen i dag. Larende organisasjoner forstar vi som en
organisasjon med en form for nedenfra og opp—ledelse, hvor det er hoy grad av lering i
organisasjonen i form av organisasjonslering. Organisasjonslaring vil vere de metodene eller
métene individer som arbeider i team eller grupper benytter, som gjor at en kan lere av
hverandres erfaring (Lillejord, 2003, s. 15). I skolen i dag opplever vi at det er fokus pa
kunnskapsdeling og at en er opptatt av & lere av hverandres erfaringer. Ved at lererne jobber
sammen i team blir det gjerne til at det er lettere & dele erfaringer, i alle fall med de andre
lererne 1 teamet. Vi knytter videre organisasjonslering sammen med Argyris (1990) teori om
enkelkrets- og dobbelkretslaering. Dette viser at lering skjer pa ulike nivéer i organisasjonen,

og at dobbelkretslaring er nadvendig for & vaere en leerende organisasjon.

Den forste disiplinen handler om individuelle ferdigheter i form av personlig mestring.
Organisasjonen er avhengig av at individer lerer og utvikler egen personlig mestringsevne. Pé
bakgrunn av Senges (1990) teori om personlig mestring, mener vi at det er avgjerende at
avdelingsleder gér foran med et godt eksempel pa dette omradet. Dette fordi at leererne ma
vite at det ikke er nok & innhente informasjon. Derimot vil lering forstatt som “metanoia”,
bety & endre atferd (Senge, 1999). Nér individer arbeider med sin personlige mestring vil det
etterhvert gjenspeiles i organisasjonen. Om de ulike laererne eksempelvis har endret sine
grunnantakelser om undervisning, vil en organisasjon ha lart nar en kan se at lererne

underviser annerledes enn tidligere. Da har gjerne lererne endret sine mentale modeller.

Den andre disiplinen handler om tankemenstre i form av mentale modeller. I de fleste

organisasjoner vil det trolig vaere en utfordring a leere denne disiplinen. Dette kan en forklare
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med handlingsteorier og forsvarsrutiner (Argyris, 1990). For & kunne arbeide med egne
mentale modeller, ma en prove & hindre forsvarsrutiner og lere seg nye ferdigheter. 1 folge
Argyris (2010) vil en lgsning vere & lere & bruke Modell 2-bruksteori. Kort fortalt handler
modell 2-bruksteori om at en handler etter verdiene a soke etter gyldig og testbar informasjon,
a ta valg basert pa denne informasjonen samt a overvake neye for & oppdage og dermed kunne
rette feil (Argyris, 2010, s. 68). Igjen antar vi at det er viktig & ha kunnskap om dialog. Dette
fordi man i en dialog legger sine overbevisninger til sides for & engasjere seg for det beste for
fellesskapet (Senge, 1990). Man ensker & hore de forskjellige antakelsene og sammen komme
fram til noe nytt; et bedre alternativ enn det som i utgangspunktet eksisterer. Dette kan ses 1
sammenheng med dobbelkretslaering, og det ma foregé parallelt med de andre disiplinene. For
eksempel nytter det ikke & jobbe med sine mentale modeller alene, en ma gjore det i
samarbeid med andre. En mé videre unngd & bruke selvforsvar om en virkelig ensker & utvikle
sine mentale modeller. I folge Argyris (1990) er det vanlig a tildekke sannheten, nettopp for &
unnga pinlige eller vanskelige situasjoner. Dette vil igjen veare en hindring i forbindelse med
utvikling, da det vil forsinke eller i verste fall forhindre utvikling. Et typisk eksempel pa
forsvarsrutiner vi mener har en tendens til & opptre ogsa i skolen, er det man prater sammen
om 1 korridoren, men som gjerne ikke nevnes pa moter. En konsekvens av dette kan vere at
det ikke skjer en endring, nettopp fordi en ikke har hatt en dialog eller diskusjon rundt det. Da

har det blitt en organisasjonsmessig forsvarsrutine (Argyris, 1990).

Mentale modeller spiller en viktig rolle for oppnaelse av felles forstéelse. Under en dialog
mellom to eller flere personer vil det som tidligere nevnt vare alteritet tilstede — ulike
perspektiver pa det som er dialogens tema (Linell, 2009, s. 83). Arsaken til dette er at alle
mennesker har ulike mentale modeller; enkle generaliseringer, antakelser og teorier om
virkeligheten. Mentale modeller skapes og utvikles stadig etter hvert som vi opplever og
erfarer. Erfaringer vi gjor oss former oss som mennesker, og de vil styre hvordan vi oppfatter
og forstar verden, og dermed ogsd hvordan vi handler. To personer som observerer den
samme hendelsen, vil kunne komme til & beskrive hendelsen forskjellig fordi de observerer
forskjellige detaljer (Senge, 1990 s. 179). En dialog mellom avdelingsleder og lererne vil
vare preget av deres forskjellige mentale modeller. Hvordan de tolker og forstar hverandre og
hverandres ytringer, kan dermed vare svart forskjellig. En ytring som er ment positivt fra en
av dialogdeltakerne, kan for eksempel oppfattes negativt hos en av de andre dialogdeltakerne.

Dette fordi ytringen knyttes til negative erfaringer hos den personen. Dette kan igjen resultere
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1 at det oppstar misforstaelser. Det er derfor viktig at avdelingsleder som leder dialogen, aktivt

jobber for & skape felles mentale modeller mellom seg og lererne.

Ledelsen og lererne mé bruke dialog slik at de sammen kan utfordre sine forestillinger om
hva som er god og effektiv undervisning, sammen med en forstdelse for at en sammen med
andre kan endre og utvikle skolen i positiv retning. Dette henger sammen med felles visjon. I
folge Senge (1990) kan en visjon fore til at individer utvikler seg og laerer. Han papeker at det
som er viktig, er at visjonen kommer nedenfra og opp. For at en lerer skal kunne endre atferd
eller mentale tankesett, er det viktig at medlemmene har en dialog der alle engasjerer seg til
fellesskapets beste. Nér en visjon kommer ovenfra og ned, vil ikke lererne fole eierskap til

visjonen, og kanskje ikke heller ha forstéelse for visjonen.

Den fjerde disiplinen handler om lering. I likhet med teori om teamledelse, ser Senge (1990)
fordelen med 4 sette medlemmene i grupper. I et team eller en gruppe er det hoyere intelligens
enn hos et individ alene. I skolen i dag er det et fokus pa teamledelse, men ifelge Senge
(1990) er det ikke nok & arbeide i team. Det vil vere avgjerende & se alle delene sammen 1 et
hele. Den femte disiplinen binder alle disiplinene sammen, og handler om helhetstenkning.
Ved & lere seg de fem disiplinene kan en organisasjon utvikle seg, og ta i bruk metoder slik at

skolen kan lgse grunnleggende problemer.

En metode for & lose grunnleggende problemer er dobbelkretslaering (Argyris, 1990). Dette
fordi dobbelkretslering forer til at en endrer og forandrer ens grunnleggende verdier og
antagelser. Fordi skolen ikke er en typisk organisasjon preget av rutiner og menstre, vil det
vaere gunstig med dobbelkretslering. Dette kan bidra til at lerere gjor mindre motstand nér
ledelsen eksempelvis innferer nye satsingsomrader. I noen tilfeller vil enkelkretslering vere
gunstig, gjerne i forbindelse med problemer som ma lgses raskt. Dette viser at lering skjer pa
ulike nivéer i1 organisasjonen. For & bruke enkelkretslering trenger ikke individer & handle
etter Modell 2. Modell 2 er derimot avgjerende for at en organisasjon skal kunne bruke
dobbelkretslering. Dette ser vi i sammenheng med dialog og diskusjon. I folge Senge (1990)
handler det om & vite nér en skal bruke de to forskjellige kommunikasjonsformene. Dialog vil
vare gunstig for & skape bedre forstielse, og dermed ogsa viktig i forbindelse med & kunne
utvide forstdelse for grunnleggende verdier og antagelser. Nar det gjelder enkle synlige
problemer derimot, kan en bruke diskusjon for at det sterkeste argument skal kunne vinne

frem. I de vanskelige og utfordrende sakene er det viktig at en behersker dialog slik at en kan
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oppna felles forstdelse og sammen 1 gruppen eller teamet komme frem til en bedre méte &

gjore det pa.

For at en avdelingsleder skal kunne stille vanskelige spersmaél, er det viktig & ikke falle for &
bruke forsvarsrutiner. For eksempel kan det oppsta en vanskelig situasjon for avdelingsleder,
om en larers prestasjoner ikke stér til forventningene. Kanskje hun ikke ensker & sare lereren
ved & rett ut si at han ikke har gjort en god nok jobb. Resultatet kan da vere at
avdelingslederen ender opp med & tildekke sannheten, nettopp for & unngd den pinlige
situasjonen, sli Argyris peker pd at man gjerne gjor (1990). Da unngar gjerne
avdelingslederen & pipeke problemet, men prever heller a fa lareren til & komme frem til
samme konklusjon ved en sékalt “liste-det-inn” metode (Argyris, 2010). Nér en
avdelingsleder velger 4 tildekke sannheten, kan det ogsa virke som at hun hever seg over de
lererne. 1 slike situasjoner kan en sperre seg: Har ikke de lererne rett til & forsvare seg?
Lederen tror gjerne at hun viser hensyn overfor de ansatte, og at hun, ved & skjule noe av
sannheten, lettere far til en fruktbar samtale. Det hun derimot gjor, er & odelegge lerernes
mulighet til & endre situasjonen, og dermed ogsa til & skape lering. Samtidig vil de ansatte
kunne se avviket mellom den uttrykte teorien og den faktiske bruksteorien til avdelingsleder,

slik Argyris (2010) papeker som en konsekvens.
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4 Metode

I dette kapittelet ensker vi & redegjore for valg av metode for denne oppgaven. Gjennom
prosessen med innsamling og bearbeiding av empiri, har vi flere ganger maéttet ta stilling til
forskjellige valg. Vi vil 1 denne delen presentere de valgene vi mener var de mest
hensiktsmessige for 4 kunne belyse oppgavens problemstilling. Metode betyr “veien til
maélet”, og for man kan foreta gjennomtenkte valg med hensyn til de metodene man skal
bruke i studien, er det viktig & vite noe om hva malet er (Kvale, 2001, s. 52). Det var viktig for
oss at metoden ikke styrte formalet med datainnsamlingen, men at formaélet styrte
metodevalget. Formélet med oppgaven var a fa frem et subjektivt aspekt hos informantene
vére. Det var deres egne refleksjoner rundt og erfaringer med det & bruke dialog for & oppna

felles forstaelse vi gnsket & samle inn informasjon om.

Vi vil starte med & redegjore for valgt forskningsdesign, fer vi videre drefter
innsamlingsmetodene vi har benyttet oss av. Vi vil ogsa se pa hvilke fordeler og eventuelle
dilemma knyttet til de ulike metodene vi har benyttet. I tillegg vil vi presentere hvilke
analysemetoder vi valgte a bruke. Videre vil vi foreta en vurdering av reliabiliteten og
validiteten for den innsamlede empirien og drefte hva som kan ha hatt innvirkning pa valgene

vi foretok underveis i prosessen. Avslutningsvis vil vi ogsa diskutere viktige etiske hensyn.

4.1 Valg av forskningsdesign

Malet med oppgaven har vert & lere om hvordan noen avdelingsledere bruker dialog for &
skape felles forstaelse med leererne om skolens utvikling. Da vart enske har vert & laere om og
av menneskelige erfaringer, har vi valgt et kvalitativt forskningsdesign. Creswell (2014)
beskriver kvalitativ forskning som den beste forskningsmetoden & bruke nér man er ute etter

nettopp dette:

Qualitative research is best suited to address a research problem in which you do
not know the variables and need to explore. The literature might yield little
information about the phenomenon of study, and you need to learn more from

participants through exploration (s. 32).

Kvalitativt intervju er en kvalitativ strategi (Grenness, 2012, s. 156), og intervjuet fremgar ved

at en forsker stiller en informant dpne og generelle spersmaél, og at svarene blir skrevet ned
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(Creswell, 2014, s. 239). Ved a utfere et intervju med avdelingslederne har vi dermed kunnet

fa bedre innsikt 1 deres kunnskap og erfaringer.

Vi har analysert det avdelingslederne forteller oss i intervjuene, pd bakgrunn av vér teoretiske
forankring. Vi har i tillegg, bdde i intervjuene og i en skriftlig oppgave vi har bedt
avdelingslederne utfore, kalt to-kolonneskjema, sett etter tendenser til bruk av
organisasjonsmessige forsvarsrutiner hos avdelingslederne. Avdelingslederne ble bedt om &
fylle inn to-kolonneskjemaet for intervjuene ble gjennomfoert. Vi vil utdype narmere hva

denne skriftlige oppgaven innebar i kap. 4.2.1.

Tolkningene som presenteres er basert pa vére forforstaelser, og oppgaven var har en
hermeneutisk tilneerming. Vi vil i de neste avsnittene redegjore for hvordan vi forstar den

hermeneutiske tradisjon.

4.1.1 Hermeneutikk og den hermeneutiske sirkel

Den hermeneutiske tradisjon er basert pa at alle har ulike erfaringer og opplevelser, noe som
danner var forforstaelse for alt vi igjen skal erfare og oppleve. Dermed har vi alle ulike
forutsetninger for fortolkning (Gadamer, 2010). I arbeidet med masteroppgaven har det veert
viktig for oss & vaere bevisst pa dette, spesielt pa tre forskjellige omrider. For det forste har all
teorien vi som forskere har tilegnet oss, fungert sammen med vare tidligere erfaringer og
opplevelser, som briller ndr vi har samlet inn og analysert datamaterialet, slik Postholm (2010,
s. 99) presiserer at de vil gjere. Denne teorien har dermed mer eller mindre pavirket arbeidet
vart, og spersmal og svar vi har kommet over pa vér vei under prosessen med den, har blitt
formet og farget av vare forutsetninger (Kjeldstadli, 1999, s. 40; Postholm, 2010, s. 99). Vi
har blant annet ensket & avdekke om avdelingslederne bruker organisasjonsmessige
forsvarsrutiner, noe vi har forsegkt & gjore gjennom tolkning av béde intervjuene og to-
kolonneskjemaene. Teori vi har tilegnet oss om forsvarsrutiner, har vi dermed hatt i bakhodet
under tolkningsprosessen. Det har derfor vaert viktig for oss & hele tiden vare bevisst vére

egne fortolkninger, og hvordan vi har kommet frem til disse.

Vi har ogsa mattet vere bevisst pd at dataanalysen begynner sd snart vi trer inn i
forskningsfeltet, og at den vil fortsette gjennom hele forskningsprosessen, slik Postholm

(2010, s. 99) beskriver. Vi har derfor gjennom hele prosessen mattet ta noen valg. Disse

84



valgene har vi foretatt basert pa var forstaelse av det innsamlede datamaterialet bestdende av
to-kolonneskjemaer og transkriberte intervjuer. Postholm (2010) refererer til Gudmundsdottir
som beskriver den hermeneutiske sirkelen. Den hermeneutiske sirkelen er kjernen i en prosess
som skaper mening og forstdelse. Forstdelsen av en tekst skapes i den prosessen hvor
meningen i de ulike delene av teksten pdvirkes av den totale forstaelsen av teksten (s. 99-100).
Man kan med andre ord si det slik at hver del av teksten pavirker hvordan vi forstér helheten,
og helheten av teksten pavirker hvordan vi forstir de ulike delene. Néar vi har valgt hvilken
empiri som skulle veere med i1 oppgaven var, har vi foretatt en selektiv utvelgelse basert pa var
forstaelse av datamaterialet. Denne forstéelsen har vi dannet oss gjennom en prosess hvor vi

hele tiden har sett bdde pa helheten og delene av datamaterialet vart.

4.1.2 Drefting av metodesporsmal

Som nevnt ovenfor har vi hatt et enske om & lere av noen avdelingslederes erfaringer. Vi
bestemte oss derfor tidlig for ikke & benytte oss av kvantitativ metode. Dette fordi kvantitativ
metode er en metode for & skaffe malbar data, ofte med mal om & generalisere og forklare noe
(Creswell, 2014; Grenness, 2012). Kvalitativ metode er derimot en metode som hjelper oss a
forstd noe, og ettersom vért enske har vaert a forstd avdelingsledernes ulike perspektiver, falt
valget pa kvalitativ metode. Nar vi skulle bestemme hvilken kvalitativ strategi som best ville
kunne gi oss svar pa problemstillingen var, tenkte vi forst pd & observere 2-3 avdelingsledere
under et mote de skulle ha med larere. Deretter ville vi intervjue bade avdelingslederne og
leererne som deltok pa metet. Her onsket vi & finne ut hva bade avdelingslederne selv og
leererne mente om avdelingsledernes bruk av dialog, og videre om avdelingsleder klarte &
oppnd felles forstdelse med larerne. Vi vurderte dette som de mest hensiktsmessige

strategiene, da disse ville gi flere perspektiver og meninger om en felles opplevelse.

Vi la imidlertid fra oss denne tanken av flere arsaker. For det forste antok vi at det ville bli en
utfordring for oss & rekruttere avdelingsledere til dette prosjektet. Dette fordi vi matte ha
funnet noen som var villig til 4 la deres méte 4 lede og samtale pa, vurderes. En ting er at vi
som forskere vurderer dette. En annen ting er at lererne som avdelingslederne jobber med, og
leder, skal komme med @rlige og direkte uttalelser om deres egen leders mate & lede og
samtale pd. Vi var redd dette ville virke skremmende for de fleste avdelingsledere. For det

andre ensket vi & prioritere & gd 1 dybden av avdelingsledernes erfaringer. Vi vurderte det
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derfor som hensiktsmessig med tanke pa oppgavens omfang, & begrense oss til & intervjue tre

avdelingsledere og i tillegg supplere med den skriftlige oppgaven — to-kolonneskjemaet.

Vi er klar over at avdelingsledere har en travel arbeidssituasjon, og var derfor redd det skulle
vare vanskelig a finne noen som var villige til 4 sette av tid til & delta i prosjektet. Dette viste
seg 4 vaere en unedig bekymring, da vi fikk rask respons fra tre avdelingsledere som ensket a
delta. Vi fikk ogsé tilbakemelding fra noen av dem om at de syntes dette var et spennende
prosjekt, og at de mente det var et dagsaktuelt tema. Vi informerte avdelingslederne om
hvordan vi ensket 4 ga frem, bade med to-kolonneskjema og intervju, for de tok en endelig

avgjorelse pa hvorvidt de ensket & delta.

4.2 Innsamling av data

Innsamling av data er en prosess hvor maélet er 4 skaffe empiri som kan belyse en
problemstillingen pa best mulig méte. Hvilken metode man velger avhenger av hva som skal
undersekes, mélet med undersgkelsen og hvilken type empiri man er ute etter (Grenness,
2012, s. 137). Det finnes flere forskjellige gode metoder for a skaffe relevant data. Vi har hatt
et onske om 4 se pa dialog som samtaleform, hvor det skapes felles forstaelse mellom
individene. Var kvalitative strategi har derfor vaert et halvstrukturert intervju med
avdelingsledere, hvor vi har sekt deres erfaringer om hvordan felles forstielse kan oppnaés.
Samtidig har vi sett pa avdelingsledernes ytringer for & avdekke hvorvidt det er tendenser til
bruk av forsvarsrutiner hos dem. Et halvstrukturert intervju vil si at vi pd forhdnd har
utarbeidet en intervjuguide med spersmdl vi vurderer som relevante for & belyse
problemstillingen var. I tillegg vil det i lopet av intervjuet vaere mulig & uteve en viss grad av
fleksibilitet. Det vil eksempelvis vere rom for & stille spersmal vi kommer pa underveis i
intervjuet. Samtidig er det ikke nedvendigvis slik at alle informantene skal stilles samtlige
spersmél fra intervjuguiden, eller at de skal stilles spersmalene i lik rekkefolge (Grenness,

2012, s. 157). Dette vurderes etter hvert.

Da vi antar at det i et intervju vil vere vanskelig for avdelingslederne & selv uttrykke
kunnskap om egen bruk av dialog (uoverensstemmelse mellom bruksteori og uttrykt teori, se
kap. 3.3.3), har vi valgt 4 la avdelingslederne fylle ut et to-kolonneskjema for intervjuene.
Dette gjorde vi fordi vi ensket & avdekke hvorvidt avdelingslederne tenderer til & bruke

forsvarsrutiner, og vi mente at to-kolonneskjemaet ville hjelpe oss med dette. I tillegg mente
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vi at to-kolonneskjemaet vil gke oppgavens troverdighet. Dette er noe vi vil komme tilbake til
i delkapitlene om reliabilitet og validitet. Vi vil i neste avsnitt redegjore for hva vi legger i

denne skriftlige oppgaven.

4.2.1 To-kolonneskjemaet

Da forsvarsrutiner kan hindre utvikling av organisasjonen (Argyris, 1990), hadde vi et enske
om & se etter tendenser til bruk av dem hos avdelingslederne. Dette fordi vi antok at
forsvarsrutiner kan prege eventuell bruk av dialog hos avdelingslederne. Vi ensket derfor at
avdelingslederne skulle utfore en skriftlig oppgave som vi valgte & kalle to-kolonneskjema
(vedlegg nr. 2). I denne oppgaven skulle avdelingslederne presentere et organisasjonsmessig
hovedproblem pa et ark. Videre skulle de tegne opp to kolonner pa arket, hvor de pd den
hoyre siden skulle skrive beskrive en dialog mellom seg og en person om det
organisasjonsmessige hovedproblemet. I venstre kolonne skulle de skrive sine tanker og
folelser under dialogen — tanker og folelser de ikke ville kommunisere med personen de hadde

en dialog med.

Denne oppgaven er lik en oppgave Argyris (1990) har latt lederne i en ledergruppe individuelt
utfore, og Argyris forteller om denne oppgaven i boken Bryt forsvarsrutinene. Argyris’
intensjon med denne oppgaven var & hjelpe lederne & avdekke om de brukte forsvarsrutiner
nar de kommuniserte med hverandre og skulle lose problemer sammen. Dessverre ble kun to
ferdigutfylte skjemaer returnert til oss. Disse skjemaene analyserte og fortolket vi, og vi var
apne for at vi ogsa kunne finne annen relevant data enn kun forsvarsrutiner. Etter endt analyse
og tolkning utarbeidet vi basert pd to-kolonneskjemaet, noen oppfelgingsspersmal til

avdelingslederne. Disse spersmalene ble en del av intervjuguiden.

4.2.2 Utvalg av informanter til intervju

Hvor mange informanter som er hensiktsmessig til prosjektet, og hvem disse informantene
skal vere, avhenger av formalet med oppgaven (Grenness, 2012, s. 158). Fordi
problemstillingen var omhandler avdelingsleders bruk av dialog, var det naturlig for oss a
intervjue nettopp avdelingsledere. I tillegg er vi begge ansatt ved barneskoler, og av denne
grunn valgte vi 4 intervjue avdelingsledere ved barneskoler. Fordi Bergen kommune har
innfert avdelingslederstillinger i skolen i stedet for inspekter, og at vi begge bor i Bergen, ble

det naturlig & forske pa skoler i Bergen kommune. I tillegg antok vi at skolens kultur spiller en
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rolle for om, og eventuelt hvordan avdelingslederne bruker dialog. Det var derfor viktig for
oss at avdelingslederne kom fra forskjellige skoler, da hver skole vil ha sin egen kultur

(Bolman & Deal, 2014).

Kriteriene for valg av avdelingslederne, var dermed at det skulle vare tre avdelingsledere fra
tre forskjellige barneskoler i Bergen kommune. Den forste avdelingslederen vi valgte, er en
avdelingsleder vi begge hadde kjennskap til fra for. Han har tidligere jobbet badde som
inspektor og rektor, og det var en spennende tanke for oss & fa innblikk i en erfaren leders
erfaringer. Vi tok derfor kontakt med denne avdelingslederen via e-post, og fikk positivt svar.
Kvaliteten pa undersgkelsen avhenger av kvaliteten pa informantene (Grenness, 2012, s. 158).
De to andre avdelingslederne vi kontaktet valgte vi derfor etter tips fra bekjente som jobber 1

skolen, som omtalte avdelingslederne som gode ledere.

Vi kontaktet alle avdelingslederne per e-post, hvor vi sendte en uformell forespersel pa om de
onsket & delta i prosjektet. Pa dette tidspunktet var ikke alle detaljene utarbeidet, sa det var
begrenset hva vi kunne gi av informasjon. Det avdelingslederne imidlertid fikk informasjon
om, var: ndr vi hadde planer om & utfore intervjuene, at prosjektet var meldt inn til Norsk
Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (NSD), beregnet varighet pa intervjuene samt
informasjon om frivillig deltakelse. I denne informasjonen presiserte vi at deltakerne hadde
mulighet til & trekke seg fra studien pa ethvert tidspunkt, uten at dette ville medfore
konsekvenser. De fikk ogsd informasjon om at vi ensket at de skulle utfore en skriftlig
oppgave 1 forkant av intervjuene. Etter at avdelingslederne hadde sagt ja til 4 delta 1
prosjektet, og alle detaljene var utarbeidet, sendte vi en formell forespersel om deltakelse i
prosjektet (vedlegg nr. 1). I denne forespearselen oppga vi informasjon om alle detaljer vi ansa
som nedvendig for avdelingslederne a vite om. Vi valgte imidlertid ikke & gi avdelingslederne
sparsmélene pa forhdnd ettersom vi ensket spontane svar. Som vedlegg i denne e-posten

sendte vi oppgavebeskrivelsen pa to-kolonneskjemaet (vedlegg nr. 2).

4.2.3 Intervjuguide
Vi utarbeidet intervjuguiden (vedlegg nr. 4) tidlig 1 arbeidet med oppgaven, da vi mente vi
hadde et godt nok teorigrunnlag til & gjere dette. Vi hadde pé forhand utarbeidet noen

forskningsspersmél som vi mente ville hjelpe oss & svare pd problemstillingen;
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1) Hvordan bruker avdelingsledere de dialogiske spenningsdimensjonene for &
oppna felles forstaelse mellom seg og lerere?

2) P& hvilken mate pavirker den nye ledelsesmodellen dialogen mellom
avdelingsleder og laerere?

3) Hyvilken rolle spiller dialogen i l&rende organisasjoner?

Vi delte intervjuguiden inn i fem hoveddeler; innledende sporsmdl, ledelsens/avdelingsleders
arbeid, formelle matearenaer, elevenes leering og dialog. Under hver av disse fem
hoveddelene inngikk spersmal vi mente tilhorte de aktuelle kategoriene. De innledende
sporsmélene var hensiktsmessig 4 ta med for & fi en viss kjennskap til hver av
avdelingslederne. Ellers kan vi grovt sett si at spersmélene under dialog var relevante for
forskningsspersmal 1. Spersméilene under ledelsens/avdelingsleders arbeid og spersmélene
under elevenes leering, var spersmal som var relevante for forskningsspersmal 2. Og
spersmélene under formelle motearenaer var relevante for forskningsspersmal 3. Imidlertid

passet de fleste spersmélene i intervjuguiden inn under flere forskningsspersmal.

For vi gjennomforte de faktiske intervjuene med avdelingslederne, valgte vi & gjennomfore et
proveintervju. Dette gjorde vi bade for a forsikre oss om at spersmélene vi skulle stille
avdelingslederne var relevante, og for 4 underseke om disse spersmalene ville muliggjore for
gode og utfyllende svar. Proveintervjuet ble gjennomfert med en tidligere avdelingsleder som
ogsé er en bekjent av oss. At vi gjennomferte proveintervjuet, gjorde at vi sa noen svakheter

med den opprinnelige intervjuguiden. Dette forte til at vi endret pd noen av spersmélene.

