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Sammendrag

Denne oppgaven tar for seg hvilke diskurser somskes a ha virket konstituerende for
opprettelsen av "Rektorskolen”. Rektorskolen er dasjonale skolelederutdanningen i
Norge, som startet opp hgsten 2009. Rektorskolem dpprettet gjennom en
anbudskonkurranse utlyst av Utdanningsdirektoratey pa oppdrag fra

Kunnskapsdepartementet. | denne oppgaven har j@g @n diskursanalyse av de
dokumentene som ligger til grunn for rektorskolelws. grunnlagsdokumentene fra
anbudskonkurransen, St.meld, nr. 31 (2007-2008)litet i skolenog en rapport om

skolelederutdanning fra OECDnproving School Leadership

Gjennom analyse av dokumentene har jeg identifedbrve diskurser. Alle er a finne i
alle de analyserte dokumentene, men de fremstaruiiledjrad av styrke og klarhet.
Flere av de identifiserte diskursene stgtter opgeuren stagrre hegemonisk diskurs, en
kunnskapsgkonomidiskurs. | denne diskursen vekgieggdanningens rolle i & bidra til
landets gkonomiske konkurransedyktighet.

| tillegg samsvarer flere av diskursene jeg hanidfisert med styring inspirert av New
Public Management-tenkning (NPM). Styringsverktesy harkedssektoren brukes til a
styre offentlig sektor, her skolen. Det er skoleleds ansvar & drive skolen i henhold
til fastsatte malsetninger og rapporteringssystesoar vektlegges. Skolelederen har her
en stor administrativ oppgave. Samtidig er det ogedig & se en underliggende
leeringsdiskurs i de analyserte dokumentene. Dermmendsdiskursen vektlegger
skoleledernes oppgave med & fremme skolen som eendee organisasjon, og

skolelederen som pedagogisk leder.

Denne oppgaven belyser hvordan en kunnskapsgkorsionig er dominerende i de
dokumentene som ligger til grunn for rektorskolértilegg viser den hvordan det
uttalte fokuset pa leering eksisterer side om sigel NPM-tenkning nar det gjelder
styringen av utdanningssektoren. Oppgaven viserd oggordan OECD som en

internasjonal aktgr har innvirkning pa norsk utdagspolitikk.



Summary

This master thesis is based on analyses of pdldmzuments where the aim has been to
identify the constituting discourses behind the Wegian national program for school
leadership education, called “Rektorskolen”, or éTRrincipal School”. Rektorskolen.
was founded through a tender competition annoubgetthe Norwegian Directorate of
Education and Training on order from the Ministry Education and Research and
enrolled its first students autumn 2009. In thissteathesis | have done a discourse
analysis of the documents underlying this schoadiéeship education program, that is;
the documents supporting the tender competitiopoReo the Storting, nr. 31 (2007-
2008) and an OECD report about school leadershipatmn namedmproving School
Leadership

Through the analysis of the documents | found eleseparate discourses. Each one of
them is identified in the analyzed documents, b wifferent degree of strength and
clarity. Several of the identified discourses sup@ bigger hegemonic discourse, a
discourse of knowledge economy. Within this disseuthe economic goals of
education is given priority, as it emphasizes etlomaas a mean to strengthen the

economic competitiveness of the nation.

In addition, several of the identified discourseatech the emphasis of governing
inspired by New Public Management (NPM). Privatet@emanagement practices are
used in public sector and this has led to an emglo&she school leader’s responsibility
to run his/her school according to defined goal$ systems of accountability. This has
increased the school leader's administrative taBkis.there is also possible to identify
an underlying discourse of learning in the analyzémtuments. This discourse
emphasizes the school leaders’ task to foster argonal learning and to be leaders of

learning.

This master thesis thus points out how a discoofé@mowledge economy is prominent
in the documents that made the basis for Rektoeskah addition the thesis shows how
a focus on learning exists together with a focusN#M in the governing of the
educational system. The thesis also displays hoWEs an international political

organization influences the Norwegian educatiodcyes.



Forord

A skrive masteroppgave har veert en krevende ogilegmesess. Veien fra det & skulle

finne tema for oppgaven, skrive prosjektplan ogmtere meg pa feltet for over et ar
siden, via de farste forsiktige forsgk pa a skwdalysere og stole pa sine egne
ferdigheter som forsker i hgst, drafting og teariskg na i vares og til at jeg na sitter

med en ferdig oppgave, har veert lang og krong[@ét.har veert dager jeg har sittet og
stirret pa dokumentet ute av stand til & gjgremed det og dager jeg ikke har visst hva
jeg egentlig holdt pa med. Det har ogsa veert dggehar tvilt pa om jeg egentlig har

evnene som trengs for & komme meg igjennom denrskivelige arbeidsmengden som
|& foran meg. Samtidig som det har vaert dager Wévaa lgsnet, dager der ordene har
danset gjennom fingrene mine og formet setningepa®ng jeg ikke ante at jeg kunne
komme frem til. A skrive masteroppgave har veem &m evig berg- og-dalbane. Og na

er jeg ferdig, og lurer pa hva som venter meg d@aey hva jeg skal bruke tiden min pa.

Det er mange som har stgttet meg igjennom proseBgest og fremst vil jeg takke min
veileder, Gunn Elisabeth Sgreide, for god hjelpnHhar bade kommet med gode
innspill og tilbakemeldinger underveis, og gitt meg pa meg selv nar jeg selv har slitt
med det. Videre vil jeg takke gjengen pa lesesattar "Boblen” som vi liker & kalle
den, for de gode samtalepartnerne de har veert gjerele prosessen. Det & ha hatt
noen i samme bat & dele erfaringer og utfordrimged har veert veldig fint. Jeg vil ogsa
fa takke mine kjeere jenter i Stormsresidensen évesloverbeerenhet og omsorg, mine
kjeere BLAK’ere for & ha gitt meg avkobling og antirey og tenke pa, og min familie
for varme tanker hjemmefra. En spesiell takk retiesnamma for god hjelp med

korrekturlesing av oppgaven.

Martine Grendahl Sem,

Bergen, mai 2011
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1. Innledning

1.1 Valg av tema og metode

Jeg har valgt & ha fokus pa opprettelsen av dgomae utdanningsprogrammet for
rektorer, ogsa kalt rektorskolen, i mitt masterjekis farst og fremst fordi jeg er

interessert i utdanningspolitikk. | tillegg er rektkolen forholdsvis nyopprettet, noe
som gjgr at det ikke er mye forskning gjort runénde far. Ved a undersgke hvilke
diskurser som ligger til grunn for opprettelsen eektorskolen, har jeg kunnet

kombinere interessen for utdanningspolitikk mediatjsaktuelt tema. Ved & studere
bakgrunnen for skolelederutdanningen, og gjennotte devilke krav og oppgaver som

tillegges skolelederne, tegnes det et godt bilddopdoldet mellom myndigheter og

enkeltskole. Skolelederen er bindeleddet mellorsedisivaene, og kravene som stilles

til skolelederen, kan dermed illustrere hva somntlegkes i dagens utdanningssystem.