Spersmalene vi valgte 4 stille, omfattet hvordan avdelingslederne bruker dialog med lererne
pa deres skoler i ulike jobbsammenhenger. Vi stilte ogsa spersmil om hvordan ledelsen
mestrer 4 inkludere lererne 1 utviklingsarbeid samt hvilken rolle avdelingsleder spiller her. Vi
var ogsa nysgjerrig pd om asymmetrien som naturlig befinner seg mellom avdelingsleder og
leerer pavirker dialogen dem imellom, hvordan avdelingsleder eventuelt handterer dette samt
hvordan avdelingsleder handterer motstand fra lerere relatert til skolens utvikling. Dette var
spersmél vi vurderte som mest hensiktsmessige for & belyse problemstillingen vér. I tillegg
stilte vi oppfelgingsspersmalene vi utarbeidet basert pa to-kolonneskjemaene. Vi stilte blant
annet spersmal om avdelingslederne mente at vi hadde forstatt dem riktig, og vi spurte dem

om de ellers selv gjorde seg noen tanker nédr de jobbet med to-kolonneskjemaet.
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4.2.4 Intervju

Grunnet jobbsituasjonene vare var det vanskelig & utfore de tre intervjuene sammen. Vi tok
derfor en avgjerelse om a utfore intervjuene hver for oss; en av oss utforte ett intervju, mens
den andre utforte to. Den av oss som utferte to intervjuer, dannet seg erfaringer under det
forste intervjuet som ble tatt med videre inn i det andre intervjuet. Samtlige intervjuer ble
gjennomfort i skoletiden pd avdelingsledernes kontorer, og vi opplevde at de alle var rolig og
avslappet, og at de tok seg tid til & svare grundig og gjennomtenkt pa spersmalene vi stilte. Vi
opplevde ogsé at alle informantene var imegtekommende og genuint interesserte i temaet vart.
Dette resulterte i at vi fikk god kontakt med informantene. Vi hadde pa forhand beregnet om
lag 30-60 minutter for hvert intervju, noe vi pd forhdnd informerte avdelingslederne om. Alle
intervjuene hadde en varighet pd minimum 60 minutter, og ett av dem varte i omtrent 90
minutter. Til tross for at vi pa forhdnd hadde utarbeidet en intervjuguide vi ensket & forholde
oss til under alle intervjuene, fikk vi som ventet, under samtlige intervjuer svar pa mange
spearsmal vi 1 utgangspunktet ikke visste at vi hadde. Intervjuguiden ga likevel gode rammer
for samtalene vi hadde med avdelingslederne. Vi mestret ogsé 4 holde oss innenfor de ulike
temaene intervjuguiden var inndelt i; avdelingsleders arbeid, formelle motearenaer, dialog, og

asymmetri.

Alle intervjuene ble tatt opp med lydopptaker da vi ansd dette som den beste maten & sikre
data pa. Samtidig ble det ogsa lettere for oss & konsentrere oss om 4 stille spersmal samt & vite
nér oppfelgingsspersmal var pd sin plass, uten samtidig & méatte konsentrere oss om & notere
ned hva som ble sagt. Samtlige avdelingsledere bekreftet at bruk av lydopptaker var greit. Vi
passet pa a ikke stoppe lydopptakeren for vi var helt sikre pa at alt som ville vare relevant

data, var sagt.

4.2.4.1 Muligheter og begrensninger ved to-kolonneskjema og intervju

Det at vi intervjuet tre avdelingsledere fra tre forskjellige skoler, bidro til & fa frem ulike
perspektiver pa temaet. At avdelingslederne i tillegg fylte ut to-kolonneskjemaet for
intervjuene, gjorde at vi hadde et godt grunnlag for 4 stille spersmal nér det gjaldt hvordan
avdelingslederne forer dialog med lererne. To-kolonneskjemaene ga ogsé en pekepinn pa om
avdelingslederne benytter seg av forsvarsrutiner eller ikke. Dette gjelder imidlertid kun i de

to-kolonneskjemaene vi har mottatt fra avdelingslederne. Vi kan dermed ikke si noe om
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avdelingslederne ville, eller ikke ville benyttet seg av forsvarsrutiner i eventuelle andre to-

kolonneskjemaer.

Vi ser det ogsd som en fordel at vi har vart to forskere i denne studien. Riktignok
gjennomforte vi ikke intervjuene sammen, men vi har begge lyttet til hverandres lydopptak fra
intervjuene, og vi har transkribert intervjuene sammen. Dette gjorde at vi begge fikk mulighet
til & fortolke alle intervjuene, noe vi anser som positivt da vi har forskjellige forforstaelser
som preger vare perspektiver, og gjerne ogsa hva vi sgker & finne i intervjuene. Samtidig har
vi snakket sammen og reflektert rundt fortolkninger i etterkant. Det at vi begge opplevde
avdelingslederne som rolige og avslappet, antar vi blant annet kom av at det kun var ¢én
forsker som gjennomferte hvert intervju. Om vi begge hadde vert tilstede kunne vi risikert at
avdelingslederne folte seg i mindretall, noe som kunne preget deres opplevelse av intervjuet
pa en negativ mate (Johannessen, Tufte & Christoffersen 2010, s. 147), og kanskje dermed

ogsa hva som ble sagt.

4.3 Analyse av data

Med et kvalitativt forskningsdesign som ramme, har det vert avdelingsledernes erfaringer og
meninger vi har ensket & studere. I tillegg har oppgaven en hermeneutisk tiln&erming, noe som
har pévirket hvordan vi har analysert den innsamlede dataen og hvordan vi har fortolket
funnene vare. I analysearbeidet métte vi derfor tenke pa to forskjellige méter. For det forste
métte vi analysere intervjuene pd det uttalte niva. Dette gjorde vi ved & se pd de konkrete
svarene vi fikk pa spersmalene vére. For det andre métte vi tolke intervjuene ved & bruke en
metode som heter meningstolkning. Gjennom denne metoden tolkes meningen som noe annet
enn det som har blitt sagt dpent, og man leter etter skjulte intensjoner eller latente betydninger
som ikke er eksplisitt for intervjupersonen (Kvale, 2001, s. 135-142). “Forskeren har et
perspektiv pd det som undersokes, og tolker intervjuene pa grunnlag av dette perspektivet”
(Kvale, 2001, s. 133). Vi tolket intervjuene ogsd med hensikt om & avdekke forsvarsrutiner,
og dette har dermed vert vart perspektiv. Dette perspektivet har vaert preget av vér forstéelse
av den nevnte teorien. Det er dermed en viktig faktor 4 ta med at var forforstaelse vil gjore det
umulig & vere objektiv i vire valg og prioriteringer. Ogsd analysen har vert péavirket av
forforstielsen vér, og dette har naturligvis ogsa pdvirket resultatene av datainnsamlingen
(Postholm, 2010, s. 67). Vi har fra starten vart klare over var subjektivitet, og har derfor

vektlagt dette gjennom arbeidet med masteroppgaven. Dette mener vi har hjulpet oss & velge
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ulike perspektiver nar vi har foretatt analyser, noe som har fort til ulike perspektivistiske

tolkninger. Kvale (2001) kaller dette en perspektivistisk subjektivitet (s. 143).

Nér vi har analysert intervjuene pa det uttalte niva og lett etter forsvarsrutiner gjennom
meningstolkning, har vi fulgt Creswells (2014) oppskrift for analyse av kvalitativ data. Han
beskriver en analyseprosess hvor man gjennomferer seks steg; 1) innsamling av
datamateriale, 2) forberedelse av datamaterialet for analysering, 3) gjennomlesing av
datamaterialet, 4) koding av datamaterialet, 5 og 6) koding av tekst i form av temaer eller
beskrivelser for bruk i resultatdel (s. 261). Vi vil i de neste avsnittene beskrive hvordan vi
gikk frem nar vi fulgte Creswells (2014) oppskrift for analysering. Vi har imidlertid tidligere 1
metodekapittelet beskrevet hvordan vi gjennomferte det forste steget, innsamling av data, og

fokuserer derfor her bare pa stegene 2-6.

2) Creswells (2014) andre steg omfatter blant annet valg av hvorvidt man skal utfere
analyseringen ved hjelp av datamaskin eller for hdnd. Vi hadde pa forhind transkribert
intervjuene péd datamaskin og vi valgte derfor ogsé & utfore analysereringen ved hjelp av data.
Vi vurderte dette som bade enklere og mer oversiktlig nar vi senere i1 prosessen skulle kode

datamaterialet.

3) Creswells (2014) tredje steg omhandler gjennomlesing av datamaterialet. Dette var noe vi
gjorde flere ganger gjennom analyseprosessen, bade for og under koding av datamaterialet.

Dette bidro til & gi god oversikt over det innsamlede datamaterialet.

4, 5 og 6) Creswells (2014) fjerde steg omhandler koding av datamaterialet, mens femte og
sjette steg omhandler koding av tekst i form av beskrivelser eller temaer. Dette er tre steg han
foreslar ber utfores parallelt med hverandre. 1 det fjerde steget beskriver han en
fremgangsmaéte hvor man deler teksten inn i segmenter, og deretter merker de ulike
segmentene med koder. Videre skal man se etter koder som overlapper hverandre, og deretter
plassere disse under sterre temaer. I starten av kodingen vil man ha mange koder, gjerne 30-
40 koder. Ved at man kontinuerlig leser gjennom egen tekst og koding, vil man til slutt
reduserer alle kodene sine til noen f, store temaer, gjerne 5-7 temaer. Nar vi skulle kode
datamaterialet, valgte vi a sld sammen Creswells (2014) fjerde og sjette steg. Vi bestemte oss
for & fargekode teksten og a gi de ulike forskningsspersmalene ulike farger. Eksempelvis fikk

det forste forskningsspersmalet rad farge, mens det andre forskningsspersmalet fikk blé farge.

92



Deretter markerte vi alt som stod i teksten vi mente tilherte innunder det forste
forskningsspersmélet, med rod farge, og teksten som herte tilherte det andre
forskningsspersmalet, med bla farge. Vi leste gjennom teksten helt til vi hadde markert alt vi
vurderte som relevante funn. Dette var en prosess som ga god oversikt over datamaterialet, og

som derfor viste seg & fungere godt for oss.

Vi benyttet ogsd denne metoden for to-kolonneskjemaene. Her brukte vi samme
fremgangsmate med fargegoder slik som nar vi analyserte intervjuene. Hver for oss markerte
vi alt vi mente kunne kategoriseres som bruk av forsvarsrutiner med én farge. Deretter
sammenlignet vi hverandres markeringer, og diskuterte vare individuelle begrunnelser for
hvorfor vi mente dette var bruk av forsvarsrutiner. Vi vil presentere alle resultatene i kapittel

6, Presentasjon av resultat.

4.4 Datakvalitet

Vi vil i denne delen av metodekapittelet ta for oss kvaliteten pa det innsamlede datamaterialet
og innsamlingsmetoden vi har valgt. Det er viktig i alle forskningsprosesser & kritisk vurdere
kvaliteten pa forskningen. Dette gjores ved at man underseker hvorvidt det empiriske
materialet er palitelig og om metoden man har benyttet for innsamling av empirien faktisk
undersegker det dens intensjoner er & undersgke (Postholm, 2010, s. 169-170). I felge Kvale og
Brinkmann (2009) avviser eller ignorerer enkelte forskere spersméilet om validitet og
reliabilitet. Videre mener de at begrepene er relevante, men at man for kvalitative studier
alternativt kan bruke andre begreper som troverdighet, bekreftbarhet og sikkerhet, da validitet
og reliabilitet ofte har sterkere applikasjonsverdi i kvantitative studier (s. 249). Da bade
validitet og reliabilitet er viktige begreper innen forskning, velger vi a bruke disse begrepene.
Vi vil i de neste avsnittene se na&rmere pd betydningen av disse begrepene, og videre

diskutere og redegjore for reliabilitet og validitet spesifikt for denne oppgaven.

4.4.1 Reliabilitet

Reliabilitet forteller noe om forskningsresultatenes konsistens og troverdighet. Det er blant
annet viktig & tenke over om informanten ville svart annerledes pé intervjuspersmalene om
det hadde vart en annen intervjuer som stilte spersmélene (Kvale & Brinkmann, 2009, s.
250). Reliabilitet handler om hvorvidt de resultatene en forsker kommer fram til kan

reproduseres av andre forskere pd andre tidspunkter. P4 den maten er reliabilitet et mal pa i
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hvilken grad resultatene i undersegkelsen er til 4 stole pd (Grenness, 2012, s. 222). Det er

naturligvis enskelig med hoy reliabilitet, og dette ber derfor etterstrebes.

Maten undersekelsesopplegget er utformet pd og hvordan innsamlingen av datamaterialet er
gjennomfort, bidrar til & avgjere grad av reliabilitet. Vi har tidligere i dette kapittelet forsekt &
presentere beskrivelser av metodiske valg pa en tydelig og transparent maéte. I tillegg har vi
kommet med opplysninger som kan vere av interesse for & dataens reliabilitet. Vi har
gjennomfort kvalitative intervjuer, der vi har transkribert intervjuene. Vi har lyttet til
bandopptaket flere ganger, og dersom vi var usikre pa et utsagn, diskuterte vi dette oss
imellom for & komme frem til det korrekte utsagnet. Videre har vi ogsé brukt direkte sitater

fra transkripsjonene. Dette mener vi har veert med pa & styrke fortolkningene vare.

Vi har brukt den samme intervjuguiden i alle de tre intervjuene, noe vi antar er med pd a
styrke reliabiliteten. Samtidig har vi stilt noen ulike spersmal til de to avdelingslederne som
har fylt ut to-kolonneskjemaet. Disse spersmalene var basert pa det de har skrevet i to-
kolonneskjemaene. Vi valgte a ta med en introduksjon til bade selve intervjuet og til hvert
enkelt sporsmal. Arsaken til dette var at vi ensket at avdelingslederne skulle forstd si godt
som mulig vér intensjon med spersmélet. Vi papekte at vi var ute etter deres erfaringer og at
det ikke var noen riktige eller gale svar. Samtidig tilpasset vi oss avdelingsledernes tidsplan, 1
tillegg til at vi mette dem der de ensket a bli intervjuet. Vi opplevde at informantene syntes
temaet for oppgaven var var interessant. Dette antar vi bidro til & styrke empiriens reliabilitet,

da avdelingslederne tok seg god tid til & reflektere over spersmélene underveis.

Intervjuguiden ble utarbeidet tidlig 1 arbeidet med oppgaven. Dette ble gjort fordi vi ansa
teorigrunnlaget vart som tilstrekkelig for & utarbeide spersmél som var gode nok til & belyse
oppgavens problemstilling. Vi har i ettertid tilegnet oss mer og ny teori. Dette gjor at vi né i
ettertid vurderer det slik at vi ville gjort noen endringer nar det gjelder intervjuenes planlagte
oppfelgingsspersmal, om vi hadde utarbeidet intervjuguiden pé et senere stadium. Vi haper

likevel at empirien er tilstrekkelig til & belyse oppgavens problemstillingen.
Vi ser ogsa at vi gjerne kunne gjennomfoert intervjuene senere i oppgavens forskningsprosess,

da vi antar at vi da hadde vert bedre rustet til & stille spontane oppfelgingsspersmal til

avdelingsledernes svar. Samtidig har de svarene vi fikk under intervjuene gjort oss mer
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bevisst pa mangelfull teori. Dette forte til at vi gjorde endringer i teorikapittelet som bidro til &

belyse problemstillingen var pa en mer hensiktsmessig mate.

4.4.2 Validitet

I folge Kvale og Brinkmann (2009) dreier validitet seg om hvorvidt en metode i
samfunnsvitenskapen er egnet til 4 undersgke det den er ment & undersgke. Det vil si at det er
heoy validitet pd forskningsprosjektet dersom datamaterialet og undersekelsesopplegget
resulterer 1 data som faktisk belyser problemstillingen. Validiteten vil derimot vare lav
dersom en underseker noe annet enn det problemstillingen spor etter, eller om
undersekelsesopplegget er lite treffende (s. 250). Altsd handler det om hvor relevant

undersegkelsesmetoden er (Grenness, 2012).

Vi mener at informantene vére bidro med data som kan vere med a belyse problemstillingen
vér. Vi valgte & intervjue avdelingsledere og dermed har informantene erfaring som bidrar
med relevant data til besvare oppgavens problemstilling. P4 forhdnd hadde vi et proveintervju
med en tidligere avdelingsleder, noe som ga oss mulighet til & finne ut om spersmalene var
forstaelige og relevante. Dette forte til en del endringer i den opprinnelige intervjueguiden,

noe vi mener var til det bedre.

Noe som har bidratt til & styrke oppgavens validitet, er at vi stilte &pne sporsmal der
informantene fikk utdype sine svar og at vi stilte oppfelgingsspersmal. Vi syntes vi fikk gode
og interessante svar. Det at vi ikke har intervjuet lerere kan ha bidratt til & svekke validiteten.
Dette fordi avdelingsleder og laerere kan ha ulike meninger om hvordan de erfarer dialogen
dem imellom. Det er ogsd en fare for at vare erfaringer som larere har pavirket var
forforstaelse. Denne risikoen var vi imidlertid bevisst pa i forkant av intervjuene, og vi
forsokte derfor sd godt vi kunne & vare lyttende og undersekende for & forstd
avdelingsledernes perspektiv. Vi ser det som en fordel at vi har intervjuet avdelingsledere ved

tre forskjellige skoler, dette grunnet var antakelse om at ulike skolekulturer kan gi ulike

erfaringer med bruk av dialog.

Vi valgte 4 intervjue tre avdelingsledere, hvorav hvert intervju hadde en varighet pd minimum
60 minutter. At intervjuene hadde sdpass lang varighet vurderer vi som positivt. Dette fordi
informantene fikk tid til & gi utdypende svar og & tenke fritt. I etterkant har vi reflektert rundt

hvorvidt det & stille faerre sporsmal til flere avdelingsledere kunne gitt oss dypere innsikt i
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oppgavens tema, men vi holder fortsatt fast ved at tre lengre intervjuer fungerte godt med
tanke pd oppgavens omfang og det at vi ensket a gé i dybden av avdelingsledernes erfaringer.
At vi i tillegg benyttet oss av to-kolonneskjemaet, mener vi bidrar til & styrke oppgavens
validitet. Dette fordi vi fikk mulighet til & danne egne tolkninger rundt avdelingsledernes
méter & fore dialog med lererne pé, og ikke kun la avdelingslederne selv fortelle oss noe om
dette. Vi stilte ogsé avdelingslederne spersmél om hvorvidt de mente tolkningene vare var
riktige eller gale, og vi fikk dermed bekreftet eller avkreftet dette. Dette var et forsek pa a
skape en intersubjektivitet mellom oss og avdelingslederne, med den hensikt om & styrke
validiteten 1 vér tolkning av deres uttalelser. Haavind sitert i Dalen (2004), sier: “Alle
praktiske anstrengelser fra forskerens side er ledet av den prinsipielle oppfatning at
intersubjektivitet er en forutsetning for at det er mulig & tolke hva noe betyr for andre” (s.

106).

Tanken bak to-kolonneskjemaet var at avdelingslederne skulle presentere i hayre kolonne en
tiltenkt samtale mellom seg og en larer, og i venstre kolonne skrive sine idéer og folelser
rundt samtalen som er presentert i den hegyre kolonnen. Dette ensket vi fordi vi ville se om
deres tanker og idéer samsvarte med det de faktisk sa, eller om de eventuelt tildekket noen av
idéene og folelsene sine. I sa tilfelle, kunne vi papekt om avdelingslederne hadde en tendens
til & bruke forsvarsrutiner. Vi ser imidlertid at oppgavebeskrivelsen har blitt tolket noe
annerledes av avdelingslederne, enn det var tanke med den var. Avdelingsleder 1 har
beskrevet en fremgangsmaéte for a ta opp et problem med sitt leererteam i hoyre kolonne, i
motsetning til & skrive hva han faktisk ville sagt. Han har utelatt folelsene sine fra venstre
kolonne, men derimot skrevet egne ideer rundt hvorfor han har valgt sin fremgangsmaéte.
Avdelingsleder 2 har beskrevet en tiltenkt samtale mellom henne og en larer i hoyre kolonne,
men utelatt folelser rundt denne samtalen i venstre kolonne. Fordi vi valgte 4 lage egne
oppfelgingsspersmal til hver av de to avdelingslederne, mener vi at vi likevel fikk utbytte av

dette. Derfor har vi tatt med dette i empiripresentasjonen.

Da utgangspunktet for oppgaven var & lere av noen avdelingslederes personlige erfaringer,
valgte vi intervju. I felge Creswell (2014) m& man begrense seg til fa informanter for & kunne
gé tilstrekkelig i dybden pa det temaet man ensker. P4 grunnlag av dette begrenset vi oss til

relativt fa informanter, med den hensikt om & styrke oppgavens validitet.
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4.5 Generalisering

Vart onske har vert & lere av noen avdelingslederes erfaringer, og vi har derfor valgt a
gjennomfore intervju, noe som er en kvalitativ metode (Kvale, 2001). Dette er ogsa arsaken til
at vi valgte fa informanter til studien. I kvalitativ forskning snakker vi om overfering av
kunnskap heller enn generalisering, der sistnevnte er mer vanlig innenfor kvantitativ
forskning (Johannesen, Tufte og Kristoffersen, 2010). Dette henger sammen med at
menneskers erfaringer er subjektive (Gadamer, 2010). Vi antar at det som er riktig for
avdelingslederen pa ¢én skole, ikke nedvendigvis er det riktige for avdelingslederen péd en
annen skole. Dette er fordi ulike faktorer spiller inn for & kunne skape felles forstaelse mellom
mennesker, og disse faktorene kan variere fra skole til skole. P4 grunnlag av at vi hadde fa

informanter samt at deres erfaringer er subjektive, sé vi det ikke som mulig & generalisere.

4.6 Etiske hensyn

Alt forskningsarbeid krever at man tar etiske hensyn. Dette gjores & hele tiden vurdere hvilke
handlinger som er riktige og gale i forhold til de retningslinjene og reglene som gjelder for det
aktuelle prosjektet (Kvale, 2001, s. 66). I arbeidet med denne oppgaven har vi méttet ta
hensyn bade til NLA Hoagskolens etiske retningslinjer og de forskningsetiske retningslinjene
som blir gitt av Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora
(NESH). For at materialet vart skal kunne anses som palitelig, har det vert viktig & folge disse
retningslinjene. Man kan komme inn pa sensitive temaer 1 intervjusituasjoner, og man kan
ogsd berore temaer som kan avslere informantenes tilherighet. Kvale (2001) mener
intervjueren selv er det viktigste instrumentet i et forskningsintervju, og han presiserer at
resultatet av et intervju avhenger av intervjuerens kunnskaper, folsomhet og empati (s. 62). Vi
har derfor bade under alle vare intervju, samt under prosessen med & analysere intervjuene,
rettet fokus bade mot & vare godt forberedt, og pa & forsgke & sette oss inn i avdelingsledernes
verden. Dette resulterte i at vi under hele prosessen har hatt de etiske retningslinjene i
bakhodet. Prosjektet ble meldt til Norsk samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (NSD) og ble
godkjent 1 forhold til personopplysningsloven § 31 (Vedlegg nr. 3). Vi har likevel mattet ta

hensyn til forskningsetiske retningslinjer.

Kvale (2001) peker pé tre etiske regler for forskning pa mennesker: det informerte samtykke,
konfidensialitet og konsekvenser (s. 66). Vi innhentet informantenes samtykke gjennom et

samtykkeskjema. Her klargjorde vi undersekelsens hensikt, i tillegg til at vi beskrev hvordan
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vi ensket & ivareta informantenes anonymitet og verne om deres personopplysninger. I dette
skrivet ble informantene ogsd informert om at deltakelse er frivillig, og at de dermed kunne

trekke seg pa ethvert tidspunkt, uten at dette ville medfere konsekvenser.

Konfidensialitet innebarer at data som kan identifisere informantene ikke skal avsleres
(Kvale & Brinkmann, 2009, s. 90). I forbindelse med konfidensialiteten har vi utelatt & bruke
navn og alder pa informantene, samt navn pd arbeidsplass med den hensikt & best mulig
ivareta informantenes anonymitet. Vi har tatt med et parameter som vi mener er viktig, og det
er arbeidsstilling; vare informanter er avdelingsledere. Vi har valgt & utelukke andre ansatte
som lerere, rektor og evrige ansatte, dette med tanke pa oppgavens omfang. Resultatet blir at
det tas et ledelsesperspektiv i oppgaven. Lydopptakene ble slettet etter transkribering, kort tid

etter intervjuene var gjennomfort.

Vi matte ta hensyn til og tenke gjennom hvilke konsekvenser deltakelse i studien ville ha for
informantene. Vi har hatt en etisk bevissthet i forbindelse med hvilke sitater vi kan ta med 1
oppgaven. Dette har vi gjort ved a forsikre oss om at de sitatene vi har tatt med er tilstrekkelig
anonymisert. Blant annet har vi skrevet om sitatene slik at de far en mer skriftlig form, samt at
alle sitater er skrevet om til bokmal. Dette gjorde vi fordi transkriberingen av intervjuene var
preget av muntlig tale og ulike begreper, noe vi ansd som at potensielt sett kunne avslore
avdelingsledernes identitet. Vi har ogsé forsekt 4 fremstille informantene pa en korrekt mate,

da det er onskelig for oss at informantene skal kunne kjenne seg igjen nar de leser oppgaven.
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5 Presentasjon av resultat

I dette kapittelet vil vi presentere de empiriske funnene vi har gjort fra to-kolonneskjemaet og
fra de kvalitative intervjuene. Vi vil gjennom hele presentasjonen veksle mellom &
oppsummere informantenes utsagn og a bruke informantenes egne uttalelser som direkte sitat.
For & skape en ramme for presentasjon av funnene, velger vi & kategorisere svarene innunder

oppgavens forskningsspersmal i rekkefelgen under:

1. Hvordan bruker avdelingsledere de dialogiske spenningsdimensjonene for &
oppna felles forstaelse mellom seg og lerere?

2. P& hvilken mate pavirker den nye ledelsesmodellen dialogen mellom
avdelingsleder og laerere?

3. Huvilken rolle spiller dialogen i en l&rende organisasjon?

Da vi benyttet oss av to-kolonneskjemaet for & avdekke eventuell bruk av forsvarsrutiner hos

avdelingslederne, velger vi & presentere disse funnene under forskningsspersmal 3.

5.1 Presentasjon av avdelingslederne

Vi har intervjuet tre avdelingsledere, alle ansatt pa barneskoler, og alle med
ledelsesutdannelse. Vi intervjuet en kvinnelig og to mannlige avdelingsledere, alle i starten av
40-arene. Samtlige har tidligere jobbet som lerere, hvorpa en av dem har jobbet i skolen i 19
ar og den andre i 16 ar. Vi vet dessverre ikke hvor lenge den tredje avdelingslederen har
jobbet i skolen, da dette ikke kom frem 1 intervjuet. De har alle jobbet som inspektorer for den
nye ledelsesmodellen ble innfert i Bergen, og de ble avdelingsledere. I avdelingslederstilling
har en av dem jobbet i til sammen ett ar og den andre har jobbet i 6 ar. Den tredje
avdelingslederen vet vi dessverre ikke hvor lenge har vert ansatt i en avdelingslederstilling,
da heller ikke dette kom frem i intervjuet. En av avdelingslederne har tidligere ogsa jobbet

som rektor.

Skolene er henholdsvis omtrent 35, 60 og 45 ar. Sterrelsene pa skolene varierer, og pa en av
dem er det omtrent 400 elever, mens pa de to andre er det omtrent 200 og 250 elever, hvorpé
én av skolene har omtrent 30 ansatte, den andre har omtrent 35 ansatte, mens den tredje

skolen har omtrent 50 ansatte.
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5.2 Hvordan bruker avdelingsledere de dialogiske spenningsdimensjonene for i
oppna felles forstielse mellom seg og lzerere?

For at avdelingsleder skal oppna felles forstaelse med leererne, ma hun mestre & bruke de ulike
spenningsdimensjonene som befinner seg i samtalen mellom henne og lererne pa riktig méte.
I avsnittene under vil vi presentere resultater vi mener viser hvordan vare informanter gjor

nettopp dette.

5.2.1 Dialog og monolog
Vi presenterte var definisjon pa dialog, fer vi spurte avdelingslederne om de ut i fra denne
definisjonen mener de bruker dialog aktivt i mete med lererne. Avdelingsleder 1 foler selv at

han bruker dialoger, men presiserer samtidig at han foler at han sitter med det riktige svaret.

Jeg mé ha et mél med dialogen, og jeg mé ha en mening om hva jeg mener er

best for organisasjonen og for teamet. (Avdelingsleder 1)

I tillegg til at det & skape forstéelse er et mél for dialogen i hans @yne, sier han at han mener at
dialog handler om & forklare situasjoner og drsaker til at ting blir som de blir. Og det er ikke

alltid slik at alle fr mulighet til & legge frem synspunktene sine.

En dialog kan jo ogsa ende opp i en konklusjon der motparten ikke foler en far
frem sine synspunkter. Men jeg tenker na at det i all hovedsak er rom for & ha

sine egne meninger. (Avdelingsleder 1)

Han sier videre at det ikke alltid er rom for diskusjoner, gjerne i hektiske situasjoner der
avgjorelser ma tas raskt. Han bruker mobbesaker som et eksempel, og forteller at i slike

tilfeller sitter de ikke pd meter og diskuterer fremgangsmater:

Da sier jeg bare: ”sdnn mé du gjere, og sann ma du gjere”. Da har jeg fatt
tilbakemelding om at: ”det var veldig godt at du sa hva jeg skulle gjore, for
ellers hadde jeg blitt usikker. Du sa neyaktig hva jeg skulle gjore og det var
veldig greit”. (Avdelingsleder 1)

100



P& samme sporsmal svarer avdelingsleder 2 at hun aktivt bruker dialog i mete med lererne,
nettopp fordi monolog ikke fungerer, da dette kan fore til motstand. Man ma derfor gé ”inn 1
dialogen”. Hun sier at det & lytte til det som blir sagt av lererne, muligens er den aller
viktigste delen av avdelingslederjobben da hun mener at det er viktig for leererne & fole at de
blir hert. Samtidig er det ikke alltid slik at fordi hun lytter til lererne, alltid kommer til & bli

vaere med dem. Hun forteller at hun til lererne sier folgende:

Fortell, sa skal jeg lytte. S& far vi snakke om hvor vi er, og se om vi kommer til

en enighet. (Avdelingsleder 2)

Da vi spurte avdelingsleder 2 om ndr hun mener det er lurt & bruke dialog i mete med laererne
og nér er det ikke lurt, svarer hun at det som oftest er lurt & bruke dialog. Avdelingsleder 2
skiller imidlertid mellom dialog og diskusjon, og sier at hun ikke alltid kan vare dpen for
diskusjon. Hun viser til et eksempel pa nar ledelsen pad hennes skole har bestemt dato for
idrettsdag. Da er det alltid noen som ensker en annen dato. I slike tilfeller gjelder det derfor &
veere tidlig ute med planlegging av idrettsdagen, slik at det blir mest mulig forutsigbarhet for

leererne. Pa denne méten kan man unnga diskusjon.

Senere 1 intervjuet sier hun at dialogspillet er et eksempel pa en méte & fa frem lerernes ulike
meninger pd. Hun synes det er fascinerende at det alltid er noen som skifter mening underveis.

Det er ikke alltid de hun pa forhdnd trodde kom til & skifte mening.

Pa samme sporsmaél svarer avdelingsleder 3 at man ikke alltid kan bruke dialog, fordi det da
vil bli det han kaller en liten skole”. Han sier at det ligger i rektors rolle at han skal peke
retning og styre, og at det da ikke alltid er dialog som er det riktige virkemiddelet. Monolog
kan faktisk fungere, sier han. Videre forteller han felgende:

Og da er det noen lerere som er skuffet og saret og sa videre, men sd har vi
sagt til mange at “dette er det vi har falt ned pa”. Gjerne etter en runde med
meningsendringer og meningsutvekslinger, og man ender opp med en
konklusjon; "ut i fra alt vi har hert, sa velger vi 4 ga i den retningen”.

(Avdelingsleder 3)
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Han mener at om noen lerere ikke er enig i den retningen ledelsen har valgt & ta, sd er det fullt
mulig & velge andre arbeidsplasser. Han presiserer imidlertid at den veien som er riktig & ta i
skolen, er den flertallet onsker & folge. Selv om ¢én larer ikke foler seg hert, er det ikke
sikkert at ledelsen har kommet frem til konklusjonen eller lasningen selv, uten innblanding fra
lererne. Dette til tross for at det gjerne er ledelsen som formidler budskapet. I blant kan det
vare at ledelsen har snakket med noen av larerne i personalet, uten at resten av lererne er

informert om dette.

Pa spersmal om hvordan avdelingsleder 2 samtaler med lererne om det hun har vart i1 dialog
med resten av skoleledelsen om, forteller hun at nir hun og resten av ledelsen har det de kaller
ledelsesmoter, hender det i blant at de er veldig uenige. Hun presiserer at til tross for at hun
ikke alltid deler resten av ledelsens syn péd forskjellige saker, vil hun uvansett alltid, i det
oyeblikket de kommer frem til noe bestemt, si seg helt enig med resten av ledelsen. Néar hun
deretter skal presentere for lererne det som ledelsen har blitt enig om, meter hun i blant

utfordringer:

A legge frem en sak du er enig i er jo mye enklere enn 4 legge frem en sak du
er uenig i, men det er en gvelse. Og da skal du vere godt forberedt for du gar 1
mete. For sjansen for at du meter igjen dine egne argumenter i lererne, er jo
stor. Og da skal du kanskje sitte der og argumentere imot dine egne argument.

(Avdelingsleder 2)

Hun forteller deretter at bdde hun og de andre lederne i ledelsen i slike tilfeller ofte over seg
pa hva de skal si til lererne, samt hva de skal svare pa eventuelle spersmél de fir, med den
hensikt & unngd motstand fra lererne. P4 samme sporsmal svarer avdelingsleder 3 at han
informerer lererne om det ledelsen har kommet frem til. Hvis det da er noen lerere som har
innvendinger til det som informeres om, vil han lytte s& mye som mulig til disse lererne for

han til slutt sier: ”Jeg har hert hva du sier, men det er dette vi har bestemt oss for”.

Nér en laerer ikke leverer gode resultater, mener avdelingsleder 2 at lgsningen kan vere &
bruke forskningsbasert praksis og ikke det leereren selv tror er best. Nar vi sper om hvordan
avdelingslederne gar frem nir de ikke er forneyd med prestasjonene til lerere, sier
avdelingsleder 2 at hun mener det ikke fungerer & gé rundt & si til leererne at ”du, det der er

ikke godt nok”. Hun mener derimot at det handler om & fa laererne til 4 skape refleksjon rundt
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egen praksis. Dette hevder hun som oftest vil fore til at leererne ser hva de selv gjor feil. Hun
viser til en situasjon hvor hun skulle ta opp darlige skoleresultater med en gruppe lerere, og
forteller at det hun da gjorde var & be lererne berette om deres tanker rundt egne prestasjoner,

hvorpé lererne kom med unnskyldninger:

Sa hadde vi en runde med litt sann “det var sikkert noe i vannet det aret”, ’den
forelderen gjor ikke sann”. De ma fa lov til 4 ta runden rundt der. Og sa speor
jeg ok, hva kunne vi gjort der da?” Og sé sier jeg det rett ut, at “det finnes
massevis av omliggende faktorer, men det er kun en plass vi kan gjere noen
ting med det, og det er her i klasserommet. Og det er vi som ma ta ansvaret, vi
kan ikke skylde pa noen andre, eller pa foreldrene. S& hva skal til for at vi

lykkes?”. (Avdelingsleder 2)

Hun mener at om hun hadde startet samtalen med & vere direkte og si at “her er
resultatene, dette er ikke godt nok folkens. Her tenker jeg at du mé gjere noe helt
annet”, da ville utgangspunktet for samtalen vert darlig. Hun presiserer samtidig at
man som avdelingsleder ma vise at man er sammen med lererne om & gjore noe med
den aktuelle problemstillingen, og bruker eksempler som “Jeg ser at vi ber jobbe litt
med dette. Og det kan vi gjere sammen”. Om hun ikke samarbeider med lererne vil de
fole seg isolert, og en konsekvens av dette kan vare at de ikke gidder & gjore noe som

helst.

Da vi stilte spersmal rundt hvilken respons avdelingslederne ensker & oppna pa meter,
svarer avdelingsleder 2 at det siste hun ensker er likegyldighet, mens det hun mest av

alt ensker er refleksjon:

Ved & fa i gang den refleksjonen, kommer det ofte sann: “ja, jeg har ikke tenkt
eller sett pd det pd den maten. Sénn har ikke jeg gjort det for, men kanskje jeg

skal prave det”. (Avdelingsleder 2)

Avdelingsleder 3 sier ogsa at han ensker 4 oppné refleksjon rundt problemstillingen som er
aktuell i de forskjellige motene. At lererne selv kommer frem til losninger er videre ogsd noe
han ensker & oppna. I felge ham er det ofte bare de som kan komme frem til lgsninger. Han

forklarer at han er en ungdomsskolelarer som jobber som avdelingsleder pa 1.-4 trinn, og at
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han derfor ikke kan noe serlig om begynneropplaering. Han presiserer at han derimot kan

ledelse, og at det er det som teller. Dette illustreres godt med folgende utsagn:

S& nér jeg sitter der pd metet og lererne har en utfordring, sd kan ikke jeg
komme med en lgsning. Det er pa en méate noe som tilherer deres profesjon, og
ekspertene sitter i den gruppen. Sa vi har hatt mange diskusjoner bade pa atferd
og leseopplering, der jeg igangsetter mens laererne finner lesningene. Jobben
min er ikke & kunne det de kan, men 4 lede. S& det gjelder a lofte frem de som

er ekspertene pa de ulike omradene. (Avdelingsleder 3)

Vi leste en kort innledning hvor vi forteller at vér forstaelse er slik at lerere ofte misliker valg
av endringer som blir gjort av ledelsen uten a inkludere lererne, for eksempel vred innfering
av noen satsingsomrader. Deretter stilte vi spersmil om hvordan avdelingsledernes skoler
arbeider for a sikre skolens utvikling. Avdelingsleder 1 forteller om et nylig innfort
satsingsomrade som ikke var planlagt innfert; mobbeprogrammet PALS. Her var et av
kriteriene for 4 fi lov til & bli en PALS-skole, at en viss prosentandel av laererne matte
samtykke til innforing. Méaten de gikk frem for & skaffe samtykke fra lererne pd var at de
spurte om laererne hadde innvendinger mot dette. Eventuelle innvendinger matte formuleres,
og han mener at ledelsen da la ansvaret over pé lererne:

Det er klart det er en litt sdnn ufin méte & gjore det pd, for du mé faktisk

blottlegge de. Du ma, om du har en negativ mening, faktisk std for meningen

din, synliggjere den. S& vi fikk hundre prosent oppslutning. Ingen som hadde

noe negativt. (Avdelingsleder 1)

Videre forteller han at det er ledelsens jobb & prove & motivere rundt satsingsomrdder som
lererne ikke inkluderes i, og skape en forstaelse av hvorfor disse satsingsomrédene er viktige.
Han forteller ogsd at nar ledelsen skal implementere satsingsomrader i skolen, senkes
aktivitetsnivaet pd andre omrader. Han sier at ledelsen rydder rom” for nye satsingsomrader,

og begrunner dette med at det ma gjores da de har begrenset med tid.
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5.2.2 Intersubjektivitet og alteritet

Vi var nysgjerrige pa hvordan avdelingslederne forsikrer seg om at de har forstétt det leererne
faktisk ensket & fortelle dem, og hvordan de forsikrer seg at lererne har forstitt det de selv
onsker & formidle. P4 spersmdl om dette svarer avdelingsleder 2 at hun etter samtaler med
leererne avslutningsvis i korte trekk oppsummerer samtalen sammen med lereren. Ellers kan
hun stille leererne spersmal som “har jeg forstatt deg riktig hvis...?” om hun er usikker pa om
hun har forstétt riktig. Hun mener at hun raskt forstdr om larerne ikke mener at hun har

forstatt dem. Dette utdyper hun pé felgende vis:

Hvis jeg sper dem “Hva tenker du om dette? Er dette en vei & gd?”, sa leser jeg
det fort hvis de tenker at ”Nei, det tenker jeg ikke”. Og da mé du direkte si at
”Na ser jeg at du tenker at dette ikke er greit”. (Avdelingsleder 2)

Avdelingsleder 1 noler litt og vi far inntrykk av at han er litt usikker pd hva han skal svare. Sa
svarer han pa spersmaélet at han forsikrer seg om at han har forstétt det leererne ville fortelle
ved at han utrykker til lereren han har en dialog med, hvordan han oppfatter situasjonen.
Deretter far han en respons av lareren pd denne oppfatningen, og denne responsen forteller
ham hvorvidt lereren er enig i hans egen oppfatning. Han forteller samtidig at han har
opplevd & ha “gatt pa noen smeller”, som han kaller det, nir han ikke har klart & lese
situasjonen godt nok. I slike situasjoner mener han & ha tatt opp saker som i utgangspunktet
hadde vert greit & ta opp, men at lererne muligens ikke har hatt en god dag pé det aktuelle

tidspunktet, og at det derfor har endt med térer.

P& samme sporsmal forteller Avdelingsleder 3 at han avslutter med 4 oppsummere metet
sammen med lererne. Etter formelle moter forseker han & utarbeide et notat som alle
motedeltakerne skal vere enig i og dermed sier seg villig til & signere. Etter andre mater, som
for eksempel medarbeidersamtaler, lager han et direkte notat som han selv og laereren er enige
om, og signerer. Han presiserer at til tross for at han forsgker, er han ikke alltid sikker pé at

han og lererne forstir hverandre.

Vi stilte spersmalet litt annerledes, og denne gangen lurte vi pad hvordan avdelingslederne
sikrer seg at laererne har forstétt det avdelingslederne ville si dem. Her trekker avdelingsleder
1 frem et konkret eksempel pa hvor, slik vi far inntrykk av, det har vert amper stemning

mellom ham og en lerer. Han forteller at i slike situasjoner md man bare stoppe samtalen og
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forseke & roe seg ned, for sa & ta opp igjen praten senere péd en rolig mate. Han tilfoyer at han 1
denne konkrete situasjonen inviterte laereren til en ny samtale nir de begge hadde fatt

situasjonen litt pa avstand.

Vi spurte avdelingslederne om hvilke fordeler og ulemper de mener det gir 4 vere
avdelingsleder. Avdelingsleder 2 forteller at fordelene er at hun vet hva som foregar i mange
klasserom, at hun kjenner elevene og har god dialog med lererne. Hun sammenligner seg med
rektor og sier at hun i sterre grad vet hvordan elevene har det og hvordan de er, enn ham.
Ogsa avdelingsleder 3 trekker frem god kjennskap til elevene som en fordel. Han sier at han
gjennom & ha en undervisningsstilling i sterre grad kjenner til noen av elevutfordringene. Alle
de tre avdelingslederne nevner utilstrekkelig tid til alle ansvarsoppgavene sine, som en

ulempe.

5.2.3 Asymmetri og symmetri

Grunnet vér forstaelse av at avdelingslederne har en fot i bade ledelses- og lererverdenen,
spurte vi informantene om hvorvidt de folte sterkest tilherigheten blant skoleledelsen eller
leererne. Samtlige oppgir sterkere tilhgrighet til ledelsen, og viser til stillingstittelen
avdelingsleder. Avdelingsleder 3 begrunner ogsé sin sterkere tilherighet til ledelsen med at
avdelingsledere star tettere pd forventningene ovenfra, og bruker kommunaldirekteren som et
eksempel. Avdelingsleder 2 peker pé ledelsesperspektivet man fir sd snart man inntrer
avdelingslederstillingen, og mener at det er helt umulig & stille dette perspektivet tilbake til et
leererperspektiv. Vi spurte om hvordan hun handler ut i fra en visshet om dette, og gir

folgende begrunnelse:

Jeg mé vere bevisst pa rollen min. Altsa, uansett hvor mye jeg underviser, og
hvor lite jeg underviser, og hvor mye jeg er i klasserommet, sd er jeg lederen.
Jeg vil aldri fa det kompisforholdet eller vaere pd personalrommet, fordi jeg er

en del av ledelsen. (Avdelingsleder 2)
Da vi spurte om hvordan hun vil beskrive samhandlingen mellom seg og lererne, forteller hun

at de har en “apen der policy”, og at hun sier at leererne foler at de kan komme til henne nér

som helst for hva som helst. Dette er samtidig noe hun i blant foler som veldig hektisk, og
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dette er noe som ofte forer til at hun ma ha noen ekter pa kveldstid hvor hun arbeider med de

administrative oppgavene.

Vi stilte avdelingslederne et oppfelgingsspersmal hvor vi lurte pd hvordan de tre
avdelingslederne mener at asymmetrien mellom seg og larerne pavirker dialogen mellom
dem. Her svarer avdelingsleder 2 at nettopp det at hun er avdelingsleder, forer til at leererne
ikke forteller henne alt som de forteller hverandre. Hun mistenker ogsé at det i blant hender at
lererne ikke vil dele med henne det de synes er vanskelig i forhold til jobben sin. Dette fordi
de er redde for at hun skal fa et bilde av dem som inkompetente. Ogsa avdelingsleder 3
snakker om at dialogen mellom ham og lererne ikke er lik dialogen mellom ham og resten av
ledelsen. Han forteller at ledelsesgruppen og laerergruppen har egne arenaer for seg selv hvor
de kan snakke uformelt med hverandre, mens denne uformelle samtalen gjerne uteblir i mater
han har med lererne pé sin avdeling. Samtidig mener han at jo mer han klarer a investere i de
ulike leererne pa sin avdeling, jo tryggere vil han bli pé lererne, og omvendt. Dette er noe han
igijen mener forer til at de vil kunne prate litt friere med hverandre. Avdelingsleder 1

sammenligner forholdet mellom seg og leererne med forholdet mellom seg og rektor:

Selv om jeg har et nert og godt forhold til rektor, sé vet jeg at han har det siste
ordet og at han har makten til & ta bestemte avgjorelser enten jeg vil det eller
ikke. Det husker jeg ogsa fra min tid som 100% larer, at det alltid 14 1 bakhodet
mitt at rektor har makt. (Avdelingsleder 1)

Han sier at dette er noe han alltid har akseptert, for det at det finnes ulike roller i en
organisasjon er en del av arbeidslivet. Samtidig synes han ogsa at det er utfordrende & forseke
a diskutere pa lik linje med leererne, mens han samtidig sitter med formell makt. Han forteller
ogsé at der dialogen er darlig mener han det ogsa er storre sjanse for konflikt mellom ledelsen

og personalet. For 4 hindre slike konflikter, forsgker han & stimulere til @rlighet og dialog.

Avdelingsleder 3 forteller at han ofte har en agenda 1 mete med en lerer hvor det ideelt sett
skal benyttes dialog. For & forklare hva han mener med agenda, bruker han eksempler som at
det har blitt rettet klage mot leereren, eller at han vet at leereren har gjort noe galt. Han forteller
sa at denne agendaen vil prege samtalen, og allerede ved at han som avdelingsleder oppseker
en lerer og ber ham om & bli med inn pa kontoret, vil asymmetrien dem imellom

tydeliggjores. Han sier at:
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Du vet ikke hva som vil skje. Du aner at det er noe, men premissene ligger hos

meg. (Avdelingsleder 3)

Han mener at bare det & snakke med lereren i det uformelle rom, vil fjerne asymmetrien
mellom ham og lereren, og bruker pauserommet som eksempel. Han presiserer imidlertid at
asymmetrien eller symmetrien mellom ham og en lerer, avhenger av hvilken sak som tas opp.
Han trekker frem beslutningsprosesser som et eksempel pd hvor det finnes asymmetri mellom

en leder og en medarbeider, fordi lederen da sitter med makten.

I forbindelse med spersmalet vi stilte rundt hvorvidt avdelingslederne mener at de aktivt
bruker dialog i mete med larerne, stilte vi avdelingsleder 3 et oppfelgingsspersmal pd om
dialog er noe han fokuserer pa a bruke. Han svarer da at han ikke har sa mye fokus pé dialog,
men at han har hoyt fokus pé relasjon, da han mener dette er noe som vil skape gjensidig tillit
mellom seg selv og lererne. Dette er noe han igjen sier han tror vil fore til at leererne vil stole
pa ham nar han tar en avgjerelse, og at lererne tor a ta det opp med ham om de er uenige om
noe, og i det hele tatt fortelle ham sannheten nér ved behov. Dette utdyper han pa felgende

ViSs:

Jeg tror at det er mye viktigere & jobbe med relasjonen til den enkelte, enn a
vaere si ngye pd dialogen. Det beste for meg er hvis den lareren som er uenig
med noe vi i ledelsen velger, kommer inn til meg, lukker deren og forteller meg

at han er uenig. Da vet jeg at jeg har oppnddd det jeg skal. (Avdelingsleder 3)

Videre forteller han at han synes det er viktig & se lerernes “hele”, og forklarer dette med et
kakediagram hvor blant annet lerernes jobb, lererne som individ, lerernes familie og helse er
deler av dette kakediagrammet. Han trekker frem et begrep han sier de bruker aktivt med

elevene pé hans skole, nemlig “relasjonsbank”. I denne sammenheng sier han felgende:

Er vi flinke til & fylle relasjonsbanken, s& kan vi ta noen negative uttak
innimellom, men likevel ivareta relasjonen. Dette vil i et dialogperspektiv si at
hvis vi snakker ofte nok sammen om de uformelle tingene, vil vi bli trygge nok

til 4 ta de tyngre, vanskeligere tingene. (Avdelingsleder 3)
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5.3 P4 hvilken méte pivirker den nye ledelsesmodellen dialogen mellom
avdelingsleder og lzerere?

Avdelingslederne nevner bade fordeler og ulemper med den nye ledelsesmodellen i skolen i
dag, men det er enighet om at avdelingslederrollen er en positiv endring i forhold til den
gamle skoleledelsesorganiseringen. I avsnittene under vil vi presentere empiri som illustrerer

hvordan den nye ledelsesmodellen kan pavirke dialogen mellom avdelingsleder og lererne.

5.3.1 Erfaringer med minst 30% undervisningsstilling

Som tidligere nevnt svarer avdelingsleder 1 pd spersmal om hvilke fordeler og ulemper han
mener det gir & ha en fot bdde i1 ledelses- og larerverdenen, at han ikke har hatt
undervisningsstilling pa flere ar. Arsaken til dette var at han felte det var for mye med 30 %
timeplanfestet undervisning i tillegg til de administrative oppgavene. Han tiltradte derfor en

100 % avdelingslederstilling, og medgir at det er akkurat dette han ensker:

Jeg vil heller ha 100 % lederstilling, jeg vil ikke vare bade lerer og leder. Jeg
foler at det er litt som & vaere mellom barken og veden, at man pé en mate skal
vare pa et jevnt nivd med bade ledere og lerere. Det er du likevel ikke, du er jo

der som leder. (Avdelingsleder 1)

Avdelingsleder 3 forteller ogsa at undervisningsstillingen han har ved siden av lederstillingen
tar mye av tiden hans. Han bruker som et eksempel arbeidshverdagen til tre avdelingsledere
pa en skole hvor han tidligere jobbet som rektor. Flere av disse avdelingslederne hadde
nermest 50 % undervisningsstilling, og de underviste tolv timer hver, gjerne i norsk,
matematikk eller engelsk. Dette resulterte 1 det han kaller et ”skvist arbeidsar”. Han forteller

sa folgende:

Jeg har ikke tro pa at avdelingsledere ber ha store, tunge fag; norsk, engelsk
eller matematikk, eller i det hele tatt veere inne i en klasse. En avdelingsleder
kan gd inn og gjere disse jobbene, men avstanden blir ikke tettere mot lererne.
Det er mer slik at tiden til avdelingslederne spises opp i undervisningsoppdrag.

(Avdelingsleder 3)
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Han forklarer at han selv har lgst denne problemstillingen ved kun & ha ansvar for fag som
ikke krever mye forberedelse og etterarbeid, og viser til et fag kalt kommunikasjon i den
digitale verdenen, han er ansvarlig for. Dette faget krever lite forberedelsestid og han slipper
etterarbeid, men samtidig evner han & opprettholde godt faglig innhold. Han sier ogsa at han
har noen avsatt noe tid til & vere inne i andre typer timer, men at han da fungerer mer som

stottelerer.

Avdelingsleder 2 sier at de som far henne med pé laget, taper i lotteriet. Dette fordi hun har sa
mye fravaer fra undervisningen sin pa grunn av at hun ofte mé ta seg av uforutsette viktigere

gjoremal.

30 % er for mye undervisning. Her hos oss gjer gkonomien det slik at vi ma
gjore det slik 1 &r, men det er for mye, og det burde vaert mindre. Du kan jo ha

opptil 50 %, men her hos oss hadde det ikke fungert. (Avdelingsleder 2)

Uten at vi konkret har stilt spersmal rundt det, tar avdelingsleder 3 opp skolens sterrelse, og

hvordan den har noe & si for dialogen mellom ham og larerne.

Pa var skole er vi 20 pedagoger, inkludert oss i ledelsen. Det er veldig kort
avstand mellom oss, og alle gar forbi meg her hver eneste dag. Ellers treffes vi
ndr vi skal ta en kopp kaffe, og vi slér av en prat, gjerne flere ganger om dagen.

(Avdelingsleder 3)

Han sammenligner sin ndvaerende arbeidsplass med en annen sterre skole han tidligere jobbet
pa. Der kunne det ga 2-3 dager mellom hver gang han sd en del av de ansatte, og han foler
derfor at han lettere og oftere kommer i dialog med de ansatte pd den nye skolen. Han
sammenligner ogsa sin naverende stilling som avdelingsleder med sin tidligere rektorstilling
pa en annen skole, og forteller at han har lettere for & sette i gang en dialog med laererne enn

det rektor har. Dette delvis pa grunn av at han har mindre administrative oppgaver enn rektor.

5.3.2 Delegering eller distribuering?
Vi spurte avdelingslederne om de mener at ledelse er en kollektiv aktivitet, noe avdelingsleder

2 gir uttrykk for at hun mener det er. Avdelingsleder 1 sier at han tror det er en retning
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skolene er pa vei mot. Alle avdelingslederne ser fordeler med skoleledelsen som en kollektiv

aktivitet.

Avdelingsleder 3 sier at bdde han, de andre avdelingslederne og rektor som sitter i ledelsen er
veldig tett pa hverandre, og at ingenting bestemmes uten at alle det er informert. S& snart han
eventuelt har tatt en avgjerelse, orienteres de andre om den. Han forteller at gruppen mé vaere
en sterk kollektiv kraft som skal vise retning. P4 spersmal om hvilke oppgaver de lgser i team,

svarer han folgende:

Det kan vaere alle mulige, egentlig. Altsd, vi har en fast agenda pd dette barn
som sliter, om det da er spesialelever, eller atferdselever, eller om det er andre
ting. Sa blir det en drefting innad 1 gruppen, der vi kan fa rdd og veiledning av
hverandre. Vi prover a lete etter lasninger for hverandre. Sa jeg foler vi loser de

pa en god mate. (Avdelingsleder 3)

Avdelingsleder 3 forteller at de har tre satsingsomrader pé hans skole, og at avdelingslederne

og rektor har fordelt de tre satsingsomradene mellom seg. Videre forteller han folgende:

Ofte kan du beskrive avdelingslederstillingen som en liten rektorstilling pd en
liten avdeling. Du skal egentlig gjore alt av rektors jobber, men i et litt lavere
mal. Du slipper en del av gkonomien, og en del av de store tunge tingene, men
det er veldig mye likt av det som vi gjer i avdelingslederjobben, som ogsé
gjores av rektor. Jeg har ansvar hver gang det er en kommunikasjon i en digital
hverdag, da er det jeg som er ansvarlig sammen med to lerere for &4 lage

opplegg til resten av skolen. (Avdelingsleder 3)

Avdelingsleder 2 og 3 gir uttrykk for at ledelsesgruppen fordelte arbeidsoppgavene mellom
seg. Avdelingsleder 1 forteller at rektor fordeler personalansvar pd mellomledersjiktet. Han

forteller:
S4 det er klart at det er en fordel. Da fér vi en som styrer i retning, altsa du féar

mulighet til & styre den pedagogiske retningen pa skolen i mye sterre grad enn

rektor noen gang hadde tidligere. (Avdelingsleder 1)
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Avdelingsleder 2 er positiv til den nye modellen og fremhever at inspekterene tidligere nesten
ikke hadde noe med elevene & gjore, mens de nd har frigjort tid til personalledelse og
pedagogisk veiledning. Hun hevder videre a anta at ingen i kommunen ville valgt & gé tilbake

til den gamle modellen, og uttrykker dette med folgende utsagn:

Vi har en veldig hektisk arbeidsdag med veldig stor variasjon i oppgavene. Vi
fordeler det veldig imellom oss. Vi fordeler for eksempel sdnn som det
spesialpedagogiske feltet. Jeg har hovedansvaret, men den andre
avdelingslederen gir i mete med alle elevene som er hennes, pa et vis.