Valget av tema har ogsa gitt meg mulighet til &eseteg inn i elementer fra flere
fagfelt. Gjennom arbeidet med oppgaven har jeg kemimn pa& bade sosiologiske,
statsvitenskapelige, lingvistiske og gkonomiskeifellegg til det pedagogiske.

Til grunn for denne masteroppgaven ligger analyaerulike utdanningspolitiske
dokumenter. Jeg har valgt & bruke diskursanalyse me&tode for & analysere disse
dokumentene. Mitt valg av metodisk tilneerming harhovedbegrunnelser. For det
farste brukes diskursanalyse ofte i analyser avtigie@ dokumenter, da dette er en
metodisk tilnaerming som egner seg sveert godt &lyze av tekster. For det andre har
jeg alltid veert interessert i sprak og sprakbridg dynes det er fascinerende hvordan
sprakbruken var uttrykker mer enn det vi sier eferiver rent eksplisitt. A kunne
fordype meg i en diskursanalyse har derfor veedigetpennende. Jeg ble kjent med
diskursanalyse som teori og metode gjennom arbaiéet min bacheloroppgave. Ogsa
den gang analyserte jeg utdanningspolitiske dokteneSiden da har jeg veert ekstra
oppmerksom pa hvordan diskursbegrepet brukeskrorgen.

1.1.1 Problemstilling
| oppgaven vil jeg besvare problemstillingehtvilke utdanningspolitiske diskurser kan

identifiseres som konstituerende for rektorskolen?”



Av hensyn til oppgavens omfang har jeg mattet figoe & fokusere pa det jeg er mest
interessert i, nemlig utdanningspolitikk. Ettersomin oppgave handler om a
identifisere diskurser i politiske dokumenter, fey ikke noe grunnlag for & si noe om
hvordan diskursene kommer til uttrykk i praksiskolehverdagen. Nar jeg analyserer
politiske dokumenter, holder jeg meg pa det Briz®0p, s.24ff) kaller the meso-
institutional level. Det er faktorer som angar skolen som institusfom er i fokus,
fremfor et 'micro-interactional level] der fokuset péa individene hadde veert sterkere.
Jeg gar derfor ikke inn pa skolelederes subjekbppfatninger av sine oppgaver eller
hvordan skolelederne oppfatter fokuset i utdanmysfemet. Jeg har konsentrert meg
om den politiske bakgrunnen for rektorskolen, og derfor ikke gatin ipa
problemstillinger knyttet til dempedagogiskebakgrunnen, som for eksempel hvorfor
den er utformet slik den er, eller hvordan innholglelagt opp. Videre gir min analyse
ikke grunnlag til & si noe om hvordan de ulike disiene har vokst frem. Jeg gar heller
ikke sd& mye inn pa ulike tilneerminger til ledelsbet er politikken og ikke

ledelsesbegrepet jeg konsentrerer meg om.

Jeg har valgt diskursanalyse som metode noe soebaerer at jeg selv har definert det
jeg mener trer frem som diskurser i de analysesteichentene. Selv om jeg har stattet
opp under de identifiserte diskursene gjennom parens og grundig nedtegnelse av
bade fremgangsmate og funn i analysen, er det natilandre som hadde analysert de
samme dokumentene ville kommet frem til andre disbu

1.2 Rektorskolen

Rektorskolen er det nasjonale utdanningstilbudetr foeektorer i Norge
(Utdanningsdirektoratet [Udir.], 2008a). Utdannitipsidet bestar av et kurs pa 30
studiepoeng, og er farst og fremst utviklet for ilsgtte rektorer uten formell
lederutdanning. Utdanningstilbudet skal kunne inmgégn mastergrad i skoleledelse
(Kunnskapsdepartementet [KD], 2009-2010, s.18)nfabet med rektorskolen er ifglge
Universitetet i Oslo (2010) astudentene skal utvikle kunnskap og kyndighet ggm g
dem i stand til & analysere, forvalte, utvikle ogrdere virksomhetene i trdad med
skolens mandat”.Gjennom rektorskolen skal rektorene videre bli liisart til &
"utvikle et handlingsrepertoar som skoleledere letytil dilemmahandtering og
kommunikasjon internt og ekster(ibid.).



De senere arene har fokuset blitt rettet mot skdisien i Norge blant annet gjennom
stortingsmelding nr. 31 (2007-200Byalitet i skolen.Denne fremhever skolelederens
betydning for kvaliteten i oppleeringen, blant angiennom pavirkning av faktorer som
skolens visjoner og mal, lokale leereplaner og wideingspraksis. Viktigheten av a
bedre skoleledernes kompetanse trekkes frem. Beeres ogsé til OECDsapport om
skoleledelse. "Kvalitet i skolen” (2007-2008, s.6@ker til at Norge manglet en
nasjonal og helhetlig tilneerming til hva slags katamse en skoleleder bgr ha. Inntil
2004 matte de som ville bli rektorer i den norskelen ha laererutdanning og minimum
tre ars erfaring fra den type skole hun/han skjadlibe pa for & kunne tilsettes som
rektor (KD, 2009-2010, s.17). | dag kreves det ltirkandidaten ma ha pedagogisk
kompetanse ogrizdvendige leiaraigenskapar(ibid.). Utdanningsdirektoratet fikk i
oppgave av Kunnskapsdepartementet a utarbeide nmamime en nasjonal
skolelederutdanning, for bade nytilsatte rektorgaadre rektorer uten rektorutdanning
(Udir, 2008b, s.3). Utdanningsdirektoratet utarbeicen anbudskonkurranse for
opprettelse av rektorskolen. | Igpet av hgsten 2088et det opp rektorskoler ved fire
ulike utdanningsinstitusjoner i Norge. Fra hgstéa®ble tilbudet utvidet til seks ulike
institusjoner. Kunnskapsdepartementet planleggetvide tilbudet ytterligere ved a
tilby utdanningen ogsa til kandidater som gnskepke en rektorstilling (KD, 2009-
2010, s.18).

1.2.1 Skolelederkompetanse i et historisk perspekti

Selv om en nasjonal skolelederutdanning ferst hamrket na, har fokuset pa
skolelederoppgaven har gradvis blitt endret sideta8et (Stalsett, 2000a). Ifglge Unn
E. Stalsett (2000a, s.280) var 1980-arene pregdfrila®t og ansvar pa de enkelte
skolene. Malstyring gjorde at skoler med engasjedekreative rektorer utviklet en
egen plattform og positiv utvikling, mens skolerr dektor manglet visjoner og
engasjement ble staende pa stedet hvil (Stal€80a s.278f). 1990-tallet var preget av
en ovenfra- og ned-styring av skolene (Stalsetf)0a0 s.280). Det ble foretatt en
innstramming i forhold til enkeltskolenes frineprfa gke de @vre nivaenes, dvs.
skoleeiernes og myndighetenes, kontroll med hva sky@adde i de enkelte skolene
(Stalsett, 2000a, s.279). Stalsett (2000a, s.28&)dr videre at det vokste frem et gnske

om sterkere arbeidsgiverstyring og kontroll medulteasene i skolen. Behovet for
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kompetanseutvikling for rektorene ble kartlagt setledd i implementering av nye
lover og leereplaner (ibid.).