(Avdelingsleder 2)

Kun avdelingsleder 1 pédpeker at det ogsa er noen ulemper tilknyttet den nye
ledelsesmodellen. Eksempelvis ser han en ulempe ved at rektor far storre avstand fra elevene,

og ogsa sterre avstand til organisasjonen.

Vi spurte avdelingsleder 1 om det med medfelger konkrete instrukser for stillingen hans, eller
om det er slik at arbeidsoppgaver kan fordeles internt pa skolene. Pa dette spersmaélet svarer
han at dette er noe han tror varierer fra skole til skole. P& hans skole forseker de & fordele
arbeidsoppgavene pa en slik mate at avdelingslederne fir de oppgavene de ensker, som de
foler de har mest kunnskap om, og dermed best mestrer. Han kaller dette ”a bruke de ulike
styrkene som finnes i lederteamet”, og forteller at han synes det er veldig frustrerende 4 sitte
med et ansvarsomradde som man ikke har peiling p4, spesielt om man vet at det er noen andre

som er bedre pa det omradet:

Ja, sé det er rett og slett for & bruke hverandres styrker og sé slipper jeg & gjore
noe som jeg synes er skikkelig ubehagelig. ”Dette kan jeg ikke, jeg har ikke
hjertet mitt der heller, det er ikke det jeg vil drive med”. (Avdelingsleder 1)

Videre forteller han at han er sterk kunnskapsmessig pa det digitale, pa ulike systemer, lover
og lignende. Han tar seg derfor av saker som krever formelle brev, og han ordner systemer
som ikke fungerer og far de opp og gé igjen. Den andre avdelingslederen pa skolen er bedre
pa omradet med fremmedspréklige elever. I folge avdelingsleder 1 “har hun hjertet sitt der”,

og hun tar seg derfor av den biten.
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5.3.3 Teamledelse

Alle avdelingslederne jobber pa skoler der de bade er en del av et lederteam og et lererteam.
Samtlige avdelingsledere papeker at det er forskjell pa & vare i et lederteam og 1 et laererteam.
Avdelingsleder 2 forteller at hun mener hun ikke er en del av lererteamet, men en del av
lederteamet. I folge avdelingsleder 3 lukker ledergruppen deren en gang i uken, og prater

alene om lederutvikling og skoleutvikling. Videre forteller han felgende:

Dermed sé er det pd en méate en sann, nir du kommer til avdelingen s er det
ting som gjerne er gjennomarbeidet pd vart niva, som skal pd en mate trekkes i
gang, eller som skal snakkes om, eller skal diskuteres med laerere. Sa det er en

forskjell. (Avdelingsleder 3)

Avdelingsleder 1 fremhever at det er utfordrende & balansere det & vere i et lederteam og et
lererteam. Som tidligere nevnt ensker han & vaere hundre prosent leder, dette fordi det ikke er
mulig & yte tilstrekkelig i et leererteam nar man 1 tillegg er leder. Videre forteller han at han
ogsa ser verdien av & vare i et team med lererne. En fordel er at du blir bedre kjent med
lererne pa trinnet. Han er ogsé tydelig pé at hierarkiet er en nedvendighet for utviklingen, og

uttrykker dette péd folgende vis:

Jeg tror vi ma ha det hierarkiet. Vi er nedt til & ha det. S& at skolen gér
framover til tross for ledelsen, altsd jeg stotter jo ikke den lenger. Det skjer ikke
mye utvikling da, da tror jeg vi star pa status quo ganske lenge.

(Avdelingsleder 1)

Vi stilte videre avdelingslederne folgende spersmal: Hva gjor du som avdelingsleder om du
opplever motstand fra leererne? Avdelingsleder 2 svarer at det handler om & vare trygg i de
valgene en tar, og at i den forbindelsen er samarbeidet i ledelsen viktig. Hun sier at nir
ledelsen har kommet frem til en beslutning, ma de vare enige i den beslutningen. De to andre
avdelingslederne nevner ogsa at det er viktig for dem at ledelsen framstar som enig ovenfor

lererne. Avdelingsleder 3 gir uttrykk for dette pd folgende maéte:

Igjen - den jeg krangler mest med her pé skolen, det er rektor. Men det er det

ingen som vet. Men meg og rektor vi er likevel veldig asymmetrisk, altsa,
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dialogforholdet mellom oss er veldig asymmetrisk. Jeg kan mene veldig sterkt

hva jeg vil, men til syvende og sist er det rektor som styrer. (Avdelingsleder 3)

Vi spurte avdelingslederne hvilke rutiner de har for meter pa skolen, og samtlige svarer at de

hadde teamtid. Hvordan de utnytter denne tiden varierer. Avdelingsleder 3 forteller folgende:

Vi har teamtid om mandagen som er min tid med min avdeling, men som ma
brukes en god del til type informasjonsmeater. Der er det ting som brenner eller
viktige saker som skal inn. I gar snakket vi om et eventuelt satsingsomrade, og
det gjorde vi i avdelingstiden min. Da var det min teamtid som ble brukt. Og da
sitter vi hele kollegiet sammen, sant. S& det er vel det nermeste vi kommer

typisk spontanmeter. (Avdelingsleder 3)

Avdelingsleder 1 sier at de har teamtid to ganger i uken. Han sier det er svart sjelden at han
har saker 4 ta opp med teamet. Om det er noe veldig viktig, er han gjerne innom en av de
dagene de har kortere teamtid. Den dagen de har lengre teamtid, er han kun innom og sper om
de trenger hjelp med noe. Videre sier han at teamtiden er den fellestiden som er minst
strukturert, men at de har brukt litt av aret pé & prove a strukturere den. Avdelingsleder 2 sier
at lererne har teamtid én dag i uken, og at dette for noen lerere vil bety & ha mate helt for seg

selv.

5.3.4 Kultur

Avdelingsleder 1 forteller om en som ikke samarbeider med teamet sitt og at konsekvensen av
dette er at det er vanskelig samarbeidsmilje. I forbindelse med dette papeker han at det ikke
bare holder & vere en flink leerer. Han fremhever andre sider som er viktig hos en lerer, og
nevner blant annet hvordan man behandler folk rundt seg, holdning til yrket sitt, og om man

samarbeider.

I en samtale rundt forskjellen mellom privat og offentlig sektor, sier avdelingsleder 1 at han

tror norske skoler er i en brytningstid, der det forsekes & stramme inn skoleverket litt.

Fra en tradisjon med autonome larere og det & vaere sin egen herre, og en

ledelse som er litt fravaerende, sé gir det andre veien. Altsd med en ledelse som
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er mye mer pa, stiller krav. Sa jeg tenker det kanskje er vi som narmer oss mer

en tydelighet. (Avdelingsleder 1)

Videre poengterer avdelingsleder 1 at skolen gar mot mer ledelse og mindre administrasjon.

Avdelingsleder 2 sier at de deler erfaringer med hverandre i utviklingstiden. Hun sier

folgende 1 denne sammenheng:

Nér vi jobber med noe gjennom utviklingsarbeidet, sa er det ikke sdnn “’sann er
det lurt & gjore det”. Vi snakker heller om god praksis, sa lager lererne sine
egne opplegg, og sa md de komme tilbake igjen og dele erfaringene sine. Og

sann jobber vi med & utvikle god praksis. (Avdelingsleder 2)

Samtlige avdelingsledere papeker at rektor er den som har muligheten til & ta avgjerelser.
Avdelingsleder 3 sier at det er rektor som styrer, fordi det er rektor som sitter med den
formelle kontrakten med skoleeier. Alle avdelingslederne papeker at det ikke er lurt a ta valg
som larerne ikke er enige i, men at det noen ganger ikke kan unngds. Nar dette skjer, er det

viktig at ledelsesteamet stdr sammen og er enige.

Avdelingsleder 1 forteller at hva de skal jobbe med noen ganger er utenfor deres kontroll. De

ma velge det fagavdelingen palegger dem:

Vi féar noen valg. Klart i sdnne situasjoner, sd har du f& muligheter til & skape
aksept hos lererne. Det ligger et palegg der, eller en forventning til at vi mé

gjor det. (Avdelingsleder 1)

Videre forteller han at noen lerere har store problemer med 4 jobbe med det som er felles

utviklingsomréder, og utdyper dette pa folgende vis:

Det er en del lerere som syntes det er problematisk de er fortsatt kun her for

undervisningens del, og ikke for & utvikle organisasjonen. (Avdelingsleder 1)

Han forteller ogsd at en md ansvarliggjere larerne, fordi & utvikle organisasjonen ofte

kommer i andre rekke for lererne.

115



5.4 Hvilken rolle spiller dialogen i skolen som en lzerende organisasjon?

Skolen skal vare en lerende organisasjon i tillegg til elevenes laring, ogséd har fokus pa
lerernes laering. Skoleeier stiller krav til skolene, og det er skoleledelsens ansvar at skolen
oppndr tilfredsstillende resultater. Dette hadde vi i bakhodet nér vi stilte folgende spersmal:
Hvordan arbeider skolen din for & sikre skolens utvikling? Samtlige avdelingsledere nevner
satsingsomradene sine, og vi antar at dialog er viktig 1 forbindelse med disse
satsingsomradene for at de skal arbeides mot pd mest hensiktsmessig mate. Empirien som
presenteres i de neste avsnittene viser hvilken rolle informantene mener dialog spiller i skolen

som lerende organisasjon.

5.4.1 Hvordan velger skolene sitt satsingsomride?

Samtlige informanter pdpeker viktigheten av at lererne inkluderes i prosessen med & velge
skolens satsingsomréde. I tillegg mener de at avdelingsledere har en formell makt som gjor at
de kan ta enkelte valg uten at lererne pd lik linje deltar i avgjerelsen. Om dette sier

avdelingsleder 2 folgende:

Du kan velge & bruke retten en har til & bestemme, men det er aldri lurt. Som
leder kan man bruke styringsretten og si ’sann blir det her hos 0ss”, men det er
aldri lurt. Du mé ha folkene dine med pa laget, for det er i klasserommet det

skal skje, og vi som ledere er ikke i klasserommet. (Avdelingsleder 2)

Alle avdelingslederne péapeker viktigheten av at lererne er med pd avgjerelsen rundt hvilke
satsingsomrade skolen skal ha. Til tross for at alle avdelingslederne snakker om at det er
viktig & inkludere lererne bdde i valg av og arbeid med satsingsomrdder, er det derimot
forskjellig praksis rundt dette. Avdelingsleder 1 forteller at skolen har noen valg nér det
gjelder satsingsomrdder og at det er vanskelig & 4 aksept hos lererne nér disse skal innfores,
fordi dette er noe de blir palagt & innfere fra politisk hold. Han forteller videre at det siste de
gjorde i forbindelse med satsingsomrader, var & innfore et satsingsomrade de ikke var pélagt &

innfore, men heller et skoleledelsen onsket a innfore:

Du kan si at satsingsomradene er ofte styrt av skoleeier. Men det siste vi gjorde
og det er noe vi faktisk ikke mé gjore, det er at vi har valgt & gé inn i et

vitenskapelig mobbeprogram. (Avdelingsleder 1)
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Avdelingsleder 1, forklarer hvordan ledelsen gikk frem for a skaffe samtykke fra lererne til

dette programmet:

Vi spurte lererne om det var noen som hadde noen innvendinger til
satsingsomradet, og om noen mente at det kanskje ikke er sa lurt & gjore
innfore, for da ville vi gjerne ha beskjed om det. Da stiller du ansvaret til
leererne, og om de har noen innvendinger, ma de faktisk formulere hvilke
innvendinger de har om det. Det er klart det er en litt sann ufin méte a gjore det
pa, fordi lererne faktisk mé blottlegge seg. Du md, om du har en negativ
mening, faktisk std for meningen din, synliggjere den. Sa vi fikk hundre

prosent oppslutning. (Avdelingsleder 1)

Alle avdelingslederne forteller at ndr de skal implementere et nytt satsingsomrade pa skolen,
starter de med & gi lererne informasjon om dette. Deretter far leererne spersmal om hvorvidt
de onsker 4 vaere med pa dette eller ikke. Det er derimot ingen av avdelingslederne som

nevner at leererne i1 blant selv ogsa kommer med ensker om nye satsingsomrader.

Pa spersmal om inkludering av lererne i satsingsomrader, svarer avdelingsleder 3 at laererne
pa hans skole far uttale seg i forhold til saken. Vi stilte sa felgende oppfolgingsspersmél: Om
leererne viser at det ikke er sarlig interesse for satsingsomridet, hadde dere da lagt det pa

hyllen? Avdelingsleder 3 svarer pa folgende vis:

Ja, det blir en meningsstyring for oss & ta til vurdering. Det er klart det er
uklokt & overstyre laererne, men det skjer. Av og til er det jo nedvendig.

(Avdelingsleder 3)

I sitatet kommer det fram at han som avdelingsleder mener at lererne skal fa uttrykke sine
synspunkter angéende satsingsomrader, men at han mener ledelsen i blant m& kunne ta
avgjorelser som strider imot disse synspunktene. Avdelingsleder 2 tar opp et tilfelle hvor de
pa hennes skole hadde behov for & innfere satsingsomradet Regnebyen. Etter innforingen av
Regnebyen, oppstod det motstand mot det nye satsingsomrédet. Hun forklarer folgende i

denne sammenheng;:
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Vi hadde en litt mer kronglete vei i dr nér vi begynte med Regnebyen, fordi det
var mye tidspress pd oss. Det var noe i resultatene som sa at vi var nedt til a
satse pa regning, det stdr i planen vér, den firedrsplanen, at vi skal jobbe med
regning. Vi hadde en liten prosess pa det med lerene, men mer en informasjon
enn delaktighet. Dette merket vi i hest nar vi startet opp Regnebyen, at det var

ikke godt nok forankret hos lererne. (Avdelingsleder 2)

Béde avdelingsleder 1 og 3 sier de pd sine skoler har ulike fagavdelinger hvor ulike
satsingsomrader blir diskutert. Disse fagavdelingene bestdr av larere og én person fra
ledelsen. I forbindelse med skolens mél, kom det fram under intervjuet med avdelingsleder 1
at det kan vere utfordrende & ta leererne med i slike prosesser fordi det er en tidkrevende

prosess. Han sier det pa denne méten:

Den prosessen tar veldig lang tid. Det kan nesten vare et hinder ogsa i
utvikling, men ja, lererne ber vare involvert og i all hovedsak sa prover vi & fa
det til, i1 sterre eller mindre grad. Vi kjenner prinsippet om at det er lurt.

(Avdelingsleder 1)

5.4.2 Hvordan & mete motstand i forbindelse med skoleutvikling?
Samtlige avdelingsledere gir tydelig uttrykk for at de har erfaring med motstand fra lererne,
ogsa 1 forbindelse med skoleutvikling. Avdelingsleder 1 forteller folgende i denne

sammenheng:

Vi har nok noen som har store problemer med & jobbe med det som pa en méte
er felles utviklingsomrader, og det er en del lerere som syntes det er
problematisk. De er fortsatt kun her for undervisningens del og ikke for &

utvikle organisasjonen. (Avdelingsleder 1)

Samtlige avdelingsledere trekker fram kommunikasjon i1 forbindelse med motstand fra
leererne. Avdelingsleder 2 og 3 har ulike meninger om hvordan en som avdelingsleder skal
héndtere slik mostand. Avdelingsleder 2 mener at motstand skal metes og ikke overses. Hun
presiserer at til tross for at hun har et voldsomt temperament, blir hun aldri sint pa laererne, da

dette er noe hun mener vil gjore vondt verre:
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Innimellom skal du téle at noen blir sint pa deg, fordi det ikke deg de er sint pd
egentlig. De er sint pad arbeidssituasjonen sin, eller pé elevene sine.

(Avdelingsleder 2)

Avdelingsleder 1 forteller at nar det gjelder noen omrader 1 skolen, er det forventet at leererne

har lojalitet til jobben:

Man kan ikke velge & ikke samarbeide med teamet sitt. Hvis noen hadde uttrykt
noe slikt, s hadde jeg vert ganske tydelig pa det at det gar faktisk ikke an.
(Avdelingsleder 1)

Avdelingsleder 1 forteller at ndr en lerer utrykker seg kritisk, stiller han et motspersmal til
lereren. Dette fordi han har gjort seg opp en mening om at avgjerelsen de har tatt er god.

Derfor méa den eventuelle leereren begrunne kritikken som reises.

5.4.3 Nér avdelingsleder ikke er forneyd med lzererens prestasjoner

Pa bakgrunn av at det forventes at avdelingsleder skal vere en tydelig leder, og i tillegg bidra
til & pavirke elevenes lering (Byradssak 412/09 (2008), stilte vi spersmalet: Hvordan gir du
som avdelingsleder frem nar du ikke er forneyd med prestasjonene til en ansatt? Med lererens
prestasjoner mener vi lererens jobbutferelse pa forskjellige omrader, blant annet

teamsamarbeid og klasseromsundervisning.

Avdelingsleder 3 forteller at dette er vanskelig; pa den ene siden mé en som avdelingsleder
ivareta de ansatte og tenke pa deres beste. P4 den andre siden sier jussen at en skal ha de beste
leererne 1 klasserommet. Derfor skal en fa ut lereren om prestasjonene ikke stir til

forventningene. Han ser pa dette som et krysspress, og utrykker dette pa folgende mate:

Det er krysspress mellom lov og orden, og rett og forventning; hva er det beste

for elevene og hva er det beste for deg. (Avdelingsleder 3)
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5.4.4 Sakslister eller vedtak?

Vi ensket & vite hva avdelingslederne mener om péstanden: Meter har en tendens & ende med
sakslister 1 stedet for lgsninger eller vedtak. Vi spurte dem derfor etter deres tanker rundt
denne pastanden. Avdelingsleder 1 forteller at han ikke er enig i denne péastanden.
Avdelingsleder 2 er derimot helt enig i pastanden. Hun sier at det er en tendens til at meter
ender med punktlister over hva de burde gjort. Videre forteller hun at det er annerledes 1

utviklingstiden. Dette utrykker hun pa felgende vis:

Men vi har god erfaring i utviklingstiden med & jobbe veldig sdnn konkret.
Kafédialog for eksempel, med en oppsummering pa slutten, og ’hva vil vi ta

med oss videre, og hvordan kan vi jobbe med dette videre? (Avdelingsleder 2)

Hun forteller imidlertid at en del av det de kommer frem til i utviklingstiden, har en tendens

til & ende pa enten hennes, de andre avdelingsledernes eller rektors pc.

Avdelingsleder 3 forteller at han mener den sterste utfordringen i skolen er at alle har en egen
mening. Videre forteller han om et tilfelle der det var hoylytt diskusjon mellom lererne om en
bestemt sak. Det viste seg til slutt at leererne hadde diskutert i den tro at alle var uenige, men
at det egentlig kun var én person som ikke hadde veart enig med resten. Videre sier han

folgende:

S& det er mye det at vi vil here vare egne stemmer, vi vil repetere, og vi lytter
ikke alltid. Vi lytter med munnen i stedet for med erene, det blir litt sann & gse
ut mine fakta i forhold til saken uten a lytte pa alle andre”. Larerne er ledere i
sin hverdag, de er vant til a sta i sitt klasserom a lede, og sa skal de plutselig
sitte 1 et fellesskap og ikke lede. Det er vanskelig. Dermed er det ogsa sénn at
meter kan ha en tendens til 4 ende med sakslister eller punktlister, uten at det

kommer noen lgsninger eller klare vedtak. (Avdelingsleder 3)

Han forteller sd at de ved hans skole na prever noe nytt, og styrer vekk administrative saker

og sakslister fra utviklingstiden.
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Det ligger da pé teamtid og péd avdeling, slik at det blir et mindre fora til & ta
den store diskusjonen, om de glemte, om det som forsvant, eller om det som
ikke er pa plass. Sann at utviklingstiden, der jobber vi med pedagogisk arbeid.
Og sd har vi den teamtiden som er mer til spontane meter, eller til sakslister og
punkter vi md gjennom, og sa videre. Og dermed sa far man to forskjellige

arenaer. (Avdelingsleder 3)

Avdelingsleder 1 sier at de kvir seg til den lange diskusjonen i felleskap, og at jo sterre fora,

jo lengre diskusjon. Han sier videre at teamniva er de minste grupperingene.

Der er det lettere 4 dpne for en diskusjon og snakke om detaljer om ett eller
annet, og slippe alle til ordet pd en bedre mate. Na er det ikke opplest og
forventet & gjore det sénn, men jeg opplever at jeg prover a fa flest mulig til 4 si
noe. Sé jeg mener at jo mindre vi er i sterrelse pa disse foraene, jo mer rom for

diskusjon er det, men det ma konkluderes. (Avdelingsleder 1)

Videre stilte vi folgende spersmél: Merker du noe forskjell i forhold til & trd inn i leererteam i
forhold til & trd inn i et lederteam med tanke pad det & ha en dialog versus diskusjon?
Avdelingsleder 1 svarer her at han foler ledelsen bruker bdde dialog og diskusjon. Han sier at
det kan vere uenigheter, men at de likevel klarer & konkludere. Han mener ogsé at det alltid

vil vaere lederens privilegium a konkludere.

5.4.5 Hvordan prioritere det som er kortsiktig og det som er langsiktig?

To av avdelingslederne forteller at det er en balansegang & prioritere de langsiktige og
kortsiktige oppgavene. Samtlige avdelingsledere papeker at det er viktig & sette av tid til de
langsiktige oppgavene, fordi en hele tiden kunne drevet med de kortsiktige oppgavene.

Avdelingsleder 2 sier det pa denne méten:

Det er en balansegang, og det er toft. Som leder sa er det den der langsiktige
mot det som brenner akkurat nd. Og som jeg sa, sa har jo vi pedagogisk
ledermete hver uke, der vi sper oss: "hvor skal vi?”, der det ikke er lov til &

snakke om det som brenner akkurat na. Fordi hvis du vil, og hvis en lar seg {4
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lov, s& kan vi bare jobbe med brannslukking hele tiden. Men da kommer vi

ingen vei. (Avdelingsleder 2)

Videre forteller hun at man mé tenke langsiktig i forbindelse med elevenes lering. Ledelsen
har lagt opp et lop der elevene skal opp pé et visst nivd. Nér en eksempelvis sender noen pa
kurs, da er det brannslukking. En ma tenke langsiktig, men av og til ma man ta hdnd om de

kortsiktige sakene raskt.

Avdelingsleder 3 sier at vi na er over i den rektorstyrte verden, og “’vi holder pa med styring
og strategiarbeidet”. Avdelingsleder 3 forteller videre at et eksempel pd hvordan de hindterer
langsiktige oppgaver, er & planlegge neste skoledr. Dette mener han er klassisk

skolelederarbeid. Videre diskuterer han folgende:

Vi far 33 nye elever, hvordan skal vi organisere? Hvilken ringvirkninger fér
dette om ett &r, om to &r, tre r, fire ar? Hva vil effekten vere pa veldig kort
sikt? Hvordan kan vi ivareta den enkelte elev i den nye gruppen? S& der sitter
vi pd en mdte og prever 4 lage prioriteringer, og prover & liste opp “’plusser og

minuser”. (Avdelingsleder 3)

Nér det gjelder utviklingsarbeid, sier avdelingsleder 3 at det vil vaere enkeltpersoner som fér
individuelle arbeidsoppgaver. Han selv jobber sammen med en annen laerer, og de jobber med

a finne de rette verktoyene for & fi inn et bestemt satsingsomrade i skolen.

5.4.6 Forsvarsrutiner
I dette avsnittet ensker vi & presentere de empiriske funnene fra to-kolonneskjemaet som
avdelingslederne utferte. Vi vil ogsd presentere funn fra den delen av intervjuet som

omhandlet spersmal basert pa to-kolonneskjemaet.

Begge avdelingslederne har beskrevet ett organisasjonsmessige problem hver. Vi far inntrykk
av at de begge legger skylden for problemene de beskriver over pd laererne. For eksempel
skriver avdelingsleder 1 at enkelte laerere ikke folger opp de forventningene skoleledelsen har

i forhold til hvordan et teamsamarbeid skal vare, mens avdelingsleder 2 papeker at noen av

122



lererne ved hennes skole virker mer opptatt av & gjennomfere undervisning med elevene, enn

a sikre at elevene faktisk nar leeringsmalene i de ulike undervisningstimene.

Nér avdelingsleder 1 beskriver hvordan han hadde valgt & ta opp problemet med teamet sitt,
trekker han frem lerende moter og leeringssirkelen som metoder. Han gir ikke selv noen
forklaring pd hva dette er, men nédr han beskriver fremgangen pd hvordan han tar opp
problemet med lererne, beskriver han et mote hvor han er tydelig opptatt av at alle laerernes
meninger skal komme frem i tur og orden. Han er ogsa tydelig pd at det er viktig med
refleksjon rundt alle de forskjellige meningene — hver enkelt laerer skal reflektere over egne
meninger, og de skal liketil reflektere over hverandres meninger og synspunkter. Videre skal
leererne i samarbeid med ham selv, komme frem til enighet om hva som kan gjere
teamsamarbeidet bedre, og han vil etter en stund ha et oppfelgingsmete med teamet for a
snakke om status og eventuelt utarbeide nye mal. P4 bakgrunn av denne beskrivelsen, danner
vi oss en forstdelse av at det han mener med leringssirkel, er et mete hvor alle
teammedlemmene skal lere av hverandres erfaringer, samt hvor det skjer en utvikling ved at
de sammen skal komme frem til enighet som bygger pé alle de forskjellige meningene og
perspektivene. Avdelingsleder 1 skriver at det er enkelte personer i teamet som krever at han
benytter en lur fremgangsmate nar han skal ta opp et problem, og vi forstdr det slik at han

mener laeringssirkelen er en slik lur fremgangsméte.

Avdelingsleder 2 skriver at hun kunne tatt opp problemstillingen sin i dialog med lererne i
medarbeidersamtaler, eller pa utviklingstid som en del av et storre arbeid. Om sistnevnte
hadde veert tilfellet, ville hun lagt opp til at lererne bade skulle arbeidet individuelt med
problemstillingen samt i1 dialog med kolleger. Hun beskriver imidlertid i to-kolonneskjemaet

en dialog med kun én lerer.

Det kommer tydelig frem at bdde avdelingsleder 1 og 2 mener refleksjon er en god metode.
Som tidligere nevnt vektlegger avdelingsleder 1 refleksjon i laringssirkelen, mens
avdelingsleder 2 skriver at hun vil forseke i dialogen med lareren, & fa laereren til & reflektere
rundt egen undervisning. Ingen av avdelingslederne ser ut til & adressere problemstillingen til
den eller de av lererne de mener er en del av problemet. Vi fir heller et inntrykk av at de
onsker at laererne selv, gjennom refleksjon skal komme frem til at det er et problem, og videre

ogsa komme frem til hvordan dette problemet skal loses.
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Vi stilte avdelingslederne oppfelgingsspersmal til to-kolonneskjemaene deres i intervjuet vi
gjiennomforte med dem 1 etterkant. Vi spurte begge avdelingslederne om de mente vi hadde
forstatt dem riktig, ndr var tolkning av to-kolonneskjemaene er at de bevisst gikk varsomt
frem nar de skulle presentere problemstillingen overfor lererne. Her svarer begge
avdelingslederne bekreftende. Avdelingsleder 1 mener det er viktig med en fornuftig

fremgangsmaéte overfor enkelte lerere. Han sier folgende i denne sammenheng:

Man ma jo vare ganske nennsom i forhold til hvordan man presenterer et tema
som kan ga pa enkeltpersoners utfeoring av egen jobb. Og s& mi du se det

oppimot personlighet og egenskaper de har. (Avdelingsleder 1)

Han forteller om et forventningsdokument pad skolen. Dette forventningsdokumentet
inneholder retningslinjer for hvordan teamsamarbeid pa skolen skal foregd. Det er skolens
ledelse som har utarbeidet forventningsdokumentet, og han mener at uten & ha dette
dokumentet 4 vise til overfor lererne, ville det blitt forskjellsbehandling i forhold til hvordan
teamene utvikles. Ogsa avdelingsleder 2 forteller at det er utfordrende & ta opp problemer med
lererne, om deres undervisningspraksis spiller en rolle. Larerne reagerer da gjerne med a gé i

forsvarsposisjon, og hun forklarer dette pa folgende mate:

Hvis du begynner & ga konkret pd leererens undervisningspraksis, sa blir det

veldig fort sann “’ja, du synes ikke jeg er god nok, nei”. (Avdelingsleder 2)

Vi spurte avdelingsleder 2 om hun fikk noen aha-opplevelser nar hun utarbeidet to-

kolonneskjemaet. Dette bekrefter hun, og utdyper pé folgende vis:

Ja, i svarene som jeg antok at jeg ga, var jeg mer kritisk. Jeg tilla lererne mer
kritiske meninger enn jeg i utgangspunktet trodde at jeg kom til & gjore. Sé det
var litt sann “nei, nd er jeg veldig negativ her”. Det var da at jeg folte at lererne
som jeg skrev om, gikk veldig i forsvarsposisjon, i forhold til at ”det jeg gjor er

godt nok”. (Avdelingsleder 2)
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5.5 Oppsummering

I dette kapittelet har vi forsekt & trekke frem relevante empiriske funn. Kapittelets innhold er
derfor beskrivende i forhold til avdelingsledernes egne erfaringer. Vi sitter igjen med en
forstaelse av at samtlige avdelingsledere opplever den nye ledelsesmodellen som positiv, men
at tiden sjeldent strekker til alle oppgavene avdelingslederne er tildelt — bade nar det gjelder
undervisning og ledelse. Samtlige avdelingsledere forteller at de er opptatt av & bruke dialog,
men vi forstdr det slik at ikke alle har god kjennskap til dialogens definisjon. Vért inntrykk er
at de ofte forveksler dialog med en monolog, hvor det ikke er et mil om & oppna ny forstéelse

og nytenkning.

Videre ser vi at avdelingslederne fokuserer pa asymmetri som folge av det ulike
maktforholdet, mellom dem selv og lererne. Samtlige avdelingsledere er tydelige pa at de er
med i et lederteam, mens kun én av dem sier at han ogsé del av et lererteam. Vi mener ogsa a
se en tendens til forsvarsrutiner, da det gjentatte ganger kan se ut til at avdelingslederne
tildekker sannheten i1 forbindelse med & ta opp ulike saker med larerne. I forbindelse med
satsingsomrader ser vi ogsa en klar tendens til at avdelingslederne velger 4 informere lererne
om beslutninger enten de selv eller ledelsen har tatt, fremfor & inkludere dem i

beslutningstakingen.
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6 Drofting

I dette kapittelet vil det sentrale vaere & drefte hovedresultatene fra det empiriske materialet
vért 1 forhold til teori fra kapittel 3 og i forhold til innholdet i kapittel 2 — Endring av
skoleledelse. Utgangspunktet for dreftingen vil vare problemstillingen vér, som ogsa vil vere

den rade traden gjennom hele oppgaven:

Hvordan kan avdelingsleder bruke dialog for & skape felles forstielse mellom seg og

leererne om skolens utvikling?

Som nevnt innledningsvis er hensikten med problemstillingen a laere av noen avdelingslederes
erfaringer med bruk av dialog. For & besvare problemstillingen har vi utarbeidet tre

forskningsspersmal som ogsé vil danne rammen for strukturen i dette kapittelet:

1. Hvordan bruker avdelingsledere de dialogiske spenningsdimensjonene for & oppna
felles forstaelse mellom seg og lerere?

2. P& hvilken mate pavirker den nye ledelsesmodellen dialogen mellom avdelingsleder
og lerere?

3. Hyvilken rolle spiller dialogen i skolen som lerende organisasjon?

Datamaterialet vil i dette kapittelet oppbygges likt som i kapittel 5, hvor vi valgte & presentere

funnene fra avdelingslederne samlet.

6.1 Hvordan bruker avdelingsledere de dialogiske spenningsdimensjonene for i
oppna felles forstielse mellom seg og lzerere?

Vi vil i denne delen av dreftingskapittelet ta for oss forskningsspersmalet: Hvordan bruker
avdelingsledere de dialogiske spenningsdimensjonene for & oppné felles forstaelse mellom
seg og lerere? Gjennom forskningsspersmalet vart seker vi & forsta hvordan avdelingsledere
bruker de dialogiske spenningsdimensjonene dialog og monolog, intersubjektivitet og
alteritet, samt asymmetri og symmetri, for & oppna felles forstaelse med lererne om skolens
utvikling. Derfor vil vi videre drefte det vi anser som relevante funn i lys av teori fra kapittel
3 samt innholdet i kapittel 2. Vi vil starte med & drefte spenningsdimensjonene dialog og

monolog.
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6.1.1 Dialog og monolog mellom avdelingsleder og laererne

Viktigheten av bruk av dialog i ulike sammenhenger understrekes i flere stortingsmeldinger.
Vi kan derimot ikke se at dialog er definert i stortingsmeldingene. Spurkeland (2013)
presiserer at det kreves at lederen har kunnskap om hvordan en dialog skal fores for at den
skal oppleves likeverdig for alle dialogdeltakerne. Om ikke dialogen oppleves likeverdig for
bade lererne og avdelingsleder, kan det skje at rollen som meningsprodusent faller pad kun
avdelingsleder, slik Dysthe (1997) peker pé kan skje grunnet det asymmetriske forholdet. En
konsekvens av dette kan vaere at det dialogiske potensialet ikke blir brukt (Dysthe, 1997), noe
som etter var tolkning kan hindre felles forstaelse. P4 bakgrunn av dette stiller vi spersmal til
om mangel pa en dialogdefinisjon i politiske dokumenter, kan fore til at styringssignal

nedover fra de sentrale myndighetene til de som utformer skoleledelse, er svekket.

De empiriske resultatene viser at avdelingslederne har varierende grad av forstielsen av
dialog. En av avdelingslederne forteller at han selv mener han bruker dialog i meter med
lererne, men at han samtidig foler at han sitter med det riktige svaret. Samtidig forteller ogsé
en av de andre avdelingslederne at hun mener at hun bruker dialog i mete med larerne. Hun
trekker frem evnen til & /ytte som en av de viktigste egenskapene for en avdelingsleder. Hun
forteller imidlertid at hun ikke alltid blir enig med det laererne sier, selv om hun lytter til dem.
Var forstaelse er at avdelingslederne i slike tilfeller allerede har gjort seg opp en mening om
en sak, og dermed ikke lar seg pavirke av lerernes perspektiver, slik man gjor ved det indre
overbevisende ordet, i en dialog. Vi sammenligner avdelingsledernes utsagn med Dysthes
(1997) eksempel, hvor hun om seg selv oppdaget at hun overfor elevene brukte monolog, til
tross for at hun trodde hun brukte dialog (se kap. 3.1.2.3). Her mener vi & se en likhet, nemlig
bruk av det autoritative ordet. En mulig konsekvens av mangel pa dialogdefinisjon i
stortingsmeldingene kan derfor vere at avdelingsleder ikke alltid legger til rette for dialog 1

metesammenheng med larerne, men i blant en monolog i stedet.

En annen avdelingsleder forteller oss derimot at han er opptatt av 4 bruke de ulike
profesjonskunnskapene laererne pa hans team har, for & komme frem til lgsninger. Dette er
noe han mener de gjor gjennom diskusjon. Hans oppgave, forteller han, er & “igangsette”
denne diskusjonen. Det er gjennom dialog man presenterer ulike perspektiver med hensikt om
a oppdage et nytt syn, mens det er gjennom diskusjon at beslutninger fattes, og diskusjon og
dialog er dermed hverandres nedvendige motpart (Senge, 1990). Var tolkning er derfor at det

ikke bare er diskusjon mellom lererne avdelingslederen legger til rette for, men ogsa dialog.
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Til tross for at han selv ikke nevner begrepet dialog, far vi et inntrykk av at han har en dypere
forstaelse for dialog enn de to andre avdelingslederne. Dette fordi det for oss virker som at
han bade forstar at leererne gjennom dialog skaper felles forstaelse for hverandres perspektiver
(intersubjektivitet) samt kommer frem til losninger ved hjelp av dem (alteritet). Dette er noe
Linell (2009) understreker som viktig for & skape bade ny og felles forstéelse. Det kan dermed
se ut til at en presentasjon av en dialogdefinisjon i stortingsmeldingene ikke er nedvendig for
alle avdelingsledere, fordi noen avdelingsledere allerede kan ha kjennskap til og forstaelse av

hva dialog er.

Datamaterialet viser at avdelingslederne er klare pa at de ensker tydelig ledelse, og at de
mener at de som avdelingsledere har det siste ordet i dialoger med lererne. Det kommer frem
at en avdelingsleder mener at en utfordring med & bruke dialog, er at man kan risikere at
leererne tror at om de far ytret meningen sin, s indikerer dette at de har rett. En annen
avdelingsleder mener at det i blant er nedvendig for en leder & bruke monolog for &
opprettholde egen legitimitet. Dette gir oss et inntrykk av at avdelingslederne ikke har en
dialogisk grunnholdning, til tross for at Dysthe (1997) peker pé at en leder ber ha nettopp det.
Pa bakgrunn av dette mener vi at det kan stilles sparsmél om avdelingslederne i blant tar i
bruk monolog i situasjoner der det er mest hensiktsmessig 4 bruke dialog, kun for &
opprettholde sin legitimitet som leder og for & ikke miste kontrollen til leererne. Om dette er
tilfellet, antar vi at dette ogsd kan vare en konsekvens av mangel pa dialogdefinisjon i
stortingsmeldingene. Trolig ville en klar dialogdefinisjon kunne fungert som en retningsviser
for avdelingsledere som er redde for & miste kontrollen til leererne, ved at den tydeliggjor
fordelene med bruk av dialog fremfor monolog. En annen mulig forklaring kan imidlertid
vaere at avdelingslederne bevisst bruker monolog i stedet for dialog, for & opprettholde
avstanden mellom seg og laererne. Dette kan i sa tilfelle vaere positivt, da det i blant er
nedvendig med en viss avstand for at avdelingsleder skal mestre & ta vanskelige beslutninger

ndr det trengs, slik DEA (2008) presiserer at det i blant kreves av en mellomleder.

6.1.1.1 Ledelsens involvering av lererne i beslutninger

Det virker & vere en tendens til at avdelingsledere bruker det autoritative ordet overfor
lererne nar de skal informere om beslutninger tatt av ledelsen. Muligens kan det at ledelsen 1
blant velger a ta beslutninger uten lererne og det at de velger & bruke det autoritative ordet

overfor dem, vare en tidsbesparende handling. Dette fordi det & involvere leererne innebeerer
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at det tar lengre tid & komme frem til en beslutning. Derimot forteller en av avdelingslederne
at hun ikke alltid er enig med resten av ledelsen nér det gjelder ulike saker, men at hun stetter
dem 100% sa snart en beslutning er fattet. Dette gir oss et inntrykk av at avdelingslederen 1
blant kan vere for lojal overfor toppledelsen, noe DEA (2008) presiserer at man som
mellomleder ikke mé vaere om man vet bedre. Avdelingslederen er den som arbeider tett med
lererne, og det er dermed hun som vet hva de trenger og hva som fungerer for dem. Trolig er
dette grunnet at hun i sterre grad forstar larernes perspektiver, noe som igjen er en
konsekvens av at hun arbeider tett med dem. Om s tilfelle, kan dette trolig fore til at
avdelingslederen 1 storre grad har forstaelse for lererne nar det gjelder hvilke omrader som
ber utvikles. Dermed kan muligens det at avdelingslederen ikke er enig med resten av
ledelsen om en beslutning, indikere hun forstér at sett fra et lererperspektiv, er ikke denne

beslutningen den mest hensiktsmessige.

En av avdelingslederne meddeler at ledelsen, og seg selv inkludert, i blant gver pd hvordan de
skal formidle beslutninger til lererne. Dette gjores med den hensikt & unnga kritiske
holdninger fra lererne. Vér antakelse er da at hvis det er behov for & eve inn hvordan man
skal presentere noe for lererne med den hensikt & bedre takle mostand og kritiske holdninger,
er det ikke sikkert at beslutningen som ledelsen har fattet er den beste. Trolig ville ledelsen og
leererne sammen kunne kommet frem til en bedre beslutning, fordi man da ville belyst saken
fra flere hold. Vi vil videre drefte hvilken betydning avdelingsledernes og laerernes

perspektiver har for a skape felles forstielse.

6.1.2 Intersubjektivitet og alteritet

Det at avdelingsledere og lerere befinner seg pa ulike plasser i skolens hierarki, forer til at de
har ulike perspektiver pé skolen som organisasjon, og derfor gjerne ogsa ulik oversikt og ulike
tanker om hvilke omrader som ber utvikles samt hvordan utviklingen ber foregd. I en slik
sammenheng mener vi det er naturlig & diskutere begrepene intersubjektivitet og alteritet (se
kap. 3.1.2.2). Funn fra datamaterialet vért viser en tendens til at & ha undervisningsstilling
som del av avdelingslederstillingen, feorer til de bedre forstaelse for leerernes hverdag nar det
gjelder elevene. Vi tolker dette som at avdelingsledernes undervisningsstilling hjelper dem til
a lettere oppnd intersubjektivitet mellom seg selv og laererne 1 saker som omhandler elevene,
noe som er en forutsetning for at felles forstaelse skal kunne oppnés. Det ma pépekes at ikke

alle informantene har undervisningsstilling. Bade Linell (2009) og Rommetveit (1974) peker
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pa at intersubjektivitet forst kan oppnas om dialogdeltakerne apner opp for & forstd hverandres
perspektiver. P& bakgrunn av dette antar vi at avdelingsledere som ikke har
undervisningsstilling i blant har vanskeligere for & skape felles forstaelse med lererne. Dette
fordi de ikke har tilgang til leererperspektiver pa samme mate som avdelingsledere som har
undervisningsstilling. Muligens vil dette stemme p& noen omréder fordi avdelingslederne
ikke er i klasserommet og underviser, og dermed ikke ser hvilke utfordringene som utspiller
seg der pa samme mate som lererne gjor. En mulig konsekvens av at avdelingsledere ikke har
undervisning som del av lederstillingen kan dermed vere at det er mer utfordrende & se de
samme behovene for utvikling som larerne gjor, pé de ulike omrddene. Derimot forteller en
av avdelingslederne at det at han ikke har tid til timeplanfestet undervisning 1 tillegg til de
administrative oppgavene, gjor at han i sterre grad forstir lererne nér de uttrykker at de har
for mye 4 gjore i lopet av arbeidsdagen. Han sier at nar ledelsen implementerer nye
satsingsomrader, senker de aktivitetsnivaet pa andre omrader, noe han kaller & ’rydde rom”.

Dette viser en tendens til at avdelingsledere kan ha forstielse for lerernes travle hverdag.

Like viktig som at avdelingsleder forstar laerernes perspektiver, er det at lererne forstar
avdelingsleders perspektiver. Dette fordi det er viktig at laererne forstar avdelingsleders
beslutninger nar det gjelder skolens utvikling. Vi forstar det slik at det i blant er behov for at
ledelsen bruker det autoritative ordet, og at det ikke alltid er rom for dialog. For eksempel er
det ikke alltid rom for & ta heyde for lerernes meninger rundt implementering av
satsingsomrader, gjerne om det er et satsingsomrdde som er pélagt skolen fra politisk hold. En
av avdelingslederne forteller at han mener at det i slike tilfeller er ledelsens jobb & preve a
motivere rundt disse satsingsomrddene samt & skape forstdelse for hvorfor disse
satsingsomradene er viktige. Vi tolker dette som at avdelingslederen mener at om ikke
lererne forstdr viktigheten av et satsingsomrade, kan de bli umotiverte, og dermed ikke onske
a jobbe med satsingsomradene. P4 en side antar vi at det i slike tilfeller trolig ikke er oppnadd
intersubjektivitet mellom avdelingsleder og laerere, noe Linell (2009) og Rommetveit (1974)
peker pd som en forutsetning for at felles forstaelse skal oppnas. En mulig konsekvens av
dette kan vare at skolen ikke utvikler seg sd mye eller sa godt som den burde pé de aktuelle

omradene.
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6.1.2.1 Dialogisk grunnholdning som forutsetning for oppnéelse av felles forstaelse?

Resultatene fra bdde intervjuene og to-kolonneskjemaene viser at samtlige avdelingsledere
mener refleksjon er nedvendig for at det skal oppsta ny forstaelse hos lererne. En metode som
nevnes for a fa leererne til & reflektere, er leeringssirkel. Det beskrives her en fremgangsmate
hvor det er et tydelig fokus pa at leererne skal reflektere over egne meninger, samt at de skal fa
mulighet til & kommentere hverandres meninger. Vi fir inntrykk av at det dialogiske
deltakelsesmeonsteret som blir brukt i leeringssirkelen er asymmetrisk og samarbeidende. Pé en
side kan dette vere positivt fordi avdelingsleder da kan ta ansvar for 4 tilrettelegge for dialog
allerede fra starten av metet med larerne, noe Schein (1993) trekker frem som forste steg for
at felles forstaelse skal kunne oppnés. Avdelingslederen gjor dette ved 4 tilrettelegge for en
perspektivdeling blant lererne og avdelingsleder, samt ved & oppfordre til at alle
dialogdeltakerne skal forseke & forstd hverandres perspektiver. Dette er noe Linell (2009)
peker pd som en forutsetning for at intersubjektivitet skal kunne oppnas. En slik
perspektivdeling som skjer i leringssirkelen, vil dermed kunne fore til at bade ny og felles
forstaelse oppnds. Trolig vil avdelingsleder i slike sammenhenger vektlegge samarbeid

mellom dialogdeltakerne, fremfor asymmetrien.

Pé en annen side vil antakeligvis ikke avdelingslederen mestre & tilrettelegge for dialog, om
hun ikke har en dialogisk grunnholdning. Dette fordi hun tror at hun tilrettelegger for dialog,
mens hun i realiteten tar i bruk det autoritative ordet. Kanskje vet hun hvilket utfall hun
onsker at leeringssirkelen skal resultere i allerede for metet med leringssirkelen har begynt.
Muligens kan dette resultere i at avdelingslederen bruker sin administrative makt til & legge
foringer for hvordan dialogen i leringssirkelen skal forega, slik Dysthe (1997) peker pa at en
leder som ikke har en dialogisk grunnholdning, kan gjere. En konsekvens av dette kan vaere at
gjensidig kommunikasjon hindres og at det da ikke oppnas felles forstdelse. Dette kan veare et
resultat av at avdelingslederne er veldig bevisste asymmetrien mellom dem og lererne. Videre
vil vi se pa spenningsdimensjonene asymmetri og symmetri som befinner seg i dialogen

mellom avdelingsleder og lererne.

6.1.3 Asymmetri og symmetri mellom avdelingsleder og lererne

I motet mellom avdelingsleder og laerere vil det vaere en asymmetrisk relasjon bade grunnet
ulike maktforhold og ulik kunnskap og kompetanse. Asymmetrien kan bidra til bade felles
forstaelse og utvikling, om den utnyttes riktig. Dysthe (1997) peker pa at en leder med en
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dialogisk grunnholdning i sterre grad vil kunne utnytte asymmetrien mellom seg og
medarbeider pa en positiv mate. En av avdelingslederne er avdelingsleder pd 1.-4. trinn, og
han forteller at i moter med laererne er det ofte han som setter i gang lererne, mens det er
lererne selv som kommer frem til losninger. Han begrunner dette med at det er leererne som
er ekspertene. Selv har han ikke kunnskap om begynneropplaringen slik lererne pa 1.-4. trinn
har, men derimot besitter han lederkompetanse. Vi tolker det slik at han er opptatt av at det er
de som kan mest om metets tema, som skal komme frem til lesninger. Hans oppgave blir
dermed & ta i bruk den ulike kunnskapen og kompetansen som befinner seg blant de som er
tilstede. Videre tolker vi det ogsd slik at avdelingslederen ikke onsker & vare
meningsprodusent alene, men at han derimot er opptatt av & gjere lererne til
meningsprodusenter. Dysthe (1997) presiserer at om en leder reduserer en medarbeider til &
bli en mottaker av mening, i stedet for en produsent av mening, kan det vere et resultat av
monologisk holdning. P& bakgrunn av dette antar vi at avdelingslederen her har en dialogisk
grunnholdning. Likevel lurer vi pd om det i eksempelet nevnt ovenfor er mulig at
avdelingslederen legger ansvaret for meningsprodusent litt for mye over pa lererne. Han sier
selv at han ofte ikke kan komme med losninger nar han sitter i meter med lererne pé 1.-4.
trinn fordi det er lererne som er ekspertene. Riktignok har ikke avdelingslederen selv
kunnskap innen begynneropplering. Basert pa det faktum at han er utdannet pedagog og har
mange 4rs arbeidserfaring fra skolen bade som lerer, avdelingsleder og rektor, har kunnskap
og erfaring som kan bidra til 4 finne losninger sammen med lererne. Pé en side kan det vere
at avdelingslederen ikke ter & utfordre lererne, eller at man ikke har tiltro til at sine egne
kunnskaper er relevante pd visse omrader. P& en annen side kan det vere at avdelingsledere
legger til side ”makten” han besitter som medfelger lederrollen, for & bygge relasjoner med
leererne. Dette ved & vise at han verdsetter og har tillit bade leererne og deres synspunkter,
samt tillit til at leererne selv kan komme frem til losninger. Om sistnevnte skulle vere tilfellet,
samsvarer dette med det DEA (2008) peker pa at en mellomleder ber gjere for a vaere

suksessfull, noe vi tolker vil si & oppna felles forstielse.

Vi mener at avdelingslederens ovennevnte uttalelser ligner et symmetrisk og samarbeidende
deltakelsesmeonster. Dette fordi vi far inntrykk av at han raskt trekker seg ut av dialogen etter
at han har satt den i gang. Det kan dermed se ut som at det ikke er en tydelig leder som forer
dialogen. Samtidig vil det hierarkisk sett veere symmetriske relasjoner mellom lererne som
deltar i dialogen. Dette kan pa én side vere positivt, da det mellom larerne gjerne er et

samarbeidsklima pd symmetrisk niva, hvor mélet er &8 sammen komme frem til en lgsning pé
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problemstillingen. P4 en annen side kan et symmetrisk og samarbeidende dialogisk
deltakelsesmeonster resultere i at det ikke er noen konfrontasjon eller spenning mellom
lerernes ytringer fordi ingen av dem ensker & ytre kritiske holdninger som utfordrer de andre,
slik Dysthe (1997) peker pd kan skje i et symmetrisk og samarbeidende dialogisk
deltakelsesmeonster. Trolig vil det av denne grunn vare behov for at avdelingslederen i storre
grad engasjerer seg i dialogen med laererne. Avdelingsleder er kanskje av den oppfatningen at
han selv ikke har s& mye & bidra med i forhold til lererne — som han anser som eksperter i
denne sammenhengen. Til tross for det, vurderer vi det slik at han ber bidra i dialogen ved &
forseke & sikre at lerernes ulike perspektiver kommer frem, og videre at han ber gjere det han
kan for at leererne &pner opp for & forstd hverandres perspektiv. Det vil da vere flere ulike
perspektiver det oppstar spenning mellom noe som vil resultere til at det etableres ny og felles

forstaelse.

6.1.3.1 Hvordan pavirker asymmetrien dialogen mellom avdelingsleder og laerer?

Resultatene viser at avdelingslederne i stor grad legger vekt pad asymmetrien grunnet ulike
maktforhold mellom seg selv og lererne, heller enn samarbeid med dem. Blant annet
sammenligner en av avdelingslederne sitt forhold til rektor, ssmmen med forholdet han har til
lererne. Han sier i denne sammenheng at han synes det er utfordrende & forseke a diskutere
med lererne pd det han kaller "lik linje”, noe vi forstar som det Linell (2009) kaller
symmetrisk dialogisk deltakelsesmenster, mens han samtidig sitter med en formell makt. Vi
antar at en konsekvens av dette kan vare at avdelingsleder handler overfor lererne slik han
foler at rektor handler overfor ham, og at dette kan vere arsaken til at han synes det er
utfordrende & diskutere pa lik linje med lererne. Derimot er det ikke kun asymmetri mellom
avdelingsleder og larere grunnet deres ulike maktforhold. Ogsd asymmetri grunnet ulik
kunnskap og kompetanse befinner seg mellom avdelingsleder og laerere. Av avdelingslederens
utsagn tolker vi at det kun er asymmetrien grunnet det ulike maktforholdet han tenker pd nar
han forteller at han synes det er utfordrende a forseke a diskutere pé lik linje med lererne. Pa
grunnlag av dette antar vi at han ikke har en dialogisk grunnholdning. Trolig kan derfor
asymmetrien basert pd de ulike maktforholdene mellom avdelingslederen og lererne pavirke
dialogen mellom dem pa en negativ mate. Dette ved at gjensidig kommunikasjon hindres, noe

som kan resultere i at det ikke oppnas felles forstéelse.
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En av avdelingslederne forteller at nar han skal ha et mote med en larer hvor det ideelt sett
skal benyttes dialog, har han en agenda, som for eksempel at han skal ta opp med lereren at
han eller hun har gjort noe galt. Denne agendaen mener han tydeliggjor asymmetrien som
befinner seg mellom ham selv og lereren. Muligens er en konsekvens av dette at laereren
opplever den tydelige asymmetrien som truende. Om dette er tilfellet, kan det trolig fore til at
det ikke oppnés felles forstaelse mellom avdelingslederen og lareren. Linells (1990) oversikt
over ulike dialogiske deltakelsesmenstre viser at det vil vere mulig for en dialog & vere
symmetrisk og samarbeidende. Dette kan skje om lederen oppfattes av medarbeiderne som
“en av oss” (Dysthe, 1997). Samtidig kan avdelingslederens utsagn vitne om at det ikke alltid
er mulig & gjore en dialog mellom avdelingsleder og lerere symmetrisk. I slike tilfeller vil det
antakeligvis vere behov for at avdelingslederen gjor asymmetrien minst mulig truende for

leereren, slik at det likevel oppnas felles forstéelse.

6.1.4 Oppsummering

Da avdelingslederne og lererne har ulik oversikt over skolen som organisasjon, og derfor
ulike perspektiver, vil dialog vare en forutsetning for at felles forstdelse skal oppnas.
Samtlige avdelingsledere gir ogsd tydelig uttrykk for at de mener dialog er den beste
samtaleformen & bruke med larerne. Vi ser imidlertid en tendens til at avdelingslederne selv,
ved flere tilfeller, tror at de bruker dialog, mens de i realiteten bruker monolog. Vi tolker dette
som at avdelingslederne i1 utgangspunktet har en monologisk grunnholdning. Vi ser ogsé at
avdelingslederne tydelig er bevisste asymmetrien mellom dem selv og leererne, grunnet ulike

maktforhold. Muligens er dette arsaken til avdelingsledernes monologiske grunnholdning.