For & sikre at nasjonale mal ble nadd, laget Kirkatdannings- og
forskningsdepartementet (KUF) i 1992 et programlddelsesutvikling i skolen (LUIS)
(ibid.). Det ble videre utformet en studieplan fektorene, "Skoleadministrasjon og
ledelse”. | 1996 ble det sendt ut et rundskriv, Ukekeiing mot ar 2000”, med fokus pa
skolelederkompetanse (Stalsett, 2000a, s.280).tte dele det vektlagt & utvikle
ledelsens kunnskaper, ferdigheter og holdninged 8ktte i gang, legge til rette for og
falge opp lovverket(Stalsett, 2000b, s.292). Rundskrivet ble formusam en samling
med 35 kompetansemal for rektorer. Saerlig skulleddket og grunnlagsdokumentene
for skolereformene ha stor plass i lederoppleerin@ibid.). Videre skulle et felles
opplaeringsprogram utvikle en felles lederkultur fomotvirke de kulturforskjellene
man sa mellom skolene pa 1980-tallet. | 1999 blaul&eiing mot ar 2000” revidert. |
den reviderte utgaven ble kompetansemalene byttenad fem hovedomrader for
statlige forventninger til skoleledelsen (Stals@®00b, s.302). Hovedomradene var
utvikling, wvurdering og  kvalitet, leeringsmiljget, rbeidsgiveroppgaver,

utdanningspolitikken og oppleeringsloven og leeregquibeid.

Det er kommunene og fylkeskommunene som har haswvaanfor videre- og
etterutdanning av skoleledere (KD, 2000). De gidtene har det imidlertid blitt inngatt
ulike samarbeidsavtaler mellom kommuner, fylkeskamar, statens utdanningskontor
0g universitets- og hggskolemiljger om samarbeidkmeledelsesfeltet (KD, 2000). |
1998 ble Nettverk for skoleledelseopprettet av Kirke- utdannings- og
forskningsdepartementet. Nettverket bestar av ulikiversiteter og hagskoler og ble
opprettet for & utvikle tilbud om kompetanseutvilii pedagogisk ledelse (ibid.). Til
tross for forsgk pa & bedre skoleledernes formekempetanse viste
Skolelederundersgkelsen 2005 at over 40 % av mktomanglet formell utdanning i
organisasjon og ledelse. Kun 18.5 % av rektorerdddanoe som tilsvarte et ars
fulltidsstudium med organisasjon og ledelse (Mgl&wesind, Skedsmo og Aas, 2006,
s.10).

St.meld. nr. 19"Tid til lsering” (KD, 2009-2010, s.15) hevder at etableringen av
rektorskolen er et ledd i en pagaende profesjaritig av skoleledelsen i Norge. "Tid



til leering” understreker skoleledernes betydningdi@venes laering samt skoleledernes
behov for tilstrekkelig kompetanse innen det soffindees som deres ansvarsomrade.

1.3 Tidligere forskning pa norsk skoleledelse

Jeg har gnsket a undersgke bakgrunnen for skotatddening i Norge. Jeg mener
derfor at det er mest relevant & kartlegge hvoskareledelsesfeltet ser ut i Norge, og
har derfor konsentrert meg om a redegjgare for nekskeledelsesforskning. Det finnes
mye forskning pa skoleledelse internasjonal, og fiayskning pa ledelse, men det er
begrenset med norsk forskning pa skoleledelseebfarst i de siste 15 arene sgkelyset
har blitt rettet mot skoleledelse som forskningsiféllorden (Mgller og Ottesen, 2011,
s.17). Samtidig vil jeg benytte meg av Jorunn Mg{006a) og Alma Harris (2003)

sine tekster for & sette den norske skoleledelss#sfmgen inn i et internasjonalt lys.

Jeg har konsentrert meg om empirisk forskning wletédelse som fenomen i form av
diskursanalyser og undersgkelser. Dette vil bifl@danne et bakteppe for analysen av
diskursene til grunn for skolelederutdanningeng Bar utelatt litteratur som er skrevet
om skoleledelse med bakgrunn i andres empiriskdiestuog litteratur som bygger pa
forskning fra andre felt. Ettersom jeg er interesseskoleledelse som fenomen, ikke
som praksis, har jeg ikke gatt nserme inn pa forgkkinyttet til skolelederes subjektive
opplevelse av sin rolle og egen kompetanse, aimkhing om hvordan skoleledelse

bar utfgres.

For a finne tidligere forskning pa feltet har jejpry sek bade i Google, i databasene
"Idunn” og "Eric”, samt i universitetsbiblioteketgkemotor, "Ask”. Av sgkeord har
jeg  brukt;  "skoleledelse”, "school leadership”,  td&lederutdanning”,
"skolelederkompetanse” og "rektorskole”. 1 tilletpgr jeg orientert meg pa feltet ved

hjelp av henvisninger i de tekstene jeg har lest.

1.3.1 Skoleledelse som forskningsfelt

Mgller (2006a) hevder at interessen for & defirstaadarder for god ledelse er gkende.
Som Mgller (2006b, s.45) peker pa tadritiifanget om ledelse generelt og skoleledelse
spesielt (...) sveert rikholdig og viser med stor ligthet at fenomenet skoleledelse er
for mangfoldig til at det kan rammes inn pa en énikate”. Den gkende interessen for
skoleledelse som forskningsfelt kommet blant atiheyne gjennom OECDs arbeid for
skoleledelse. Ulike internasjonale forskningsprkisje peker pa at skoleledelse har
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betydning for elevenes leeringsresultater (Vall@)&G.244). Det hevdes for eksempel
at skoleledelsen kan bidra til & skape motivasjos kererne, og dermed pavirke
kvaliteten pa klasseromsundervisningen (Harris,32609). | Norge har vi tradisjonelt
hatt lite forskning pa omradet. Mgller (2006a, $.88vder derfor at skoleledelsesfeltet i
norsk kontekst har hvilt mye pa amerikansk forsgrog pa teorier og modeller utviklet
for privat sektor. Dette har fart til at utviklingv kompetansekrav for skoleledere i
norske skoler bygger pa kunnskap som ikke ngdveisdigr gyldig innen norsk

skolekontekst. Dette papekes ogsa av Utdannindsdieget (2008a).