Empiriske funn viser imidlertid at avdelingslederne 1 visse situasjoner mestrer & legge mer
vekt pd samarbeidet enn asymmetrien. Dette ser ut til & gjore seg gjeldende i situasjoner der
avdelingslederne erkjenner begrensningene av egen kompetanse og kunnskap. Pa grunnlag av
dette kan vi ikke si at avdelingslederne aldri bruker dialog med laererne. Derimot antar vi at
det er heller tilfeldig ndr avdelingslederne mestrer & bruke dialog nér de planlegger det, og at
de 1 storre grad bruker det autoritative ordet selv om de ikke planlegger & gjore det. Dette

grunnet deres monologiske grunnholdning.

Muligens kan avdelingsledernes monologiske grunnholdning vere en konsekvens av at de

ikke har s& god forstaelse for dialog som de burde hatt for & kunne oppné felles forstielse. Om
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dette er tilfellet, antar vi at avdelingslederne vil basere sin samtalepraksis pd egne
dialogdefinisjoner, noe som kan resultere i at de ikke bruker dialog i det hele tatt. Trolig vil en
klar dialogdefinisjon i stortingsmeldingene kunne bidra til at avdelingslederne i sterre grad
oppndr felles forstaelse med lererne. Dette fordi den vil fungere som et sterkt styringssignal

nedover fra de sentrale myndighetene til de som utformer skoleledelsen.

6.2 Pa hvilken maite pavirker den nye ledelsesmodell dialogen mellom
avdelingsleder og lzerere?

I lopet av de siste 10-15 arene har det vaert en radikal endring av kravene og oppgavene til
skoleledelsen. Vi har beveget oss bort fra & fokusere pa elevenes resultater, til ogsa & fokusere
pa kvalitetsutvikling i skolen. Videre har det vart et skifte fra & fremheve lererne, til &
fremheve lederen som nekkel til skoleutvikling. Vi antar at det er en sammenheng mellom
disse nevnte endringene, og at disse igjen har fort til at det i Bergen kommune gjennom

prosjektet ”Skoleledelse for fremtiden” ble innfert en ny ledelsesmodell i 2010.

Hensikten med ledelsesmodellen er & imagtekomme de mange arbeidsoppgavene og kravene
som stilles til skoleledelsen. Vi ensket & finne ut hvilken mate skolens ledelsesmodell
pavirker dialogen mellom avdelingslederne og lererne pd. Med utgangspunkt i dette tok vi for
oss teori om distribuert ledelse, teamledelse og FUL-ledelse, fordi vi mener at dette er
ledelsesperspektiver som fremheves i den nye ledelsesmodellen. Videre har vi ogsa tatt med
teori om mellomlederen, da avdelingslederstillingen er opprettet som folge av
ledelsesmodellen, og er en stilling mellom rektorstillingen og larerstillingen. Grunnet
pastanden til Jacobsen og Thorsvik (2007) om at bade strukturen og kulturen gjensidig
pavirker hverandres innvirkning pa lerernes og ledernes atferd, valgte vi & ta for oss teori om

skolekultur. I de neste avsnittene ensker vi & drefte empiri i lys av teorien.

6.2.1 Distribuert ledelse

I folge Gronn (2002) er det to ulike tilnerminger til distribuert ledelse; en tolkende og en
additiv. Den additive tiln@rmingen ser pd ledelse som summen av de lederskapshandlingene
en kan finne innenfor organisasjonen. Dette er en situasjonsbestemt ledelse, der situasjonen
avgjor hvem som gjor hva. I forbindelse med fordeling av arbeidsoppgaver innad i
lederteamet sier en av avdelingslederne at det er en fordel & bruke de styrkene en har i et

lederteam, og at organisasjonen blir mer effektiv av dette. Han pdpeker at ingenting er sé
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frustrerende som & sitte med noe en ikke har peiling pé, der andre gjerne er bedre egnet. Han
sier ogsa at lederne har “ulike komparative fortrinn”, og at de i ledelsen kan gjere noen valg i
forbindelse med dette. Hvis vi forstar distribuert ledelse ut fra en tolkende tilnerming, ser vi
en tendens til distribuert ledelse i lederteamet. Dette fordi lederne fordeler oppgaver ut i fra
den situasjonen de er i, i motsetning til & fordele oppgaver ut i fra en stillingsinstruks. Spillane
(2006) sier at det er forskjellige aktorer som er med i de ulike situasjonene, og at alle bidrar pa

sine mater sett ut i fra et distribuert ledelsesperspektiv.

En av avdelingslederne sier at lederteamet har ulike ansvarsomrader, der hans ansvarsomréade
er "kommunikasjon i den digitale verdenen”. Var tolkning er da at dette ikke er distribuert
ledelse, fordi nar avdelingslederen da jobber med sitt ansvarsomride, er det gjerne ikke en
situasjonsbestemt oppgave. Derimot kan det vare slik at nér en situasjon oppstér, vil den
personen som har dette som ansvarsomrade, méitte ta pd seg oppgaven. Dette blir da en
motsetning til at ulike akterer kan ta pd seg ledelsesansvar i forskjellige situasjoner. Spillane
(2006) sier at distribuert ledelse er et produkt innenfor et rammeverk av ledere, folgere og
situasjoner. Her vil lederen og folgere gi ulike bidrag til de ulike situasjonene. Altsa vil
situasjonen bestemme hvem som blir leder og hvem som blir felgere. Om lederne har fordelt
ansvarsomrader, vil det gjerne alltid i like situasjoner vaere den samme personen som tar pa

seg ledelsesansvar.

Sett ut i fra en tolkende tiln@rming ser vi tendenser til en viss grad av distribuering innad 1
lederteamet. Trolig kan lederne ha brukt dialogen i forbindelse med & fordele ulike
ansvarsomrader, dette fordi vi antar at lederne har lyttet til hverandre for & finne ut hvem som
skal ta pé seg hvilke oppgaver, samt at de har méttet argumentere for & fa det ansvarsomrade
de selv ensker. Det kan vere at dialog kun blir brukt i forbindelse med & fordele oppgavene,
og at det etterhvert gjerne ikke lengre er behov for dialog. Dette fordi situasjonen avgjer hvem
som skal ta pa seg oppgaven, og pa bakgrunn av at de vet hvem som har hvilke
ansvarsomrader, vil det vere naturlig hvem ledelsesansvaret tilfaller. En konsekvens kan vere

at dialogen ikke lenger blir brukt.

I folge Spillane (2006) er det behov for at flere enn de formelle lederne kan ta pa seg
ledelsesoppgaver. En avdelingsleder sier at i forbindelse med “kommunikasjon i en digital
verden” er han ansvarlig sammen med to lerere for & lage et opplegg for resten av skolen. Pa

bakgrunn av dette kan vi tolke det som at leererne er med pé a utfore ledelsesoppgaver, dette
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fordi lererne er med i beslutningstakingen i forbindelse med oppgaven. Videre kan man da
tolke det som at lererne tar pa seg ledelsesoppgaver. Dette samsvarer med det Ottesen og
Moller (2006) sier om at det viktigste et distribuert ledelsesperspektiv kan bidra med, er &
forsté ledelse som ”samhandling mellom ulike akterer i organisasjonen” (s. 43). Videre forstar
de ledelse som det som befinner seg i relasjonen mellom dem som til enhver tid utever
ledelseshandlinger og dermed prover a pavirke den kollektive innsatsen mot bestemte mal, og
dem som blir ledet ved at de handler etter disse mélene. I eksempelet nevnt ovenfor, vil
avdelingslederen sammen med de to lererne i situasjoner som omhandler kommunikasjon 1
den digitale verdenen, vere lederne, mens resten av kollegiet vil vaere de som blir ledet ved at
de handler i forhold til disse mélene. Dette samsvarer videre med definisjonen for distribuert
ledelse som sier at flere tar ledelsesinitiativ og deltar i ledelsesaktiviteter i et leringsfellesskap
(Aas, 2013). De forskjellige avdelingslederne vil sammen med ulike lerere ha forskjellige
ansvarsomrader. Det er deres jobb & dele erfaringer og kunnskap om dette med resten av

fellesskapet.

I folge Ottesen (2011) er méten ansatte og ledere bruker spraket pé, viktig nér det gjelder &
angi retning til skolens oppgaver og til 4 skape mening. En av avdelingslederne forteller at
hele kollegiet deler erfaringer med hverandre i utviklingstiden. Hun forteller om en aktivitet
hun kaller dialogspillet, som gar ut pa & fa frem lerernes ulike meninger. En annen
avdelingsleder forteller om laringssirkelen. Som nevnt handler den om at alle skal f& ytret
positive og negative sider om en sak. Var tolkning er at ledelsesmodellen pa denne maten
legger til rette for at avdelingslederne skal kunne bruke dialog sammen med lererne. Videre
tolker vi det ogsa slik at avdelingslederne forseker a oppmuntre til dialog. Om det er tilfelle at
de bruker dialog, kan ogsé avdelingsleder oppné felles forstaelse med lereren. Imidlertid ser
vi at det er en tendens til at det oppstar diskusjoner og ikke dialoger nér det er storre grupper
som mates. Den ene avdelingslederen sier at han har erfart hoylytt krangling mellom larerne.
Grunnen til denne krangelen var at kun en person var uenig med resten av fellesskapet. Han
sier ogsd at den sterste utfordringen i skolen er at alle har en mening. En avdelingsleder
papeker ogsa det at jo sterre fora, jo lengre diskusjoner. P4 grunn av dette tolker vi det som
en utfordring & fa til dialog som foerer til felles forstaelse sammen med hele kollegiet. Dette er
kanskje en av arsakene til at Spillane (2006) sier at ledere ma tilrettelegge for samarbeid i
bade team og grupper, for at skolen skal kunne utvikle seg i positiv retning. I neste avsnitt vil
vi drefte hvordan teamledelse kan pavirke dialogen. Vi antar ogsé at teamledelse er en mate &

organisere pd som fremmer distribuert ledelse.
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6.2.2 Teamledelse

I den nye ledelsesmodellen er det fokus pd viktigheten rundt det at rektor og avdelingslederne
utgjor et ledelsesteam. Det er videre et onske at rektor skal fokusere pa pedagogisk ledelse, og
at avdelingslederne skal bygge tettere bdnd mellom ledelsen og lererne. P4 den maten kan
lederteamet oppnd gjennomforingskraft for pedagogisk ledelse. Samtidig skal
avdelingslederne vare deltakere i et lererteam, samt ha 30% undervisning (Byradssak 412/09,
2008). Samtlige avdelingsledere pépeker at de er deltakere i et lederteam. De er opptatt av &
fremstd som en helhet og vise lojalitet til hverandre. Dermed gir empirien inntrykk av at
skoleledelsen er et tydelig lederteam. Dette forer ikke nedvendigvis til at bandet mellom
skolelederne og larerne blir tettere. Empirien viser en tydelig tendens til & fremheve at
lederne har formell makt til & ta beslutninger. Videre er en konsekvens av dette at det preger
avgjorelsene 1 form av at ”det til syvende og sist er rektor som styrer”. En avdelingsleder sier
at rektor har det siste ordet fordi det er han som sitter med den formelle kontrakten med
skoleeier”. Dette viser igjen en tendens til at ledelsen er opptatt av & skille mellom
skoleledelsen og larerne. Dette kan vare en konsekvens av at ledelsesmodellen har en
struktur med et tydelig hierarki, der rektor er everst, under rektor kommer avdelingslederne
og under avdelingslederne kommer lererne (Byradssak 412/09, 2008). Samtidig kan det vaere
en konsekvens av hierarkiet at det hindrer avdelingslederne i & ta en vinn-vinn innstilling, der

en er villig til 4 lytte til hverandre (Irgens, 2007).

En avdelingsleder sier at han sjelden deltar i teamtid med lererne, mens en annen sier at hun
ikke engang er i et laererteam. Dermed ser vi en tendens til at avdelingslederne definerer egen
tilherighet sammen med lederteamet og ikke med lererteamet. Trolig vil dette kunne fore til
at dialogen uteblir i samarbeid mellom avdelingsleder og lererne. I forbindelse med skolens
satsingsomrade sier samtlige avdelingsledere at de informerer laererne om satsingsomradet.
Deretter fér lererne respondere pa dette, og om noen er kritisk til det ledelsen har valgt sier en
av avdelingslederne at skoleledelsen svarer med & stille et motspersmal. Som tidligere nevnt
sier imidlertid avdelingslederne at det er lettere & skape dialog i mindre grupper. I folge
Grenhaug et al. (2001) er det avgjorende at et team bestar av fi personer og at de klarer &
kommunisere godt sammen. Derfor tolker vi det slik at om avdelingsledere har nok kunnskap
om dialog, kan de skape kultur for & bruke dialogen i teamtiden, slik Dysthe (1997) peker pé
at ledere ber gjere. Var tolkning er at det da vil vaere mulig & oppnd forstdelse mellom
avdelingslederne og larerne, og en konsekvens av dette vil veere mindre motstand fra laererne

i forbindelse med satsingsomrader i skolen.
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Ved at avdelingsledere viser en tendens til & ikke delta i teamtiden, folger de ikke
ledelsesmodellens krav. Om lederne begynner 4 engasjere seg like mye i lererteam som i
lederteamet, kan det ogsé tenkes at det oppstar en kultur med fokus pa dialog. Funnene fra
datamaterialet vart viser at tid er en faktor som hindrer avdelingslederne i & prioritere & delta 1
leererteam. Samtlige avdelingsledere sier at de ikke ensker & ha 30% undervisning pa grunn av
tidsmangel. Dette kan stemme da skoleledelsen har fatt flere krav og oppgaver de siste arene.
Likevel er det na flere formelle ledere enn tidligere, og i tillegg er det enskelig at andre ogsa
kan ta pa seg ledelsesansvar i skolen (Spillane, 2006). Resultatet av for lite tid, kan vere at
avdelingslederne ubevisst ikke bruker tiden godt nok, dette av ulike &rsaker. En konsekvens
av at teamtiden i beste fall blir brukt til informasjonsmeter, er at det vil hindre
teameffektiviteten. Dette fordi det i team oppnas teameffektivitet ved at teammedlemmene
horer pd og respekterer hverandre, samtidig som de uttrykker egne synspunkter (Grenhaug
et.al., 2001, s. 267). Bade Senge (1990) og Spurkeland (2005) hevder at det kreves trening for
a kunne bruke dialog. I folge Spurkeland (2005) ber teamet ogsd ha en trener som kan
instruere i dialog. P4 den maéten er det forstaelig at det er utfordrende & fa til dialog mellom

avdelingslederne og lererne, om ikke slik trening har blitt prioritert.

Nér ledelse er distribuert i form av teamledelse, blir det et mindre skille mellom leder og
leerere. Rollen til lederen vil heller vere & involvere og utvikle lererne enn a bruke kontroll og
delegering av oppgaver (Jacobsen og Thorsvik, 2007). Ut ifra datamaterialet tolker vi det slik
at det derimot er et tydelig skille mellom avdelingsleder og lererne. Samtidig ser vi en
tendens til at lederne fordeler oppgaver seg imellom etter interesse og kunnskap. Likevel
gjelder dette i storre grad lederteamet enn skolen som helhet. I folge Ottesen (2011) ma
skoleledere snakke sammen med, og ikke bare til sine medarbeidere. Hun péapeker
utfordringen med & kombinere det & vare tydelig men samtidig lyttende, samtidig som at en
har fokus pa oppdraget samt er &pen for andre lesninger i forbindelse med distribuert ledelse.
Vi tolker det slik at avdelingslederne gjor en innsats i & preve 4 innfri disse ulike
forventningene. Samtidig kan det vaere en tendens til at distribueringen av oppgaver fungerer
best innad i lederteamet. Det kan vare en tendens i skolen til at det vi omtaler som team,
egentlig er det som Katzenbach og Smith, her referert i Jacobsen og Thorsvik (2007), kaller
arbeidsgrupper. Om dette er tilfellet, kan muligens mangel pa dialog vere en av arsakene til
eventuelle mangler pa felles forstdelse mellom skoleledelsen og lererne. Samtidig tolker vi

det som at det er en tendens til distribuert FUL-ledelse i skolen, noe som ogsé papekes av
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Elmore (2000). Serlig var det en avdelingsleder som ga uttrykk for dette. Han var opptatt av &

bruke leererens ekspertise pd de omrddene det passet.

6.2.3 FUL-ledelse

I FUL-ledelse er det tre dimensjoner, der den forste dreier seg om at ledere mi vare
mélorientert. Lederne skal definere og kommunisere disse malene til ansatte (Hallinger &
Murphy referert i Emstad & Postholm, 2010, s. 183). Samtlige avdelingsledere er med pa
avgjorelser som handler om mal, og som tidligere nevnt er de opptatt av & informere lererne
om satsingsomradene som ogséd kan tolkes som mal. For at ledelsen skal kunne gjore dette for
a bedre elevenes lering, antar vi at det likevel er avgjerende & jobbe med felles forstaelse.
Dette grunnet det som en av avdelingslederne sier at: ”Du ma ha folkene dine med pé laget,
for det er i klasserommet det skal skje, og vi som ledere er ikke i klasserommet”. I forbindelse
med satsingsomrddene hevder avdelingslederne at de meter en del motstand. Samtidig er det
en tendens til at avdelingsledere velger 4 informere lereren om eventuelle satsingsomrader,
for deretter sikre seg at lererne samtykker. Denne maten & innfere nye satsingsomrader pé
tolker vi som en ovenfra og ned-ledelse, dette fordi enske om satsingsomrade ser ut til
kommer fra skoleeier eller rektor og ikke lererne. Avdelingsleder blir en mellomleder som

skal serge for at informasjonen kommer fra skoleeier og rektor og sa ned til leererne.

DEA (2008) papeker imidlertid at det er viktig for ledelsen & ikke vaere sa lojal til
toppledelsen at det gar ut over virksomheten. Avdelingslederne har bedre kontakt med laererne
enn rektor selv har. En av avdelingslederne sier at han jobber sammen med en annen lerer for
a finne de rette verktoyene for & fa inn et satsingsomrade i skolen. Dette viser en tendens til at
noen avdelingsledere er opptatt av at lereren skal ha lyst & ta i bruk satsingsomrader. En
mulig forklaring pa dette kan vare for 4 unnga en “kronglete vei” slik som en avdelingsleder
beskrev erfaringen med & implementere et satsingsomrade hvor ikke laererne var inkludert i
beslutningstakingen om hvorvidt satsingsomradet skulle implementeres eller ikke. Samtidig er
det fremdeles en ovenfra og ned-ledelse, dette fordi ensket ikke kommer fra leererne selv, men

derimot fra avdelingslederen.

Den andre dimensjonen i FUL-ledelse handler om a lede undervisning og lareplanarbeid
(Hallinger & Murphy referert i Emstad & Postholm, 2010). I to-kolonneskjemaet fremhever

en avdelingsleder at et organisasjonsmessig problem er at noen larere har mer fokus pa &
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gjennomfere undervisning enn 4 sikre at elevene faktisk nér leringsmélene. Vi tolker dette
som at hun engasjerer seg for elevenes laering og ensker & lede undervisningsarbeidet. En av
avdelingslederne oppga at & benytte seg av forskningsbasert praksis er viktig i forbindelse
med & forbedre elevenes resultater. Dette i stedet for kun & benytte seg av hva lereren selv
tror er best. Nyere forskning bekrefter at ledelsen er viktig 1 forbindelse med elevenes laring.
I FUL-ledelse er det planlegging, evaluering og koordinering som er kjernen (Robinson,
Lloyd, & Rowe, 2008). P4 den ene siden kan dette tolkes som at lederne med sin kunnskap og
sitt pedagogiske arbeid skal vare eksperter pd elevenes laring. Derfor inngédr det i jobben
deres & veilede larerne i forskningsbasert undervisning, slik at elevenes resultater blir bedre.
P4 den andre siden mi en ikke glemme at lererne er eksperter pd sin arbeidsoppgave;
undervisning. Det betyr ikke at en ikke skal bruke forskningsbasert undervisning, men
kanskje heller la seg inspirere av forskning. Trolig vil avdelingslederne gjerne ha et annet
perspektiv. Dette var ogsd noe en avdelingsleder uttrykte. Perspektivet vil gjerne pédvirke
hennes tenkning. Lereren har et lererperspektiv og lererens hovedfokus vil vare elevenes
leering. Muligens kan en god mate & lede undervisning og lereplanarbeid pa vare & bruke
dialog med lererne. Dette fordi avdelingslederne og lererne da kan oppné felles forstdelse om
den beste praksisen for den enkelte laerer. Ingen mennesker er like, og dette gjelder ogsa
leerere, derfor vil det nok veare lite hensiktsmessig & direkte kopiere forskning. Samtidig kan
dialogen fore til at avdelingslederne kan forstd hvilke behov larerne selv har i forbindelse

med elevenes laring.

Den tredje dimensjonen i FUL er a skape en skole med positivt leeringsklima. Ledere innenfor
dette perspektivet er opptatt av & bygge en skolekultur for a legge press pé elevenes laering
(Hallinger & Murphy referert i Emstad & Postholm, 2010, s. 183). I forbindelse med elevenes
leering sier en avdelingsleder at det er viktig & tenke langsiktig. Lederne har lagt opp til at
elevene skal opp pa et visst nivd. Samtidig sier hun at det er utfordrerne a snakke om elevenes
lering med lererne, fordi lererne er mer opptatt av 4 fortelle om undervisningen sin, og deler
heller lite om selve leringen. Hun trekker en konklusjon om at lererne mangler en
metaanalyse pa hva lering er. Samtidig er var tolkning at avdelingslederen er opptatt av a
skape en kultur med positivt leringsklima. Eksempler pd dette er som tidligere nevnt bruk av
erfaringskafe og leringssirkler. Dette antar vi bidrar til 4 skape en skole med positivt
leeringsklima, noe som avdelingsledere soker & oppnd. Derimot er det gjerne en del
utfordringer i forbindelse med dette. Disse utfordringen ensker vi & ga nermere inn pé i neste

del av dette kapittelet som omhandler skolekultur. Dette fordi vér tolkning er at
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ledelsesmodellen har en struktur som fremmer muligheten for et positivt leringsklima,

samtidig som at skolekulturen kan fremsta som en utfordring i forhold til dette.

6.2.4 Skolekultur

Hargreaves (1996) skriver om fire forskjellige leererkulturer han mener eksisterer i skolen. En
av disse er individualisme, som er et resultat av skolens tradisjonelle organisering der lererne
hadde sin faste klasse i sitt faste klasserom (Hargreaves, 1996). Den nye ledelsesmodellen har
en struktur som tilrettelegger for samarbeid i form av team og selvstendig arbeid (Byradssak
412/09, 2008). Funn i datamaterialet viser at samarbeid kan vere utfordrende, og at dette
skaper mye frustrasjon pa arbeidsplassen. Individualisme kan fore til at laereren og
avdelingslederen opplever det Linell (2009) kaller asymmetrisk og konkurrerende
deltakelsesmeonster. Nér en laerer ikke lar seg lede i dialogen, fratar han dem noe av makten til
avdelingslederen, slik Linell (2009) papeker kan skje i et asymmetrisk og konkurrerende
deltakelsesmeonster. Grunnet dette, tolker vi at individualisme kan veare negativt for
samarbeidet og dialogen mellom avdelingsleder og lerer. Derimot papeker Hargreaves (1996)
at det ogsd er noen fordeler med individualisme, og at man ma se pé de kreative mulighetene
individualismen gir. Samtidig ser vi at det er en tendens til at det gér utover samarbeidet. Det
er videre viktig at avdelingslederne ikke gjor larerne til ofre for situasjonen heller enn
ansvarlige, noe Argyris (1990) mener er en forsvarsrutine. En avdelingsleder som har det
Dysthe (1997) omtaler som dialogisk grunnholdning, vil forseke & lytte til og forstd laereren.
En utfordring kan vere at lereren som velger individualisme, gjerne ikke er interessert i

bruke tid pé & lere seg & bruke dialog.

Balkanisering er en leererkultur der laererne i storre grad identifiserer seg med sin gruppe eller
sitt team, enn med resten av kollegiet. Ved at laererne og lederne arbeider sammen i grupper,
er det trolig en fare for at teamene identifiserer seg med teamet sitt i stedet for med hele
personalet. For eksempel, om en arbeider med de samme lererne over lengre tid, begynner en
gjerne a sette egne mal. Dette er pd den ene siden bra nar det gjelder & vere et virkelig team
(se kap. 3.2.3.3). P4 den andre siden, om flere grupper gjor dette uten a metes for &
samarbeide pa tvers av gruppene, kan det i verste fall virke splittende pd kollegiet om
gruppene blir svart atskilt og gjennomtrengeligheten lav (Hargreaves, 1996). Da kan dette bli
en faktor som vil vaere negativ for dialogen i organisasjonen som helhet. I folge Jacobsen og

Thorsvik (2007) kan subkulturer, noe vi sammenligner med de ulike teamene i skolen, fa frem

143



ulike meninger, og pd den maten bidra til utvikling. Var tolkning er at avdelingslederne har
ulike arenaer for samarbeid i skolen. Utviklingstiden er gjerne en arena der teamene har
mulighet for & lere av hverandre. Avdelingslederne ga uttrykk for at de har en form for
erfaringsdeling 1 kollegiet. Om dette er tilfellet kan arenaen som avdelingslederne forbinder
med lange diskusjoner, faktisk vaere den arenaen som holder organisasjonen og kollegiet
samlet. Dette kan ogsa vare en gylden mulighet for a jobbe mot en felles forstaelse. Vi fikk
ikke inntrykk av at lererteamene virket splittende pd larerkollegiale. Derimot fikk vi som
tidligere nevnt, et inntrykk av at lederteamet har en tendens til & skape en splittelse mellom

leererne og ledelsen.

Samtlige avdelingsledere forteller om faste metetider, badde for teamsamarbeid og
utviklingstid. I skolen ser det ut til & vare en tendens til at lederteamet bestemmer
samarbeidsformene. P4 den ene siden kan slike pélagte metetider virke samlende for
kollegiet. Det gir lererne og avdelingslederen en gylden mulighet til & prioritere de mer
langsiktige oppgavene, i motsetning til 4 fokusere pd arbeidsoppgaver i forbindelse med
undervisning. P4 den andre siden kan det oppstd en kultur for det som Hargreaves (1996)
kaller patvunget kollegialitet, noe som kan gé ut over det spontane samarbeidet. Det er en fare
for at leererne foler seg umyndiggjort av lederteamet. Avdelingslederne har faste metetider for
de ulike samarbeidene. Samtidig sier avdelingslederne at de er mottakelig for spontane
samarbeidsmeter. En avdelingsleder sier de har en “8pen der policy” og at lererne kan
komme til henne nér som helst med hva som helst. Det kan imidlertid noen ganger bli veldig
hektisk. Ifelge Hargreaves (1996) er de spontane metene positive fordi de bidrar til
fellesskapsfolelse. Derimot er det gjerne ikke gunstig for dialogen. Dette fordi vi antar at i en
hektisk hverdag vil en ikke klare a f4 til en dialog. I de spontane metene har man kanskje bare
et minutt pd & samtale om noe en egentlig burde bruke et par timer pa for & fa til en felles
forstaelse om. Trolig vil det veere nodvendig & si; “ja takk, begge deler . I dag ser det ut til &
vare en tendens til & bruke metene til noe skoleledelsen har pd agendaen. Dette vil igjen
pavirke mulighetene til a fa til en dialog som ferer til felles forstaelse. Samtidig forteller
avdelingslederne om laringssirkel og erfaringskafe, noe vi antar er gode metoder for &
fremme dialog, men for & 3 til dialogen ma lederteamet prioritere samarbeidet i storre grad.
Muligens er dette en utfordring pd grunn av det tydelige hierarkiet, og det er rektor selv som
blir ansvarliggjort for dette. Trolig star lederteamet i et krysspress med krav og forventninger

fra bade skoleeier og laererne.
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6.2.5 Oppsummering

Vi mener at funnene vare viser en tendens til at ledelsesmodellen pévirker hvordan
avdelingslederne kan bruke dialogen. Ledelsesmodellen oppfordrer bade til teamledelse og til
at lederen skal vere en tydelig leder. Den har ogsa fokus pa at det skal vare et tydelig hierarki
1 skolen. Teamledelse pa en side, og tydelig lederskap og tydelig hierarki pd en annen side,
kan vere motsetninger til hverandre. Videre kan fokuset pé et tydelig hierarki og et tydelig
lederskap vere en konsekvens av at skolen har lang tradisjon med hierarki. Teamledelse
oppfordrer til nedenfra og opp-ledelse, mens vi i praksis ser en tendens til tydelig ledelse i
form av ovenfra og ned-ledelse. Samtlige avdelingsledere viser lojalitet og tillit til
lederteamet, der de sammen representerer et sterkt lederteam. Muligens er de pd denne maten
en tydelig skoleledelse. Samtidig sier samtlige avdelingsledere at det er rektor som har siste
ordet. P4 denne maten stiller vi oss kritisk til om det er et fokus pa & ha det Dysthe (1997)
kaller en dialogisk grunnholdning. Dette fordi vi ser at avdelingslederne oftest har en agenda,
selv om de ensker dialog. Vi ser en tendens til distribuert ledelse, hvis vi forstar distribuert
ledelse ut fra det Gronn (2002) kaller en tolkende tilneerming. Derimot er var forstielse at en

av avdelingslederne i storre grad bruker distribuert ledelse, enn de to andre.

Vi forstar det slik at ledelsesmodellens tydelige hierarki i skolen setter noen begrensninger for
dialogen, og videre ogsa setter avdelingslederen i en krysspressituasjon mellom lererne og
rektor. Samtlige avdelingsledere har en teamorganisering. Vi ser at det er en tendens til
avstand mellom lederteamet og leererteamet. Vi oppfatter ikke at avdelingsleder og lererne er
deltagere 1 det som Katzenbach og Smith referert i Jacobsen og Thorsvik (2007), kaller for
virkelige team. P4 bakgrunn av dette er var tolkning at for at det skal vaere teamledelse, burde

det vaere et storre fokus pa dialog og felles forstaelse.

6.3 Hvilken rolle spiller dialogen i skolen som en leerende organisasjon?

I St. meld. nr 30 (2003-2004) Kultur for lcering star det at skolen ma vaere en lerende
organisasjon, og i Meld. St. 19 (2009-2010) Tid til lcering fremheves det at: ’Skoleledere ma
evne & bygge opp skoler til lerende organisasjoner” (s. 13). Samtidig ser vi tendenser til at
NPM-tenkningen pévirker ledelsesmodellen. Hovedelementene i NPM er troen pé ledelse”,

“mer bruk av indirekte kontroll enn av direkte autoritet” og “brukerfokusering” (@gard, 2000,
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s. 33). Vi stiller oss kritisk til om det er mulig & vare en lerende organisasjon ndr NPM har
sépass stor pavirkningskraft. Grunnet dette ensker vi & svare pd spersmalet: Hvilken rolle
spiller dialogen i skolen som larende organisasjon? For & forstd hva en lerende organisasjon
er, tok vi for oss Senge (1990) og de fem disiplinene. I denne delen av oppgaven ensker vi &
drefte om skolen faktisk er en lerende organisasjon, slik det forventes, samt hva dette
eventuelt har 4 si for dialogen. Videre vil vi drefte det Argyris (1990) kaller for
handlingsteorier og forsvarsrutiner, dette fordi de har betydning for & kunne vere en lerende
organisasjon. For 4 unngé at utviklingen blir sinket eller forhindret, mé organisasjoner i ifelge
Argyris (1990) bryte forvarsrutinene. Dernest ensker vi & ta for oss enkelkrets- og
dobbelkretslering, dette fordi Argyris (1990) mener at en laerende organisasjon ma ha det han

kaller dobbelkretslaering. Vi vil videre se pa empiriske funn i lys av den nevnte teorien.

6.3.1 De fem disipliner

Senge (1990) sier at alle de fem disiplinene; personlig mestring, mentale modeller, & skape
felles visjoner, gruppelering og systematisk tenkning ma veere tilstede for at det skal kunne
vare en lerende organisasjon. Var tolkning er at teammetene er en gunstig arena i forbindelse
med personlig mestring. I teamtiden kan lererne og avdelingslederne bruke dialog og skape
felles forstaelse. Nar en bruker dialog, legger en sitt syn til side og prever a oppdage et nytt
syn (Senge, 1990). Basert pd dette kan en si at bdde lerere og avdelingsleder har mulighet til &
leere 1 team. To av avdelingslederne gir uttrykk for at de ikke samarbeider med larerteamet.
Den tredje avdelingslederen deltok pd teamtiden. Sistnevnte sier at de i teamtiden prover a fa
fram refleksjon rundt problemstillinger. Han sier som tidligere nevnt, at han setter i gang
lerernes diskusjon. Han sier ogsé at teamtiden ofte blir brukt til & informere lererne. For at
lererne og avdelingslederne skal f& mulighet til & bruke dialog og danne felles forstaelse, ber
avdelingslederne delta i teamtiden. Nar de ikke deltar, gér de glipp av en mulighet til & skape
dialog. Samtlige avdelingsledere gir uttrykk for at det pedagogiske arbeidet skjer i lederteamet
eller i utviklingstiden. Var tolkning er at teamtiden ikke blir brukt til pedagogiske
problemstillinger, noe som er negativt i forbindelse med skolens utvikling. Vi ser derimot
tendenser til erfaringsdeling i utviklingstiden. Dette kan vare positivt for at kollegiet skal
kunne lere av hverandre. Som tidligere nevnt, kan samtidig samarbeidstidene oppleves som
patvunget. Det kan oppleves som at tiden kun er forbeholdt formelle foringer, og da er det en
fare for at leererne ikke ser en hensikt med det. Det er ogsé en tendens til at avdelingslederne

og larerne bruker diskusjon i stedet for dialog i utviklingstiden. Dermed vil det vere
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vanskeligere a lere. Dette tolker vi pa bakgrunn av at en ofte er opptatt av 4 vinne i en
diskusjon (Senge, 1999). Likevel kan det vaere at lererne seg imellom bruker teamtiden pa en
slik méte at de lerer av hverandre. Det gjelder ogséd lederteamet, og da vil det trolig i sterre

grad vere en kultur for lering etter innforingen av ledelsesmodellen.

Nér det gjelder mentale modeller mé en kombinere det & lere nye ferdigheter og det & ta i
bruk institusjonelle nytenkninger. Det er viktig & jobbe med de mentale modellene for at en
skal utvikle seg (Senge, 1990). Dette vil si at skoleledelsen og lererne ma kunne endre sine
oppfatninger nar det gjelder for eksempel undervisning. Vér tolkning er at avdelingslederne
ikke tilrettelegger for denne disiplinen tilfredsstillende nok. Det kan vare en tendens til at
lederteamet tar avgjerelser, og informerer lererne om det i ettertid. Derimot sier to av
avdelingslederne at de er opptatt av & skape refleksjon. Refleksjon tolker vi som positivt i
forbindelse med & jobbe med sine egne mentale modeller, men for & oppnd forstaelse for
hverandres mentale modeller, kreves dialog. Samtidig sier den ene avdelingslederen at de har
det han kaller leringssirkler, og dette forbinder vi med det Senge (1990) kaller larende
sirkler. I lerende sirkler mé en lytte og vaere pen for hva den andre sier, samt vaere villig til &
bli pavirket av det den andre sier (Senge, 1990). Derimot er det ikke nok at alle uttrykker én
positiv og én negativ side ved saken, da dette ikke sikrer at avdelingslederne og lererne lar
seg pavirke av hverandres argumenter. Samtidig kan man leere av hverandre ved & fa innspill
om hva andre tenker. I folge Argyris (1990) vil forsvarsrutiner kunne hindre utvikling. Pa
bakgrunn av det han sier om forsvarsrutiner, tolker vi at det ogsd vil hindre arbeidet med

mentale modeller.

Det er avgjerende at organisasjonens felles visjon ikke kommer ovenfra og ned. I skolen antar
vi at dette ofte er tilfellet nér det gjelder nye visjoner, fordi det er en tendens til at skoleeier
setter kravene og forventningene til skolen. Selv har vi erfaring fra praksis der det er
lederteamet som definerer skolens mal. For at en organisasjon skal kunne arbeide mot en
visjon, ma organisasjonen utarbeide flere mal. I forbindelse med dette sier en av
avdelingslederne at de prover & inkluderer leererne i prosessen med & utarbeide mal. Derimot
mener han at & inkludere dem kan vere utfordrende, fordi denne prosessen tar lang tid. Vi
forstar det slik at han mener at det nesten kan vare et hinder for utviklingen, om larerne
inkluderes. En negativ konsekvens av at lererne ikke inkluderes i utviklingen med & utarbeide
mél, er at lererne ikke foler eierskap til mélet. Vi antar at nar mélet kommer ovenfra vil det

vare mangel pa motivasjon for & klare & nd malet. Samtidig er det jo gjerne slik at lederne 1
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storre grad har blikket rettet fremover nar det gjelder organisasjonen som helhet. En av
avdelingslederne sier at de har store problemer med & jobbe med det som er felles
utviklingsomrdder. Han sier videre at dette er fordi en del lerere kun er der for
undervisningens del og ikke for & utvikle organisasjonen. Pa bakgrunn av dette antar vi at det
er en tendens til at lederteamet utarbeider mél uten & inkludere leererne fordi foler at de har lite
tid, og at de derfor nedprioriterer tid til dialog. Kanskje vil det vaere enklere og raskere for
dem & bruke det Bakhtin (1981) kaller det autoritative ordet, i meter med lererne, fordi metet
da gjerne tar kortere tid. Om dette er tilfellet, kan det antas at avdelingslederne ikke bruker
dialog i de situasjonene det er mest hensiktsmessig a bruke dialog. Om avdelingsleder har en
dialogisk grunnholdning, vil hun trolig se verdien i bruk av dialog. Dette antar vi vil kunne

fore til at hun i sterre grad prioriterer a bruke tid til & ha dialoger med larerne.

Gruppel@ring betyr at alle medlemmene i organisasjonen sammen kan overstige det den
enkelte har av kunnskap og intelligens (Senge, 1990). I skolen er det fokus pa dette da laerer
og ledere er deltagere i team. For at gruppen skal oppna gruppelaring mé alle vite forskjellen
pa diskusjon og dialog (Senge, 1990). En av avdelingslederne pépeker at de bade bruker
dialog og diskusjon. Videre utdyper han at de kan ha uenigheter men at de likevel greier a
konkludere, og at det alltid vil vere lederens privilegium & konkludere. Vért inntrykk er som
tidligere nevnt at det er en tendens til sterre fokus pd asymmetri enn samarbeid i skolen.
Senge (1990) sier at diskusjonen er dialogens motpart. Var tolkning er at det i noen tilfeller vil
vere behov for & bruke diskusjon for & fa frem ulike synspunkter. I folge flere av
avdelingslederne er det behov for 4 ta valg, selv om ikke alle er enige. Vi har tidligere nevnt
at en avdelingsleder forteller at nar hun sammen med resten av lederteamet skal fatte
beslutninger, ikke alltid er enig med de andre lederne. Hun vil likevel, sa snart lederteamet
sammen har fattet en beslutning, overfor laererne vare helt enig i den beslutningen. Imidlertid
er det avgjerende at teamet ogsa praktiserer dialog for at det skal skje en utvikling. Dette fordi
om man behersker a bruke dialog, behersker man samtidig & sette egne synspunkter til sides,
og da har en mulighet til & endre overbevisninger og mentale modeller (se kap 3.3.2.2). Véar
tolkning er at det er en tendens til & 1 sterre grad bruke diskusjon eller
informasjonsorientering, enn dialog. For at det skal vare en dialog kreves det at man ikke
bruker forsvarsrutiner (Argyris, 1990) eller det autoritative ordet (Bakhtin, 1981), og dette er

en egenskaper som teamet sammen ma trene pa.
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Systemtenkning binder alle disiplinene sammen til et hele. For at skolen skal vare en lerende
organisasjon, ma de fire andre disiplinene gjennomferes parallelt (Senge, 1990). Vi har hittil
sett at det er noen utfordringer i forbindelse med & gjennomfere de forskjellige disiplinene.
Var tolkning er at dette igjen utfordrer utviklingen av skolen. For & veare en lerende
organisasjon, er det viktig at lererne tas med i1 avgjerelser og knytter eierskap til de ulike
delmdlene og visjonen. Larerne mé fa lov til & vaere delaktige i avgjerelser og iblant selv
avgjore losningene. Den lerende organisasjonsmodellen som Senge (1990) presenterer,
krever i sterre grad bruk av samarbeid og dialog enn det som er ser ut til 4 vaere tendensen i
skolen i dag. Derimot oppfatter vi avdelingslederne som ledere som ensker & inkludere
leererne 1 utviklingsarbeidet med & bruke utviklingstiden til pedagogisk arbeid. Likevel ser vi
at ledelsesmodellen kan sette begrensninger for at skolen skal vere en lerende organisasjon.
Den nye ledelsesmodellen som Bergen kommune har innfort, legger bade vekt pa skolen som
leerende organisasjon, og vekt pa det vi tolker som kontroll og styring ovenfra. Samtlige
avdelingsledere viser tydelig bevissthet rundt asymmetrien som eksisterer i skolen i dag. Dette

bade mellom skoleeier og skoleledelsen, samt mellom skoleledelsen og lererne.

6.3.2 Handlingsrutiner og forsvarsrutiner

Argyris (1990) sier at handlingene vi ensker & utfere (uttrykt teori) ikke alltid samsvarer med
de handlingen vi faktisk utferer (bruksteori). Videre sier han at bruksteoriene er det som styrer
atferden var, dermed kan den faktiske atferden var og forstaelsen av den avvike fra hverandre.
Videre deler han bruksteorier i Modell 1 og Modell 2. Vér tolkning er at det i skolen i1 dag er
en tendens til & handle etter Modell 1, men at for & kunne vaere en lerende organisasjon ber
man laere seg Modell 2. Argyris (2010) pépeker fire verdier som styrer menneskenes handling
i Modell 1. ”A ha ensidig kontroll” er den forste, og som nevnt tidligere er det i skolen i dag
skoleledelsen som legger til rette for de samarbeidsformene som eksisterer der. Dermed kan
det vaere en tendens til det Hargreaves (1996) kaller patvunget kollegialitet. Patvunget
kollegialitet kan vare en konsekvens av et enske om kontroll (Hargreaves, 1996). I
forbindelse med satsingsomrider i skolen, er det en tendens til at disse kommer ovenfra og
ned. P4 en side kan skolene velge & ta fatt pd et satsingsomrade. Pa den andre siden er det
sterke krav og forventninger til at skolen velger & delta pé satsingsomradet, og rektor er den
som vil std som ansvarlig for de resultatene skolen presterer. Fordi rektor har det siste ordet,
er det en tendens til at det er rektor som tar den siste avgjerelsen og ikke larerne selv. Véar

tolkning er at skoleeier fremdeles ensker kontroll over skolene. Muligens gjenspeiles dette pa
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lokalt niva. Videre er det i forbindelse med Modell 1-handlinger, en tendens i skolen til at

avdelingsleder bruker forsvarsrutiner.

Forsvarsrutiner oppstdr i ubehagelige eller truende situasjoner, og ferer til at en forseker &
handle pd best mulig mate for & omga dem (Argyris, 1990). Samtlige avdelingsledere forteller
at som avdelingsleder md en “trd varsomt” overfor lererne ndr man skal snakke om noe
ubehagelig. For eksempel, nar en av avdelingslederne skal ta opp med en larer at hans
prestasjoner ikke er gode nok, velger hun i & sette i gang en refleksjon hos laereren, med den
hensikt at leereren selv skal komme frem til samme konklusjon som henne. Dette i stedet for &
vare direkte med lereren, og si det som det er. Dette er en positiv metode nér det gjelder &
hindre at leereren skal bli defensiv. Derimot er det en metode som forer til ineffektiv leering og
at ansvaret fratas den ansatte (Argyris, 1990). Trolig vil konsekvensen av at avdelingslederen
ikke er direkte med lereren, kunne resultere i at lereren ikke sitter igjen med samme
konklusjon som avdelingslederen. Kanskje vil ikke leereren ha fétt noe ut av refleksjonen i det

hele tatt.

Et annet eksempel pa Modell 1-handling er & holde tilbake informasjon ved a tildekke det en
faktisk mener (Argyris, 1990). Vi ser en tendens til at samtlige avdelingsledere tildekker det
de faktisk mener, og ifelge Argyris (1990) vil viktig dialog da ga tapt. Videre utyper han at
slike forsvarsrutiner er negative i forbindelse med utviklingen. Samtlige avdelingsledere er av
den oppfatning at man mé ga varsomt frem, fordi de mener det ikke nytter & vaere direkte med
lereren. Dette forer gjerne til at en bruker mye tid pa & ”’ga rundt greten”. En konsekvens av
dette kan vaere at det oppstar en kultur der en tildekker sannheten, og pa den méten vil viktig
dialog gé tapt. Det kan videre fore til at det vil vere vanskelig & oppna felles forstéelse
mellom avdelingsleder og lererne. En konsekvens av & ikke bruke dialog, blir gjerne at en har
det Argyris (1990) kaller en & vinne, aldri tape”-mentalitet. Dysthe (1997) presiserer at
lederen ber ha en dialogisk grunnholdning, og videre at det i hovedsak er lederens ansvar a
etablere en kultur der det indre overbevisende ordet regjerer. Om avdelingsleder har en
dialogisk grunnholdning, samt har bidratt til & etablere en kultur hvor det er fokus pd bruk av
dialog, antar vi at hun ved farre tilfeller vil bruke forsvarsrutiner overfor lererne. Dette fordi
hun da er trygg pa at lererne vil forstd hennes perspektiver nir hun presenterer dem for

lererne, og da ikke ensker a tildekke eller unngé sannheten overfor dem.
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I folge Senge (1990) kan en konsekvens av at en ikke forstdr hvordan alle delene herer
sammen i et hele, vere at en selv kommer inn i en dérlig syklus. En syklus der en legger
skylden pa andre og forsvarer seg selv, i stedet for & finne den faktiske &rsaken til problemet i
organisasjonen. I empirien var ser vi en tendens til at avdelingslederne legger skylden pé
leererne nér de skal beskrive et organisasjonsmessig problem. I folge Senge (1990) kan dette
vaere en hindring for utvikling i stedet for & finne den faktiske arsaken til problemet i
organisasjonen. Dette kan vere grunnen til at det er en tendens til at det oppstar diskusjoner

og ikke dialoger mellom avdelingsleder og lererne.

Vi stiller oss kritiske til forventningen om ensket om bade & vare en lerende organisasjon og
a ha et tydelig hierarki i den nye ledelsesmodellen. I folge Senge (1990) herer tydelige
hierarki til tradisjonelle ledelsessystemer som kontrollerer folks atferd. En av
avdelingslederne sier at vi beveger oss fra en tradisjon med autonome l@rere mot en tradisjon
der ledelsen er "mer pa”, samt stiller flere krav. Dette er ogsd den utviklingen vi leser om i
stortingsmeldingene. Senge (1990) mener at lerende organisasjoner vil vaere mer lokalt og
bedre kontrollert enn hierarkiske tradisjoner. Derfor kan det se ut som at den ledelsesmodellen
som ensker 4 legge til rette for at skolen skal vaere en lerende organisasjon ogsa kan vere et
hinder for at skolen utvikler seg. Videre vil vi i neste avsnitt drofte enkelkrets- og
dobbelkretslering. Dette fordi en organisasjon i folge Argyris (1990), ma praktisere

dobbelkretslaering for & vaere en leerende organisasjon.

6.3.3 Enkelkrets- og dobbelkretslaering

Argyris (1990) skiller mellom begrepene enkelkrets- og dobbelkretslaering som to ulike nivéer
a lere pa. For at skolen skal kunne vare en larende organisasjon, ma det benyttes
dobbelkretslering. Mens det ved enkelkretslaering er fokus pa & lese de synlige problemene,
gidr man dypere til verks ved dobbelkretslering, og ser pd de styrende verdiene for

handlingene.

En konsekvens av at det i skolen er en tendens til & handle etter Modell 1, er at en gjerne ogsa
bruker enkelkretslering for & lose problemer i organisasjonen. Enkelkretslering er positivt i
forbindelse med & lose synlige problemer (Argyris, 1990). Derimot vil ikke enkelkretslaering
kunne fore til utvikling. Et eksempel pa bruk av enkelkretslering kan vare om en velger 4

bruke resultatene etter nasjonale prever for & gjere noen justeringer, for eksempel i
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forbindelse med undervisning for & bedre resultatet. Om det viser seg at elevene presterer
dérlig 1 matematikk, blir gjerne et satsingsomrade det & bedre matematikk-kunnskapene.
Muligens er dette et hinder nar det gjelder & finne ut hva de grunnleggende arsakene til at
elevene fikk darlige resultater i utgangspunktet er. Med andre ord: en glemmer & se pa

forutsetningene for laeringen.

I Bergen kommune er det fokus pé satsingsomrader. Hvis det er slik at skoler blir vurdert ut
ifra arbeidet 1 forbindelse med disse, kan det vaere utfordrende & ha en dialog i organisasjonen
rundt de styrende verdiene. Vi tolker det slik grunnet funn i materialet vart som tyder pa at det
er en tendens ved innforing av nye satsingsomrader, & kun informere larerne om
satsingsomradene. Dette i motsetning til & ha en dialog rundt hvilke forutsetninger skolen har
for 4 satse pé dette. Trolig vil det ikke vare populaert hos skoleeier om en skole velger & ikke
folge deres krav og forventninger til at skolen innferer det nye satsingsomradet. Samtidig kan
det tenkes at de styrende verdiene som er bakgrunnen for at skoleeier velger
satsingsomradene, er forskjellig fra de styrende verdiene laerere handler etter. Dette er en
tendens Argyris (1990) papeker i1 forbindelse med uttrykt teori og bruks teori. Om dette er
tilfellet, kan det vere en forklaring pa hvorfor det oppstar motstand fra laererne i forbindelse
med nye satsingsomrader. En av avdelingslederne nevnte perspektiver. Hun sier at jo lengre
hun er i ledelsen, jo lengre bort kommer hun fra laererperspektivet. I forbindelse med & forsta
hverandres perspektiver, er det som tidligere nevnt avgjerende & bruke dialog. Muligens er det
mangel pa & prove a forsta hverandres perspektiver, noe vi forstdr som det Dysthe (1997)

omtaler som det autoritative ordet.

I skolen er det et fokus pa maloppnéelse, og dette kan vare en mulig arsak til at en ikke
praktiserer dobbelkretsleering. Ingen av avdelingslederne nevnte at de selv var uenig med
satsingsomradene som kom ovenfra. P4 en side kan dette begrunnes med at lederteamet
muligens har sterre forstéelse for de satsingsomradene som skoleeier ensker & innfere. Det
kan vare at det er et resultat av at skoleledelsen har en dialog med skoleeier. Pa den andre
siden kan det begrunnes med at skoleledelsen ensker & vise lojalitet til skoleeier. Trolig kan
rektor fole behov for & innfere skoleeiers enske for & bygge tillit. Var tolkning er at
lederteamet star i et krysspress mellom larerne og skoleeier. Badde skoleeier og laereren har
sine forventninger og krav til skoleledelsen. Trolig vil det veere utfordrende for lederteamet a
ikke folge kravene til skoleeier. Samtidig vil det muligens fa konsekvenser for utviklingen. I

folge DEA (2008) mé ikke mellomledere vaere sa lojale at det gér ut over virksomheten. Det
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kan en se i de tilfellene der avdelingsleder forteller at de har tatt i bruk et satsingsomrade uten
at lererne har vert delaktig i prosessen. Dette vil vare mer utfordrerne a4 gjennomfere

satsingsomradene 1 praksis ,om laererne ikke er "med pa laget”.

En mulig arsak til at lederteamet meter motstand fra leererne, kan vere fordi leererne har andre
styrende verdier enn lederteamet. For at en skal bruke dobbelkretsleering md en sammen
drefte og endre de styrende verdiene (Argyris, 1990). Som tidligere nevnt er det en tendens i
skolen til at det er en avstand mellom lederteamet og laererteamet. Muligens ville det veert
mindre avstand om lederteamet og lererteamet benyttet dialog aktivt og formulerte felles
verdier. Dette antar vi fordi at nir en har dialog, vil alle deltakere ifolge Senge (1990), vere
opptatt av & finne det beste for fellesskapet. Derimot, som tidligere nevnt, vil dette vere
vanskelig & oppnd nér det er storre fokus pd asymmetrien enn samarbeidet (Linell, 2009).
Dialog vil heller ikke vaere mulig nar en har en holdning om 4 vinne, ikke tape” (Argyris,

1990).

Vi antar at det pa politisk niva kan vaere bruk av dobbelkretslering. Dette fordi skoleeier har
sett et behov for utvikling, sett pd hvilke endringer som ma gjeres for at utviklingen skal skje,
og deretter formulert mal basert pa dette. Videre presenteres mélene for skolene, hvorpa det er
forventet at skolene gjor det som trengs for 4 oppna disse mélene. Avdelingslederen forteller
videre at det hender at det er noen larere som har store problemer med & jobbe med de felles
utviklingsomrddene. Han mener at skoleutvikling er laerernes andreprioritet, og at de kun er
der for undervisningens skyld. Avdelingslederen kan ha rett i dette da det er sannsynlig at
lererne ser pd utvikling av skolen som ledelsens ansvar. Derimot vil muligens det
avdelingslederen egentlig oppfatter hos lererne, vaere mangel pa motivasjon. Om det er
tilfellet, antar vi at det kan skyldes mangel pa forstéelse for satsingsomradene skolen blir
palagt 4 jobbe med. Da l@rerne har et annet perspektiv pd skolen som organisasjon enn det
bade ledelsen og skoleeier har, kan det vere at omradene de blir palagt 4 satse pa, ikke er de
omradene de selv mener det er behov for & satse pa. Kanskje ser lererne storre behov for

utvikling pa andre omrader.

6.3.4 Oppsummering
Viér forstéelse er at skolen bade ensker og forsgker & vaere det Senge (1990) kaller en lerende

organisasjon, der dialogen er avgjerende. Vi tolker det derimot slik at skolen ikke er en
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leerende organisasjon ut ifra Senges (1990) definisjon pa lerende organisasjoner. Vi ser
tydelige tendenser til at skolen preges av NPM-tenkning, der det en sterk “’tro pé ledelse”, og
mer “bruk av indre kontroll enn av direkte autoritet” (Dgard, 2000). Vi ser at avdelingslederne
fokuserer pé lederne og deres rolle for skoleutvikling. Derimot sier Senge (1990) at for & vaere
en lerende organisasjon, kan en ikke ha hierarki. Samtlige avdelingsledere viser tendens til
det Argyris (1990) kaller forsvarsrutiner. Dette har videre den konsekvens at avdelingslederne
handler etter Modell 1-bruksteori. I folge Argyris (1990) ma individer handle etter Modell 2-
bruksteori for at organisasjonen skal kunne ha dobbelkretslering. Vi ser en tendens til at
avdelingslederne har behov for & “tildekke sannheten” ndr de skal ta opp noe vanskelig. En
konsekvens av dette er gjerne at en gjor lererne til ofre for situasjonen, i stedet for & gjore
dem ansvarlige. Samtlige avdelingsledere er opptatt av & prioritere bdde kortsiktige og

langsiktige oppgaver.
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7 Avslutning

I oppgavens innledning viste vi til den nye ledelsesmodellen som ble innfort i bergensskolene
12010 gjennom prosjektet “En skoleledelse for fremtiden” (Byradssak 412/09, 2008, s. 2). En
hovedmalsetting med den nye ledelsesmodellen er & gke fokus péd pedagogisk ledelse i skolen.
Som en konsekvens av dette, ble avdelingslederstillingen innfert. Avdelingslederen har
formell lederstilling, og skal vare i lederteam med resten av skoleledelsen (Byradssak 412/09,
2008). Avdelingsleder skal ogsa vere i et lererteam med larerne pd sin avdeling. Samtidig
skal avdelingslederen 1 tillegg til sin formelle lederstilling, ha en undervisningsstilling. Vi
antok at dette ville fore til innsikt i bdde leder- og lererperspektiv. En av avdelingsledernes
oppgaver er a overbringe beslutninger tatt av ledelsen, til laererne, samt serge for at
beslutningene gjennomferes ved & samarbeide med lererne, og gjennom organisering
(Byréadssak 412/09, 2008). Det er ogsa en hovedmalsetting med ledelsesmodellen a legge til
rette for at skolen skal kunne utvikle seg til & bli en lerende organisasjon. Samtidig er det et
tydelig hierarki der rektor fremdeles er den som star ansvarlig for skolens resultater

(Byradssak 412/09, 2008).