Skoleledelse som forskningsfelt preges av ulikelisianer og perspektiver (Mgller,
2006a, s.99, Harris, 2003, s.15). Mgller (2006aynee blant annet "School
Effectiveness”, der forskningen har konsentrert @eghva som karakteriserer gode og
effektive skolef (Mgller, 2006a, s.99). Innen denne retningen san rgsa pa
endringsprosesser i skolen. En hyppig sitert koatpaanalyse av ulike studier innen
denne forskningstradisjonen, gjennomfart av Hadlingpg Heck 1996, ser pa
"relasjonen mellom rektors ledelse og skolens rawrti form av elevenes
prestasjoner” (ibid.). Denne studien konkluderer med a etterlfiege studier pa

omradet.

Mgller viser videre til en analyse av ulike kvaative undersgkelser av skoleledelse
giennomfart av Leithwood og Riehl i 2003. Dennelgsen skisserer ulike pastander
om framgangsrik ledelse. Blant annet pekes det pérdan ledelse pavirker
elevresultater indirekte via medierende variabléfgl{er, 2006a, s.101). Disse
variablene kan vaere skolens visjon og mal, leereptpmindervisningspraksis. Videre
hevdes det at ledelse bgr distribueres til andfolen og skolens naermiljg, i tilegg til
laerere og skoleledere. Det pekes pa at skoleletdgresitt ansvar alvorlig og at
ledelsespraksis blant annet innebzereigidaretning, bidra til personalutvikling og
pavirke utvikling av organisasjonenfibid.). Skolelederes kunnskaper om skole,
undervisningspraksis og hva som skal til for a éaife laeringsresultater synes a vaere
viktige. Studien konkluderer med at skoleledelserengdvendig, men ikke tilstrekkelig
betingelse for & skape fremgang i skolen (Mgll®06a, s.102). Alle studiene denne
analysen er bygget pa, er forankret i et rasjonsttiparadigme. Her er det vektlagt

"malorientering, elevenes leeringsutbytte, ledelsdgtter som & gi retning,

2 Debatten om hva som kjennetegner gode og effekfivter vil ikke diskuteres i denne oppgaven.
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koordinere, kontrollere, utvikle og gi rad til uéiksider av undervisningeriMaller,
20064a, s.100).

| Norge har forskning pa skoleledelse primeert visgttiert av rammefaktorteoretisk

tenkning, kulturelt perspektiv og mikropolitiskerppektiver pa samhandling i skolen
(Mgller, 2006a, s.104). Man har her sgkt a forstielse som fenomen fremfor a finne
kjennetegn for god ledelse. Noen norske studien bar latt seg inspirere av "School
Effectiveness” — tradisjonen, har funnet at ledelgede skoler kjennetegnes av tydelig,
demokratisk og kraftfullt lederskap fra rektor. fdeer da rettet inn mot kunnskapsmal,

leerersamarbeid, hgye forventninger og belgnningpalt arbeid (Mgller, 2006a, s.105).

Mgller (2006a, s.106) oppsummerer med a papeKkektledelse som forskningsfelt gir
et mangfoldig bilde av hva som kan kalles god dkdielse. Hun hevder derfor at
skolelederoppleeringen kan tilrettelegges og legitas ut fra forskningsresultater. Dette
kan kanskje sies a sta i motsetning til Utdanniitgktbratets (2008a) pastand om at
mye av kunnskapen bak arbeidet med rektorskoles étkforskningsbasert. Men ogsa
Mgller (2006a, s.106) trekker frem behovet for mersk forskning pa omradet for a

tematisere skoleledelse i en norsk kontekst.

1.3.2 Forskning pa skoleledelse i offentlige dokuméer

Skoleledelse som tema har kommet stadig tydeligérem | offentlige
utdanningspolitiske dokumenter. Dette er relevantniin problemstilling som handler
om & identifisere hvilke utdanningspolitiske diser som har fert frem mot
rektorskolen. Nar det gjelder norske undersgkedseuntdanningspolitiske dokumenter
tar blant annet Roald Valle (2006) for seg hvordlanieledelse fremstar i St.meld.nr. 30
(2003-2004 Kultur for leeringog NOU 2003:18 farste rekkeValle (2006, s.244f) har
gjort en diskursanalyse av disse dokumentene mkdsfpa hvordan skoleledelse
fremstilles i dokumentene, og hvordan dokumentenenghold til skoleledelse som

praksisform.

Valle papeker at det kommer frem kontrastfylte diskr innen norsk skolekontekst. Pa
den ene siden blir rektor fremhevet som en udidleltéeder. Pa den andre siden
vektlegges kollektive aspekter ved ledelse frarim@sjonalt hold, forskningsresultater
og ledelseserfaringer. Valle (2006, s.253) sefpensingen mellom et individorientert
og et kollektivt orientert perspektiv pa ledelsen in sammenhengen mellom
transformasjonsledelse og distribuert ledelse. Stamasjonsledelse er orientert rundt
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lederen som person. Det er her lederen satwider og stimulerer sine ansattes
interesser’, giennom skaping av bevissthet og aksept for ggnppnalsetninger (Valle,
2006, s.253). Distribuert ledelse er betegnelséspdmen av den atferden som flere
ledere utgver’og ledelse er dermed forstatt i et mer holistiskspektiv (Valle, 20086,
s.254). Mgller (2007) stotter opp under dette fankiin fremhever at den enkelte
rektor pa den ene siden kan sees som avgjgrendskédeutvikling, samtidig som
ledelse kan forstds som en delt oppgave (Mglle§72&.31). Mgller (2007, s.33)

knytter videre en distribuert ledelsesform til esigkulturelt perspektiv pa leering.

| folge dokumentene i Valles analyse har den inldienterte leder hatt negative
konsekvenser for skolen fordi leererne ikke har $fyre sin virksomhet selv (Valle,
2006, s.255). Samtidig fremheves den tydeligheten kommer gjennom slik ledelse
som positivt. | de norske dokumentene forankresletddelsen i rektorrollen, og
skolelederens egenskaper star i fokus. Dette fatiggei Valle (2006, s.256) i motsetning
til internasjonale trender der ledelse som en gedleliggende trekkes frem. Slik mener
han at det er en spenning mellom fokuset pa tramsfgjonsledelse og et nasjonalt og
internasjonalt fokus pa distribuert ledelse. Noegédfglge Valle (2006, s.257) i utakt

med de land vi sammenligner oss med.

1.3.3 Diskurser om ledelse og leering i en norsk keekst

Mgller (2007) bygger videre pa Valles (2006) diskamalyse i en artikkel om ledelses-
og leeringsdiskurser i norsk skole. Mgllers (200T)ikkel bygger i tillegg pa
kasusstudier av skoleledelse i norske skoler. MdR®07, s.37ff) plasserer videre
utdanningssystemet i en politisk kontekst. Hun legjger blant annet OECDs rolle i a
forme utdanningspolitikken, med krav om ansvariggjg gjennom internasjonale
tester som for eksempel PI$Agséa kunnskapsgkonomiens mal om livslang lzedng f
gkonomisk gevinst nevnes her som en politisk tré&ftdanningspolitikken blir ifglge
Mgller (2007, s.39) preget av nyliberalistisk tagéeg, noe som ma forstas i en global

kontekst av gkende gkonomisk konkurranse mellomeae (ibid.).

Mgller (2007) trekker frem laering som en fremtrettendiskurs innen norske

utdanningspolitiske dokumenter, og hevder at ekutissom laering har tatt over for den
tidligere dominerende diskursen om utdanning inmelanningssystemet. Hun pastar at
dette har betydning for var forstaelse av skoldieHun hevder i tillegg at det i det
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siste tidret har veert et skifte i metaforbrukendtuskolen som organisasjon (Mgller,
2007, s.32). Fra a ha veert preget av en byrakrdissdurs med lederen som en form for
manager, er skolen na omtalt mer som et praksisikhp. Samtidig trekker hun frem at

denne diskursen eksisterer parallelt med en Nevi®PMianagement-diskufs

Lederskap for leering settes ifalge Mgller (20035%5.na i sentrum av debattene rundt
utdanning. Skolelederne ma veere ambisigse og &pnévikling og forandring. Dette

legitimeres i de offentlige dokumentene gjennonenafser til internasjonal forskning.

Samtidig som det fokuseres pa skolelederes mubglogf ansvar for a fremme laering i
skolen, peker Mgller (2007, s.36) pa at det stilpsrsmalstegn ved kompetansen til
bade skolelederne og leererne. Hun fremhever hekadgledelse blir sett pa bade som
en del av problemet og som en del av Igsningeddalarlige resultatene som er malt i
norske skoler. Det & skulle bedre rektorers konmsetdor laering blir satt frem som en

viktig strategi for a skape gode laerende orgarosasj(ibid.).

Mgller (2007, s.44) finner Kklare forskjeller mellondiskursene som preger
utdanningspolitikken og diskursene som preger gakskolen. Mens diskursene i
politikken preges av en gkende markedstenkningendédrerne og rektorene fast pa et
ideal om elevenes danning. Ifglge Mgller (20075kar de dominerende diskursene

om utdanning makt ved at de setter agendaen fatwelyundt utdanning.

1.3.4 Nyere studier av skoleledelse i Norge

De siste arene har det blitt utfart flere studieyttet til skoleledelse i Norge. De fleste

av disse er knyttet til norske skolelederes opjpiger av ulike sider ved deres

oppgaver og om skoleledelse som profesjon. Ettexdisse studiene dreier seg mer om

skoleledelse som praksis enn som fenomen vil jeg gé sa naerme inn pa dem.

Thomas Dahl (2004) har gjennom SINTEF, pa oppdrag Kommunenes
Sentralforbund (KS), utfart en studie av ledelsesatgning pa ledelse i norske skoler.
Dahl tar her for seg en rekke problemstillinger tketytil skoleledelse. Han trekker frem
at ledelsen i skolen har beveget sdig "en profesjonellbyrakratisk ledelse, via en
styrings- og omstillingsorientert ledelse til erviktingsorientert ledelse’{(Dahl, 2004,
s.v). Han trekker frem “leerende organisasjoner” ssnmytt ledelsesregime, noe som
kan sees i sammenheng med det Mgller peker pa madeutifiserer laering som en

konkurrerende diskurs innen skoleledelse. Dahl éewad ledelsens evne til & utvikle

* New Public Management vil jeg ta for meg i del.2.3



skolen fremstar som viktigere enn evnen til a sskelen. Samtidig peker ogsa Dahl
(2004, s.vi) pa at flertallet av rektorene i norsgeunnskoler opplever at det

administrative oppgavene tar for mye av deres dshiel

Jorunn Mgller, Kirsten Sivesind, Guri Skedsmo ogriMas (2006) har utfart
"Skolelederundersgkelsen 2005 — Om arbeidsforheldlueringspraksis og ledelse i
skoleri pa oppdrag fra Utdannings- og forskningsdepartgste Denne baserer seg pa
et spagrreskjema gitt ut til et nasjonalt repredentatvalg rektorer (Skedsmo og Aas,
2006). Undersgkelsen viser blant annet at rektbgaobhar blitt mer krevende de siste
arene og at rektorer har tro pa sin evne til deggar forskjell pa sin skole (Mgller et al.,
2006, s.121). Funnene fra Skolelederundersgkel®8d draftes videre i artikkelen
"Ledelse i skolen — lederroller og lederfokua¥ Skedsmo og Aas (2006). Skedsmo
(2011) bruker ogsa de funnene som kan knyttesrtik lav evalueringsverktgy i sitt

kapittel "Vurdering som styring av utvikling og overvakningrasultater”.

Videre viser Einar Muren (2003) til en studie deanhundersgkte skolelederes
laeringsvilkar og holdninger til sin egen leering.nHam frem til at skolelederne hadde
en tendens til & verdsette erfaringsbasert kunndkayere enn forskningsbasert
kunnskap (Muren, 2003). Dette trekker ogsa MglR1(, s.45) frem som et av sine
funn i forskningsprosjektetRevisiting Successful School Princigaiisa 2008. | dette

prosjektet ble det undersgkt hvordan rektorer inffangsrike skoler posisjonerte seg
som ledere, hvordan de handterte sin rolle som bjgdleg mellomleder i et hierarkisk
system og om hva de mente ga legitim lederautofitller, 2011, s.28). Funnene
herfra viser ogsa at rektorene opplevde stor gvadutonomi i jobben, og at de i liten

grad blir stilt til ansvar for resultatene pa skole (Mgller, 2011, s.45).

Et trekk som gar igjen i mange av studiene er haorskolelederrollen har blitt mer
kompleks de siste arene. Det er szerlig skoleledentridede oppgaver som trekkes
frem, samt spennet mellom a skulle vaere en pedsigogi en administrativ leder pa én
gang (Mgller et al.,, 2006, Mgller, 2006b, Muren 2P0Videre understreker mye av
forskningen skolelederens betydning for utvikling skolen, og viktigheten av at

skolelederne har den kompetansen som skal til fedé skolen pa en god mate.

I tillegg til disse studiene finnes det mye litteraom hvordan skoleledelse bar utfgres i
dagens skole. Det er for eksempel skrevet mye oondaw rektor kan gjgre en bedre
jobb, om hvordan skoleledernes kompetanse kan gkesitfordringer for skoleledere i
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dagens samfunn og om hvordan skolelederrollen kakles. For eksempel har Kirsten
Sivesind, Gjert Langfeldt og Guri Skedsmo (red.)00@ qitt ut boka
"Utdanningsledelsemed utgangspunkt i det arbeidet som ble gjort gpomnlag for
utviklingen av et masterprogram for skolelederdleBdor artiklene i boka er at de ikke
bygger direkte pa empiriske undersgkelser, merehpl en rekke tidligere publisert
forskning.