Vi stilte oss imidlertid sperrende til hvordan avdelingslederen i sin posisjon mellom ledelsen
og lererne og med innsikt 1 bade ledelses- og lererperspektiver, oppnér felles forstaelse med
leererne om skoleutvikling. Vér antakelse har vert at dette er noe avdelingsleder kan oppné
gjennom dialog med lererne — en antakelse basert pd at dialog er et redskap som hevdes &
veere viktig i forbindelse med samarbeid (St. meld. nr 30, (2003-2004); St. meld. nr 31, (2007-
2008)). Bade Spurkeland (2013) og Bakhtin (1981) fremhever dialogen i forbindelse med &
skape felles forstaelse. Som nevnt i innledningen, er erfaringen vér at det er en tendens til at
det oppstir misforstielser og motstand blant leererne. Dette pd grunn av mangel pa dialog dem
imellom. I tillegg har var tolkning vert at dialog og felles forstaelse er viktig i forbindelse

med skoleutvikling.
Pa bakgrunn av dette, formulerte vi felgende problemstilling:

Hvordan kan avdelingsleder bruke dialog for & skape felles forstielse mellom seg og

leererne om skolens utvikling?
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For & belyse problemstillingen var det onskelig for oss & ta for oss felgende

forskningsspersmal:

1. Hvordan bruker avdelingsledere de dialogiske spenningsdimensjonene for & oppna
felles forstaelse mellom seg og lerere?

2. P& hvilken mate pavirker den nye ledelsesmodellen dialogen mellom avdelingsleder
og lerere?

3. Hyvilken rolle spiller dialogen i1 skolen som lerende organisasjon?

For & preve & besvare disse sporsmilene, s vi det som hensiktsmessig 4 ta for oss et
utdypende teorikapittel. Dette fordi vi ensket & ha god innsikt i de ulike delene: dialog, felles
forstaelse, skoleledelse og lerende organisasjoner. Spurkeland og Linell har vaert gode
bidragsytere 1 forbindelse med dialog. Dysthe har hjulpet oss i1 forbindelse med
dialogperspektivet knyttet til ledelse. Hun har ogsa inspirert oss til & ta for oss Bakhtin i
forbindelse med felles forstéelse. For & forstd de ulike ledelsesperspektivene, har vi videre
trukket frem noen av de flere bidragsyterne til distribuert ledelse. Distribuert ledelse er et
begrep med ulike forstaelser og vi har stettet oss til blant andre Moller og Fuglestad, Spillane
og Gronn. I forbindelse med lerende organisasjon, trakk vi fram Senge og Argyris som har
vaert viktige bidragsytere i1 forbindelse med var forstdelse. Serlig har de inspirert oss i

forbindelse med tenkning rundt hvor viktig dialog er.

I dreftingen har vi sett pd empiri i lys av teori. Dette gjorde vi ved & ta for oss de ulike
forskningsspersmélene, hvor vi dreftet relevante funn og relevant teori under hvert av dem.
Dette resulterte i tre dreftingsdeler, og vi avsluttet hver av delene med en oppsummering. Vi
onsker i de neste avsnittene & sammenfatte de tre oppsummeringene. Deretter vil vi presentere

vér konklusjon som et svar pa problemstillingen vér.

7.1 Oppsummering

I skolene inkludert i denne studien ser vi en tendens til tydelig hierarki som henger igjen fra
den tradisjonelle méten & organisere skolen pd. Vi ser ogsd asymmetri mellom
avdelingslederne og larerne, samt et tydelig skille mellom ledelsen og lererne. I forbindelse
med ensket om & utvikle skolen til 4 bli en lerende organisasjon samt fokuset pa teamarbeid

(Byradssak 412/09, 2008), antok vi at dette skillet skulle veere mindre tydelig. Var tolkning er
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at det tydelige hierarkiet forsterker asymmetrien mellom de ulike maktforholdene som finnes 1
skolen. En trolig konsekvens av dette er at avdelingslederne mener de vet hva som er best 1
forbindelse med skoleutvikling, noe funnene vare viste at de ogsd mente. Dette fordi
avdelingslederne har en annen oversikt over skolen som organisasjon pa grunn av deres
lederstillinger. Dette kan bidra til at det fremdeles er et tydelig skille mellom skoleledelsen og
leererne. Funn i datamaterialet vart viser at avdelingslederne var mer opptatte av 4 vere 1 et
lederteam enn i et lererteam. Dette tolker vi ogsa som en bekreftelse pé at endringer i skolen
tar tid. Vi stiller oss sperrende til om ledelsesmodellen i Bergen kommune er realistisk. Dette
fordi den forseker & forene ting som ikke er mulig i praksis, som for eksempel béde

teamledelse og et tydelig hierarki.

Samtlige avdelingsledere hevder de bruker dialog med larerne. Dette kan stemme, men om de
i realiteten faktisk mestrer & bruke dialog, er usikkert. Funnene vére viser at avdelingslederne
har en tendens til & bruke det Dysthe (1997) kaller det autoritative ordet i meater med lererne,
bade nér dette er hensiktsmessig sd vel som nér dette er mindre hensiktsmessig. Var antakelse
er at dette vil hindre oppnéelse av felles forstaelse. Bruken av det autoritative ordet er en
konsekvens av at avdelingslederne mener & vite best hva som er det beste for skolen.
Antakeligvis er det at avdelingslederne har liten forstéelse for dialog ogsé en arsak til deres
hyppige bruk av det autoritative ordet. Dette fordi de gjerne ikke vet hvordan man ferer en
dialog, eller kanskje ikke en gang vet hva dialog faktisk er. Vi kan imidlertid ikke si at
avdelingslederne aldri bruker dialog. Derimot antar vi at det heller skjer ved en tilfeldighet,

enn at avdelingslederne har en intensjon om & bruke dialog.

Basert pa det ovennevnte, antar vi at avdelingsledere som har liten forstéelse for dialog, ikke
har en dialogisk grunnholdning. Vi kan ikke med sikkerhet si at dette er ensbetydende med at
de har en monologisk grunnholdning, men vi antar at de retter seg mer mot en monologisk
grunnholdning. Derfor mener vi at avdelingslederne ikke evner a bruke dialog for a skape
felles forstdelse med lererne om skolens utvikling, hvis de ikke har god nok forstielse for
dialog. For & fa til dette md de derfor oke sin egen forstdelse for dialog. Denne pastanden

stottes bade av Senge (1990) og Spurkeland (2005).

Dysthe (1997) sier at det forst og fremst er lederens ansvar & utvikle en kultur for det indre
overbevisende ordet. Dette vil hun forst kunne klare, om hun har god forstaelse for hva dialog

er. En mate & skape kultur for det indre overbevisende ordet, er ved 4 tilrettelegge for dialog 1
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meter med lererne nér det er hensiktsmessig a bruke denne samtaleformen. Konsekvensen av
god forstaelse for dialog vil trolig vere at avdelingsleder har en dialogisk grunnholdning.
Dette vil videre fore til at hun er bevisst asymmetrien mellom den ulike kompetansen og
kunnskapen som finnes blant henne og lererne, og at disse utnyttes pa en positiv mate for 4
best mulig tilrettelegge for utvikling. Om avdelingsleder har en dialogisk grunnholdning, vil
hun mete leererne med en ’hva kan vi lere av hverandre?”- innstilling. Ved & ha en slik
innstilling vil hun 1 sterre grad mestre & fa frem alle de forskjellige perspektivene gjennom &

bruke dialog, noe som er en forutsetning for & kunne oppna felles forstaelse.

Jacobsen og Thorsvik (2007) hevder at kulturen og strukturen er gjensidig avhengig av
hverandre. I forbindelse med dette er vér forstaelse at ledelsesmodellen har en motsigelse. Pa
den ene siden ensker den en kultur som oppfordrer til & vaere en lerende organisasjon, der
dobbelkretslaering ber vere en méte for organisasjonen & lere pa, slik Argyris (1990) peker
pa. I forbindelse med dette burde avdelingslederne ha en dialogisk grunnholdning. Dette vil
kunne resultere i at avdelingslederne vektlegger samarbeidet mer enn hierarkiet. P4 den andre
siden er det en sterk mélstyring i skolen som begrenser muligheten for dette. Det er ogsd en
tendens til at kulturen fra tidligere ledelsesmodeller henger igjen, noe som ser ut til & forsinke

endringen mot & fokusere pa kollektiv ledelse.

At skolen skal vare en lerende organisasjon, betyr at alle organisasjonens medlemmer, sd vel
som elevene, skal lere av hverandre. Dette vil fore til at skolen kontinuerlig kan og vil utvikle
seg. Slik lering skjer gjennom at organisasjonsmedlemmene leerer av hverandres erfaringer,
noe som gjerne foregar i team. Var tolkning er at dialog derfor spiller en viktig rolle for at
skolen skal kunne vaere en lerende organisasjon. Muligens har Argyris (1990) rett i sin
pastand om at modell 1-bruksteori sinker utvikling, og at det kreves modell 2-bruksteori for at
skolen skal kunne ha dobbelkretsleering. Vi ser at det er en tendens i skolen til at
avdelingslederne handler etter modell 1-bruksteori. En konsekvens av dette er at det ikke er
mulig med dobbelkretslering i skolen. Vi stiller oss sperrende til om skolen i sterre grad ville
vaert en lerende organisasjon, om det med den nye ledelsesmodellen fulgte en mer flat

struktur enn et tydelig hierarki.

Vi ser en tendens til det at avdelingslederne informerer lererne om beslutninger i stedet for &
inkludere dem 1 beslutningstakinger, trolig gjelder dette bade beslutninger som larerne kunne

veert deltakende i, og beslutninger hvor det ikke er rom for deres stemmer. Nar det gjelder
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beslutninger hvor det er rom for lerernes stemmer, antar vi at arsaken til at leererne likevel
ikke inkluderes i1 beslutningstakingen, er at avdelingslederne kjenner pa lite tid. Om
avdelingslederne opplever at de ikke har nok tid i lepet av en arbeidsdag, vil de kunne komme
til & nedprioritere tid til dialog med larerne. Vi mener derfor at avdelingsleder ma ha en
forstaelse for hva dialog er, da dette kan fore til at avdelingsleder far en dialogisk
grunnholdning. Dette vil trolig videre fore til at hun ser verdien av dialog, noe som kan

resultere i at hun hun prioriterer tid til bruk av dialog med lererne.

Om avdelingsleder har en dialogisk grunnholdning, og har bidratt til & skape en kultur i skolen
hvor det er fokus pd dialog, vil hun trolig kunne oppnd at lererne er mer dpne for & forsta
ledelsens perspektiv. En dialogisk grunnholdning hos avdelingslederen, vil dermed kunne fore
til at hun oppnar 4 skape felles forstadelse med lererne nér det gjelder de beslutningene
lederteamet tar, beslutninger hvor lererne ikke fikk veere med & bestemme. Var antakelse er
ogsé at avdelingsledere kan oppnéd & skape felles forstielse med lererne nér det gjelder de
beslutninger lederteamet tar, om de har en dialogisk grunnholdning. Trolig vil hun da ogsé i
mindre grad bruke forsvarsrutiner overfor lererne, fordi hun foler seg trygg pa at laererne
forseker & forsta hennes perspektiver nir hun presenterer noe overfor dem pa en direkte mate,

uten 4 g rundt groten”.

7.2 Hvordan kan avdelingsleder bruke dialog for & oppna felles forstielse med
leererne om skolens utvikling?

Denne studien viser at man ikke uten videre kan forvente at avdelingsledere bruker dialog
med lererne i sine team, dette til tross for at viktigheten av dialog understrekes i politiske
dokumenter. Det kreves at avdelingslederen har god forstdelse for bade hva dialog er og
hvordan den skal feres, for at hun skal kunne bruke dialog som samtaleform nar det er
hensiktsmessig. Kunnskap om dialog vil derfor vare en forutsetning for at avdelingslederen

skal kunne oppnaé felles forstaelse med lererne.

Slik vi ser det, vil en avdelingsleder som har god forstéelse for hva dialog er, ha en dialogisk
grunnholdning. Konsekvensen av en slik grunnholdning, er at det for henne vil vere naturlig &
mote lererne med en innstilling om at alle skal laere av hverandre. Hun vil da mestre 4 la de

forskjellige perspektivene komme frem, og hun vil kunne oppna at dialogdeltakerne ensker &
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forsta hverandres perspektiver. Det er i blant nedvendig at ledelsen tar beslutninger i forhold
til skolens utvikling, hvor det ikke er rom for lerernes meninger. Det vil dermed ikke alltid
vaere mulig & bruke dialog; det er i blant nedvendig & bruke det autoritative ordet. Om
avdelingsleder da har en dialogisk grunnholdning, og har bidratt til & skape en kultur hvor det
er fokus pé dialog, vil hun med sterre sannsynlighet kunne oppné at laererne forstir ledelsens

beslutninger. Dette fordi det vil vaere lettere for dem a forstd ledelsens perspektiv.

Bruk av dialog kan ogsd fere til at avdelingsleder selv er &pen for & forstd lerernes
perspektiver. En konsekvens av dette kan vare at hun videreformidler deres perspektiver til
ledelsen, noe som kan resultere i at deres meninger og ensker blir hert og forstétt av ledelsen.
Var konklusjon er dermed at for at avdelingsleder skal kunne oppna felles forstdelse med
leererne om skolens utvikling, m& hun ha god forstaelse for hva dialog er og hvordan den
fores. Videre mé hun gjere sitt for & skape en kultur hvor det 1 stor grad er fokus pa bruk av

dialog, samt prioritere tid til dialog med larerne.

Hver skole har sin egen kultur. Konklusjonen vi har kommet frem til gjelder for skolene som
vare informanter arbeider pa. Da vi kun har intervjuet tre avdelingsledere pé tre forskjellige
skoler, mener vi at vi ikke har grunnlag til 4 si at det samme vil gjelde alle bergensskolene. Vi
kan dermed ikke generalisere. Var hensikt har vert & lere av noen av avdelingslederens

erfaringer om hvordan dette utspiller seg i praksis.

7.3 Egne erfaringer

Vi har gjennom arbeidet med denne masteroppgaven laert mye, og vi har gjort oss erfaringer
vi ville tatt i bruk om vi skulle startet arbeidet med oppgaveskrivingen pa nytt. Blant annet
ville vi utfert intervjuene med avdelingslederne pd et senere tidspunkt. Vi hadde da fétt
mulighet til & danne oss béde et bredere og dypere teorigrunnlag, noe vi mener ville hatt
positiv innvirkning bade intervjuguiden og selve intervjuene. Vi mener likevel at intervjuene

bidro til relevante funn og at det var interessant 4 intervjue avdelingslederne.

Vi ville ogsa ha vart mer tydelige i beskrivelsen av to-kolonneskjemaet. Vi sd at de to
avdelingslederne som hadde utfert denne skriftlige oppgaven, tolket beskrivelsen annerledes
enn vi tenkte. Konsekvensen ble at vi ikke fikk brukt to-kolonneskjemaene pd den maten vi 1

utgangspunktet hadde sett for oss. Videre hadde det vart interessant & observere de faktiske
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samtalene mellom avdelingsleder og laererne. Likevel er vi en erfaring rikere etter & ha brukt

et slikt skjema som del av studien var.

Etter & ha jobbet med masteroppgaven har vi gjort oss noen tanker om tips til sentrale
myndigheter. Vi ser det som hensiktsmessig a definere sentrale begreper i stortingsmeldinger,
samt beskrive hvordan dette er mulig & oppnd i praksis. Dette gjelder bade dialog og team.
Nér det gjelder disse to begrepene ser vi det samtidig ogsé som en viktig faktor at en trener pa
a ha dialog eller pa & vare i et team. Derfor kunne det ogsé i tillegg til & definere og beskrive,

vert et tips & gi forslag til hvordan en kan bruke dette i praksis.

Gjennom vart arbeid med oppgaven har vi ogsd kommet inn pa spennende tema som &
utenfor oppgavens omfang, men som det hadde veart interessant & forske pd. Et av disse
temaene er lareres bruk av dialog. Hvordan vil dialogen vare blant lerere hvor det i
utgangspunktet ikke er asymmetri grunnet ulike maktforhold? Vil de klarer & oppna felles

forstéaelse, og hvilke eventuelle utfordringer kan oppsta?
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Vedlegg 1

Foresporsel om deltakelse i forskningsprosjektet

”Hvordan kan avdelingsleder skape felles forstielse mellom seg og leererne
ved hjelp av dialog?”

Bakgrunn og formél
Vi er to masterstudenter ved NLA Hggskolen, hvor vi studerer Master i pedagogikk med vekt
pa pedagogisk ledelse. Vi er nd i gang med & skrive en masteroppgave hvor vi har den
forelapige problemstillingen “Hvordan kan avdelingsleder skape felles forstdelse mellom seg
og lererne ved hjelp av dialog?”. I var studie ensker vi & se naermere pa endringer av
ledelsesstrukturen i grunnskolen, samt hvordan den har preget dialogen mellom
avdelingsleder og larere. Vi ensker ogsa 4 samle inn empiri som kan hjelpe oss a besvare
spersmaél vi har om avdelingsleders erfaringer rundt temaet skoleledelse, samt eventuelle

erfaringer med dialog som et ledelsesverktoy.
Vi har valgt a intervjue avdelingsledere i grunnskolen.

Hva inneberer deltakelse i studien?

Vi vil komme til & bruke semistrukturerte intervjuer da vi er forberedt pa at informantene kan
komme med informasjon vi ikke spesifikt spear etter, men som likevel kan vere relevant for
oss. Vi anslér hvert intervju & vare mellom 30-60 minutter, og intervjuene vil bli tatt opp pé
lydbéand. P4 forhénd av hvert intervju er det enskelig at informantene fyller ut et skjema kalt
to-kolonneskjema, og intervjuguiden vil deretter bli skrevet delvis basert pa svarene vi far fra
dette skjemaet. Vi velger 4 ikke sende intervjuguiden til informantene pa forhand av

intervjuene, da det for oss er enskelig med svar som ikke er planlagt.
Vedlagt folger informasjon om “’to-kolonneskjemaet”.

Hva skjer med informasjonen om deg?
Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Vi studenter og var veileder vil ha
tilgang til opplysningene, og disse vil anonymiseres. Lydopptak vil lagres pa mobiltelefon og

deretter overfort til pc, og etter endt bruk blir de slettet. Det vil veere passord pa bdde mobil og
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pc. Det er frivillig & delta i studien, og du som informant kan nar som helst trekke din

samtykke uten & oppgi grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli slettet.

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig

datatjeneste, og prosjektet skal etter planen avsluttes 31.07.16.

Dersom du ensker & delta eller har noen spersmaél, ta kontakt med Agathe Brattaule tlf:

40643677, e-post: agathejosefin88@hotmail.com, eller veileder Einar Reigstad tlf: 55540753,
e-post: er@nla.no.

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 2

Oppgave: ’To-kolonneskjema”

Vi ensker at du gjennomfoerer denne oppgaven i forkant av intervjuet vart med deg, dette

fordi vi kommer til 4 la svarene du gir pavirke intervjuguiden for selve intervjuet.

Oppgaven er hentet fra Chris Argyris sin bok ”Bryt forsvarsrutinene”. Nedenfor er det fire

punkt som beskriver oppgaven.

. Beskriv i et avsnitt et organisasjonsmessig hovedproblem slik du oppfatter det (velg en
utfordring eller et problem du ensker & ta opp pa et mote med lererne).

. Anta at du kunne snakke med hvem du ville for &4 begynne a lase problemet. Beskriv i
et avsnitt strategien som du ville bruke pa dette motet.

. Del né siden i to spalter. I hoyre spalte skriver du hvordan du ville begynne metet, det
du faktisk ville si. Deretter skriver du det du tror personen du snakker med ville svart.
Videre skriver du din respons pa dette svaret, deretter den andre personens respons pa
din respons, osv. Fortsett med dette til du er ferdig med omtrent en eller to
maskinskrevne sider med dobbel linjeavstand.

. I venstre spalte skriver du ned alle idéene eller folelsene du antar du ville ha som du
ikke ensker & kommunisere uansett hvilken grunn du matte ha.

(Argyris, 1990, s. 28).

Kilde:
Argyris (1990). Bryt forsvarsrutinene. Oslo: Universitetsforlaget.
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Vedlegg 3

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS

NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES
Eil'lar ReQStad Harakd Harlagres gate 29
NLA Hogskolen AS N-5007 Bergen
Postboks 74 Sandviken
5812 BERGEN
Vir datwo: 22022016 Viir ref: 48882 /3 ] AMS Deres dato: Deres ref:

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 21.01.2016. Meldingen gjelder

prosjektet:

46882 En studie om hvordan avdelingsleder kan skape felles forstdelse med
laereme.

Behandlingsansvarlig ~ NLA Hogskolen AS, ved institusjonens everste leder

Daglig ansvarlig Einar Reigstad

Student Benedicte Renee Karlsen

Personvermombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er
meldepliktig i henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i
personopplysningsloven.

Personvemombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomferes i trdd med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, ombudets kommentarer samt
personopplysningsloven og helseregisterioven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger
kan settes i gang.

Det gjores oppmerksom pé at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et
eget skjema, hitp//www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.html. Det skal ogsa gis melding
etter tre &r dersom prosjektet fortsatt pAgar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvermombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
hittp://pvo.nsd.no/prosjekt.

Personvemombudet vil ved prosjektets avslutning, 31.07.2016, rette en henvendelse angaende
status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen

Vigdis Namtvedt Kvalheim
Anne-Mette Somby

Kontaktperson: Amalie Statland Fantoft tif: 55 58 36 41

Dokumentet er elektronisk predusert og godkient ved NSDs rutiner for elektronisk godkjenning

OO NSD. Universitetet | O
TRONOHEN NSD. Narges teknsienaturwterskapel e unver
TROMSE NSD. SVE, Ureversitetet 1 Tromsa, 903

52 11 nsdéun no

17 keyrie svarva@svt ntru no

resdmaatisy Lat 1x
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Vedlegg 4

Intervjuguide

Vi ensker 4 intervjue avdelingsledere for & lere av deres erfaring nar det gjelder
kommunikasjon i form av dialog med larerne. Vi har erfaring fra praksis pé ulike skoler, der
vi begge sitter igjen med en opplevelse av at det ofte oppstar en svikt i kommunikasjonen
mellom avdelingsledere og lererne. Dette mener vi har igjen en tendens til 4 skape
ungdvendig frustrasjon og misngye pa arbeidsplassen. Vi gnsker a laere av avdelingsleders
erfaringer nar det gjelder & skape felles forstaelse med laererne gjennom dialog. Vi ensker &
vite mer om hvordan avdelingsleder opplever dialogen i ulike sammenhenger pa

arbeidsplassen.

Innledende sporsmal:

Hvor lenge har du jobbet i skolen?
Hvor lenge har du vert avdelingsleder?
Hvilken utdannelse/kurs har du?

Hvor mange ansatte er dere i skoleledelsen?

A o e

Hva er dine arbeidsoppgaver?

Ledelsens/avdelingsleders arbeid:
En av mdlsetningene med d innfore avdelingslederstillingen er at skoleledelsen skal fa tid til d
prioritere pedagogisk ledelse i storre grad. Dette ved at de formelle ledelsesoppgavene blir

fordelt pa flere personer.

1) Vil dusi at skoleledelse er en kollektiv aktivitet?
- Er det fordeler eller ulemper med dette?

- Hvilke arbeidsoppgaver loser dere i team?
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Vi har opplevd at det har hendt at skoleledelsen tar valg, for eksempel om nye
satsingsomrdder i skolen, uten d inkludere lcererne. Vi har ogsd sett at det i slike tilfeller ofte

er lecerere som ikke onsker de aktuelle endringene, og at det dermed oppstdr motstand.

2) Hvordan arbeider skolen for & sikre skolens utvikling?
- Hvem er det som tar avgjerelsen i forhold til nye satsingsomrader?
- Foler du at det er din jobb & formidle til leererne hva som skal skje?
- Hvem sitt ansvar mener du det er 4 sette i gang nye prosjekter?

- Hvordan vil du beskrive samhandlingen mellom deg og lerere?

3) Hva gjor du som avdelingsleder om du opplever motstand fra lererne?
- Vil du si at du forstér lererne eller ledelsens perspektiv best?

- Hvordan handler du ut i fra dette?

4) Hvilke fordeler og ulemper er det med & ha en fot i bdde ledelses- og lererverdenen,

slik du som avdelingsleder har?

Vi opplever at det ofte brukes en del energi pa d tenke giennom hvordan en skal formidle noe
til ledelsen, i stedet for a si ting direkte. Vi tolker dette som at man onsker d vise hensyn
overfor for andre personers folelser, og at man da gjerne gar rundt groten nar en skal ta opp

vanskelige tema.

5) Hvordan gir du som avdelingsleder fram nér du ikke er forneyd med prestasjonene til
en ansatt?
- Hender det at du gar rundt greten nar du skal ta opp vanskelige tema?
- Hva tenker du om & bruke omsorg og vise hensyn i slike situasjoner?
- Hvordan gar du frem for & forsta hvorfor det ikke er tilfredsstillende resultater i
klassen?
- Hvordan sikrer du deg at du har forstitt det leereren ville si?

- Hvordan sikrer du deg at leereren har forstétt det du ville si?
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Formelle motearenaer:
Vi jobber begge to i skolen, og vdre erfaringer er at det er vanlig med faste, ukentlige moter,

samt fastsatte planleggingsdager, og at det er heller sjeldent med uplanlagte, spontane moter.

6) Hvilke rutiner for meter har dere pa skolen?

7) Hva tenker du om denne péstanden: Mater har en tendens til a ende med sakslister i

stedet for losninger eller vedtak

8) Hvilken respons ensker du & oppna pa meter?

- Enighet, diskusjon, fa fram mangfold av argumenter?

Elevenes laering:
9) P& hvilken mate er du som avdelingsleder med & pévirke elevenes lering?
- Hvordan sikrer dere god undervisning?

- Har dere felles enighet om ordensregler og klasseregler?

10) Hvordan sikrer dere at skolen fér prioritert bade langsiktige og kortsiktige, samt

individuelle og kollektive oppgaver?

Dialog:

Dialog er et begrep med ulike definisjoner. Vi forstdr dialogen som en samtale der en onsker
d Iytte til den andre personen og prove a forstd hva den andre mener, og samtidig gjerne bli
pavirket av hva den andre sier. Dette blir altsd en motsetning til monolog, der en overser den
andre personens meninger og tanker, og heller vil forsoke d fa giennom sine egne meninger
og tanker. Man foler gjerne da at man selv sitter med det riktige svaret, og onsker da

overbevise den andre personen om dette.

11) Vil du si at du som avdelingsleder bruker dialog aktivt i mete med larerne?

- Hvorfor?
- Nér er det lurt & bruke dialogen i mete med laererne, er det noen ganger ikke lurt?
- Hva kan vere utfordrende ved & bruke dialog?
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Rektor ved Ullern videregaende skole har skrevet i sin bok ”Profesjonelle dialoger” -

“Relasjonen mellom leder og medarbeider er asymmetrisk fordi lederen har formell makt”.

12) Hva tenker du om dette utsagnet?

13) Hvordan mener du at asymmetrien mellom deg og larerne vil prege dialogen mellom
dere?
- Hvordan samtaler du med leererne om noe du har vert i dialog med skoleledelsen

om?

14) Er det noen forskjeller pa dialogen mellom deg og resten av ledelsen, og mellom deg
og lererne pé din avdeling?
- Hvilke forskjeller?
- Er relasjonene i skoleledelsen symmetrisk eller asymmetrisk? Kan du utdype

hvorfor?
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