1.3.5 Mitt bidrag

Det har veert vanskelig a finne frem til empirisk'skning pa skoleledelsesfeltet i
Norge. Manglende forskningsresultater understrekgsa av bade Mgller og
Utdanningsdirektoratet. Med bakgrunn i den forsgem jeg har funnet frem til kan
man se et bilde av skoleledelse som et felt unmtantiring, press og ambivalens. Det er
store forhapninger knyttet til skoleledernes pomn®r a pavirke skolen i en positiv
retning. Samtidig er det mange forventinger knytilethva skolelederne skal kunne og

gjgre, bade nar det gjelder administrative og pedafe oppgaver.

Den tidligere forskningen tegner opp ulike trenderen skoleledelse i Norge. | min
analyse vil jeg se om disse trendene ogsa er & fine analyserte dokumentene.
Gjennom min studie vil jeg bidra med forskning pélke trender som er gjeldende
innen utdanningspolitikken i Norge i dag, og hverdie kan knyttes til internasjonale
stramninger. Skolelederutdanning tar i min studen som en konkretisering av
politikken, og studien min vil derfor veere et bigd forskningen pa skoleledelse som
felt.

1.4 Oppgavens oppbygging

| kapittel 2 tar jeg for meg den teoretiske rammemdt skoleledelse ved & presentere
ulike teorier om hvordan det politiske feltet rungkoleledelsen ser ut i dag. Her
beveger jeg meg fra en beskrivelse struktureringendagens samfunn som et
kunnskapssamfunn, via kunnskapsgkonomien, teameglobalisering av politikken og
OECD som en internasjonal aktgr i utdanningspdigik til teorier om styring i
utdanningssektoren. Til slutt tar jeg kort for ntegrdan politikken har innvirkning pa
skoleledernes arbeidsoppgaver.

| kapittel 3 tar jeg for meg de metodiske aspektesd oppgaven. Farst gjar jeg kort
greie for mitt vitenskapsteoretiske stasted. Vidergrunner jeg utvalget av dokumenter
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og beskriver de dokumentene som analyseres i oppg®eretter gjar jeg kort rede for
diskursanalyse som teori og metode, for jeg viseordan jeg har analysert
dokumentene gjennom en rekke lesninger. Til shsktuderer jeg studiens validitet i lys

av utfordringer jeg har statt pa underveis i arggyssessen.

Kapittel 4 er viet funnene som har kommet frem g@n analysen av dokumentene.
Her tar jeg for meg de ulike analysene jeg hartgerdokumentene og viser hva jeg har
kommet frem til. Til slutt i kapittelet viser jegritke diskurser jeg har kommet frem til

giennom analysen.

| kapittel 5 drafter jeg de identifiserte diskureenlys av relevant teori. Jeg ser pa
styrkeforholdet mellom diskursene, hvordan opplstte av rektorskolen kan sees i lys
av forholdet mellom global og nasjonal utdannindisigk og hva diskursene sier om
bruken av styringsverktgy i utdanningssektoren. dlutt viser jeg til hvordan en
alternativ diskurs kan identifiseres pa tvers aaddre diskursene.

Til sist avslutter jeg oppgaven i kapittel 6 meduhde av drgftningen og vise til

muligheter for videre forskning.

1.4.1 Begrepsavklaring

| de analyserte dokumentene brukes begrepene fellelse” eller "school leaderstiip
"skoleleder” eller "school leader” og rektor om haedre. | de norske dokumentene er
det gjerne snakk om skolelederen eller rektoremsmket i OECD-dokumentet handler
om skoleledelse. | den fglgende oppgaven vil jegytie meg av alle de tre begrepene,
men jeg vil skille mellom skoleledelse som fenonedler gruppe og skoleleder som

person.

Ogsa ordet "policy” har medfart utfordringer. Paelsk innebaerer ordet "retningslinje

eller prinsipp” (www.ordnett.ny, mens det er vanlig a oversette det til norsKiti&”.

Petter Aasen (2006, s.22) hevder at "policy” innedsaekking av linjer og setting av
kurs for a gjere ting pa en bestemt mate, menstigsll handler om vho gets what,
when and hoiv | norsk sprak skilles det ikke mellom den partartariske formen for
politikk og politikk som i utforming av prinsippedeg vil allikevel benytte meg av
"politikk” som oversettelse for "policy” der detiaeg gjgre uten at meningsinnholdet

forandres.
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2. Politisk styring av
utdanningssektoren

| dette kapittelet vil jeg ta for meg teorier om ndepolitiske styringen av

utdanningssektoren. Dette vil jeg gjare for & Visgken kontekst dokumentene jeg har
analysert kan plasseres innenfor. Videre vil jegropa teorier om styring i dagens
utdanningssystem far jeg kort viser hvordan strawgeme innen utdanningspolitikken

pavirker skolelederoppgavene i dagens norske skole.

2.1 Kunnskapssamfunnet

Det heter seqg i utdanningsdebatten at dagens utdgmstitusjoner ma gjgre elevene
klare til & mgte kunnskapssamfunne{Fevolden og Lillejord, 2005, s.15).
Kunnskapssamfunnet er en betegnelse pa organisarmgdagens vestlige samfunn. |
dette samfunnet er all aktivitet kunnskapsbaser,som gjar at kunnskap er i ferd med
a bli den viktigste formen for kapital (ibid.). Trd Fevolden og Salvi Lillejord (2005,
s.16) hevder at det & veere en dannet og utdannsirpeil "fa et nytt innhold etter
hvert som kunnskapssamfunnet finner sin fordet & hdaert a laere dvs. det & vaere i
stand til & tilegne seg kunnskap hele livet, eeesiglt. | tillegg er teknisk anvendbar

kunnskap mer vektlagt enn den personlighetsutvidestanningen.

Andy Hargreaves (2003, s.22) hevder at kunnskagssawet egentlig er et
laeringssamfunn. | kunnskapssamfunnet behandlesmafjon og kunnskap pa mater
som maksimerer leering, stimulerer nytenkning ogfiapgomhet og utvikler evnen til a

mestre og sette i gang forandring (Hargreaves, ,20032).

2.1.1 Kunnskapsgkonomi

Siden midten av 1990-tallet har ideen om en gl&@inskapsgkonomi vaert radende
innen internasjonal politikk (Robertson, 2005, 2)13deen om kunnskapssamfunnet er
tett knyttet til ideen om en kunnskapsgkononVj lever i en kunnskapsgkonomi, i et
kunnskapssamfunn{Hargreaves, 2003, s.20). Men der kunnskapssarefusmfatter
kunnskap for et felles gode, vektlegger kunnskapsefien fgrst og fremst private

interesser (ibid.). Kunnskapssamfunnet vektleggemkkapens og leeringens viktighet i
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samfunnet generelt, mens kunnskapsgkonomien vegktldginnskapens betydning for
velstand og vekst gjennom det Hargreaves (2008) ©i8tegner somden nadelgse
profittjakten”.

Ifglge Stephen J. Ball (1998, s.122) har vi i dagsaimfunn enrfew consensus’en ny

enighet, der konsepter som “kunnskapssamfunnet” "dgn kunnskapsbaserte

gkonomien” ikke lengre blir satt spgrsmalstegn el blir heller sett pa som symboler
pa hvordan gkonomiske prinsipper vinner terrengeinatdanningspolitikken. Det &

sikre langsiktig gkonomisk vekst vil veere avhengig kunnskap. Balansen mellom

kunnskap og ressurser i form av arbeid og kapaalderfor tippet over i kunnskapens
favar (Robertson 2005, s.152). Utdanning spilled dette en kritisk rolle i kampen for

gkonomisk vekst, og utdanningssystemet ma derkporedere pa de nye kravene fra
kunnskapsgkonomien (ibid.). Ifglge OECD er utdagnionentre of the knowledge-

based economy, and learning the tool of indivicarad organisational advancement’

Olsen og Peters, 2005, s.334).

Ball (1998, s.122) skisserer den utdanningspokikilsom utviklet seg mot slutten av
1990-tallet som eny ortodoksi Denne ortodoksien er bygger pa fem hovedelementer
For det farste er det et fokus pa a forbedre nasjpkonomi ved & knytte tettere band
mellom utdanning, arbeidsliv, produksjon og hanéfeir det andre fokuseres det pa a
forbedre elevers og studenters leeringsresultatenime kompetansene og ferdighetene
som er knyttet til arbeidslivet. Videre har statear direkte kontroll over hva elevene
skal leere og i hvilken grad leeringsmalene oppnéiledg hevder Ball (1998, s.122) at
det er et mal & kutte statlige utgifter til utdammiog a gke det omkringliggende
samfunnets innvirkning pa utdanningssystemet via direkte involvering i skolenes
beslutningstaking og gkt konkurranseutsetting. [@emye ortodoksien danner et
diskursivt rammeverk som bidrar til & definere keilgsninger som i det hele tatt blir
tenkt pa i mgte med utfordringene i dagens utdayssiystem (Ball 1998, s.124). Denne
markedsorienterte lgsningen er det Ball kaller m@aster narrativ” (Ball, 1998, s.126).
Det kan sies a vaere en hovedfortelling som viserdan markedstankegang har slatt
rot som en del av en kunnskapsgkonomisk tilneerntingamfunnet generelt, og

utdanning spesielt.

Den nye ortodoksien har utviklet seg som fglge ew Wiktige faktorer (Ball, 1998,

s.122). Ball trekker for det farste frem nylibesatien, eller markedsideologien, som en
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viktig innflytelse for utviklingen av ortodoksie.eknikker fra markedstenkning har
vunnet terreng fremfor det som regnes som ineffegirakratisk planlegging. For det
andre trekker Ball frem den institusjonaliserte mkmien som en viktig innflytelse pa
den nye ortodoksien. Den institusjonaliserte gkdeanta vekt pa & forklare sosialt liv
ut fra det rasjonelle menneskets valg og handlinded dette kom vektleggingen av en
kombinasjon av desentralisering, malsetting og rh@hmgssystemer inn i
utdanningssektoren (Ball, 1998, s.122). Videre keekBall frem resultatfokusering,
eller performativity som en innvirkende faktor pa utviklingen av dgme ortodoksien.
Han beskriver performativity som en styringsmekamas der innblanding og
forordninger byttes ut med en kombinasjon av bruknslsetting, accountability og
sammenligning. | tillegg trekkes “public choice ¢ing’> frem som en innvirkende
faktor. Til slutt vektlegger Ball (1998, s.123)td&n kaller "new manageralism” som
en viktig pavirkningskraft for den nye ortodoksi€éManageralism” innebaerer at man
overfarer teorier og teknikker fra neeringslivsiegetil offentlig sektor. Her fokuseres

det pa kvalitet, kundeforhold og innovasjon.

| utdanningssystemet er det seerlig rektorene sampBVirket av manageralismen,
ettersom rektorene er viktige for a kunne endre leskosom organisasjon.
Manageralismen fgrer ogsd med seg det som kanskatieform for "controlled de-
controll” (Ball, 1998, s.123). Pa den ene siderr lalhsvarsoppgaver delegert og
arbeidstakerne far mer autonomi i jobben. Pa defreasiden fgrer manageralismen
med seg nye metoder for overvaking og selvvurdegjgmnom belgnningssystemer,

malsettinger og sammenligning av resultater.

2.2 Utvikling av utdanningspolitikk gjennom internasjonale

strgmninger

Roger Dale (1999) skriver i sin artikkeSpecifying globalization effects on national
policy: a focus on the mechanismsih hvordan internasjonale ideer far innflytelse pa
nasjonal politikk. Dale (1999, s.1) hevder at gl®aing har skapt et nytt forhold
mellom nasjonalstatene og verdensgkonomien. Hardeneat globaliseringen har
pavirket bade innholdet og formen til politiske gesser, og at nasjonalstatene har
mistet noe av friheten til & skape nasjonal pdiitievhengig av omverden. Dale (1999,

® En teori som bruker gkonomiske analyseverktayearggektiver for & analysere statlig sektor
(Buchanan og Tollison, 1984, s.13).
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s.4) skisserer to ulike reaksjoner pa globalisenngDen fgrste reaksjonen er at
enkeltlandene har endret seg til & bli mer konkseayktige. Dette har igjen fert til at
de gkonomiske aspektene blir prioritert over araeekter. For det andre har en mer
kollektiv reaksjon har vaert & sette opp internagi@rrammeverk for "governance
without government”. "Governance without governniembnebeerer tegulatory
mechanisms in a sphere of activity which functieffisctively even though they are not
endowed with formal authority{(Rosenau og Czempiel, 1992, s.5). Dale trekken fre
OECD, Verdensbanken og EU som eksempler pa orggmisa som fremmer slik
styring. Dette ved at de bidrar til & styre verdamsfunnet uten & ha noen formell makt
over sine medlemsland, men heller styrer ved dgflet er enige om det felles beste.

Ifalge Ball (1998, s.123) kan spredningen av irdsjonale ideer forstas pa flere ulike
mater. Det kan sees som en internasjonal sirkulaajo ideer gjennom sosiale og

politiske nettverk, der landene laner ideer av Amdre gjennom en flyt av kunnskap pa
tvers av landegrenser. Samtidig handler spredniaganternasjonale ideer ogsa om at
multilaterale byraer, som for eksempel Verdensban&mtter skonomisk og iverksetter

ulike politiske lgsninger (Ball 1998, s.124).

Ball hevder at utdanningssystemer i mange land i@t omgjort til salgbare
markedsprodukter som en del av en nasjonal efiedbprosess. Det skisseres en
formel der det & bruke markedstenkning pa sosiattiuisjoner blir sidestilt med a gke
standardene, noe som igjen hevdes a veere det saonmé gke landets internasjonale
konkurransedyktighet (Ball, 1998, s.124). Ball hewvat dette viser hvordan politikk
bade er verdisystemer og symbolsystemer, dvs. rAatepresentere, gjgre rede for og
legitimere politiske beslutninger. Ikke bare skalifikken fare til endringer, men den
ma ogsa fare til oppslutning rundt endringene.tB&E grep som jobber for & fa dette
til, er det Ball (1998, s.124) kaller "policy magicBall betegner bruk av
markedstenkning som lgsningen péa problemer i uidgasektoren som en slik "policy

magic”.

2.2.1 Nasjonal tilpassing til internasjonal utdannngspolitikk

Selv om ideer og prinsipper innen utdanningspdéik overfares mellom land pa
global basis er blir de ogsa tilpasset lokalt. tikdden blir mottatt og tolket forskjellig i
de ulike landene, og ideer blir lant og kopiert ditikke steder og tilpasset lokale forhold
(Ball, 1998, s.126, Dale, 1999, s.4f). Dette bedyrlandenes sosiale og kulturelle
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egenskaper ikke ngdvendigvis blir endret av glsealngsprosesser. Globaliseringen
kan endre rammene eller retningen pa den nasjquaditkken, men behgver ikke & ga

pa tvers av, eller endre, nasjonal seeregenhet.

Ifglge Miriam Henry, Bob Lingard, Fazal Rizvi ogr&a Taylor (2001, s.56) finnes
det ulike mater & se pa forholdet mellom utviklingav politikk pa nasjonalt,

internasjonalt og globalt nivd. P4 den ene sidem ik&n se pa enkeltlandene som
relativt autonome, der internasjonale organisasj@mneinstrumenter for regjeringene,
eller tiener som fora for a utveksle ideer melloenudike lands regjeringer. Med dette
blir de globale kreftene filtrert gjennom nasjonéirakteristikker som for eksempel
gkonomiske ressurser og nasjonale verdier (Hena,,e2001, s.56). Ifalge Henry et al.

er det dette OECD forfekter;

A basic precept in the whole approach is recogmitf the fact that education
policies are par excellence national policies esihg the particular
circumstances, traditions and cultures of indigidcountries. The notion of an
international education policy — even if a sudngdhexisted, which has not been
the case at least so far — is altogether foretgthis concept (Papadopoulos,
1994, i Henry et al., 2001, s.56).

Om man ser pa forholdet mellom de ulike politiskedaene pa denne maten, kan
organisasjoner som OECD sies a spre sine ideeinqapltikk gjennom a bidra med en
arena for det Dale (1999) kaller "policy borrowindette innebaerer at landene laner
ideer av hverandre gjennom sammenlikning og tilpastil hverandre. OECD sin rolle
er her a veere et internasjonalt forum for sammainigy som bade innbyr til nasjonal

autonomi og et fellesskap mellom likesinnede lanenfy et al., 2001, s.56).

Pa den andre siden kan man se de globalisertentseme ved utdanningspolitikken i lys
av den gkende internasjonale dimensjonen ved kapsbasen som er ngdvendig som
basis for utvikling av politikk i dag (Henry et a2001, s.57). | dagens samfunn er man
avhengig av & trekke pa internasjonal erfaringiklingen av politikken i en helt annen
grad enn tidligere. Forstar man global utdannintisklo innenfor et slikt perspektiv
kan organisasjoner som OECD sees pa simerhational meditators of knowledge
(Henry et al., 2001, s.57). Dette farer til at insjonale organisasjoner far oppgaven
med & forhandle ulike betydninger, og gijennom dedie nasjonale seeregenheter matte
vike for mer globale betydninger, som er forhandletm gjennom et nettverk av
betydningsfulle internasjonale organisasjoner. OECidbeid med "Education at a
glance” er et eksempel pé dette. Disse komparativdiene av utdanningsindikatorer i
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ulike land, skulle bidra med et sammenligningsgltagn samtidig som de virker
normative i henhold til & sette agendaen for hven d@n defineres som global
sammenligningspolitikk (Henry et al., 2001, s.5Renry et al. hevder derfor at
sammenfallende politikk pa tvers av landegrenske ikare er et resultat av policy
borrowing, men ogsa et resultat av globale krefsem pavirker nasjonal og
internasjonal politikk. Organisasjoner som OECDéjedermed til & etablere en vestlig
politisk norm, som de individuelle landenes pdkéisserdier sees i lys av (Henry et al.,
2001)

2.2.2 OECD

Kapittel 2.2.1 har vist at organisasjoner som OEK&h fungere som en viktig
premissleverandgr og normskaper for nasjonal obadjlatdanningspolitikk. Ettersom
jeg i min analyse har tatt for meg et OECD-dokumehjeg derfor nd ga naermere inn
pa teorier som sier noe mer konkret om hvordan OECBed pa & forme den globale

utdanningspolitikken.

2.2.2.1 OECDs ideologi

Organisation for Economic Co-operation and Develepi(OECD) er, som navnet
tilsier, en organisasjon fakonomisksamarbeid og utvikling. Ifglge Eyvind Elstad og
Kirsten Sivesind (2010, s.28) har utdanning blittadsy mer sentralt som

satsningsomrade for OECD odkjérnen i OECDs rammeverk for utdanning er

gkonomisk teori anvendt pa utdanningspolitiske smat”. Begrunnelsen for dette er:

Bade individer og land vil dra nytte av utdannifgr enkeltindivider vil de
potensielle nyttevirkningene ligge i generell kvalitet og i den gkonomiske
avkastningen som kommer fra baerekraftig og tigstidlende sysselsetting. For
land vil de potensielle nyttevirkningene liggekiomomisk vekst og utvikling av
delte verdier som baerer oppe sosial samhgrighetv(eecd.org i Elstad og
Sivesind, 2010, s.27).

Med dette knyttes utdanning til bade individuellg kollektive formal, til typiske

danningsformal og mer gkonomisk instrumentelle rfdl.tross for at OECD ogsa
fremhever malsetninger som livskvalitet og sos@hbgrighet, hevder Fazal Rizvi og
Bob Lingard (2006, s.249) at OECD de siste arene bdeweget seg mot en mer
nyliberalistisk diskurs. Nyliberalismen fremmes émn alle OECDs fokusomrader,

deriblant utdanning.
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Rizvi og Lingard (2006, s.249) hevder at dettetekikommer spesielt klart frem i den
gkende vektleggingen av utdanningens rolle. De man®ECD har et nyliberalistisk
og instrumentalistisk syn p& utdanning. OECD sekénde grad pa utdanning som
viktig for & utvikle human kapital, som igjen ersessielt i dagens kunnskapsgkonomi
med internasjonal konkurranse og globalt pressviRig Lingard, 2006, s.252). De
gkonomiske malene for utdanningen blir dermed fiittang foran de sosiale og
kulturelle formalene. Ideen om kunnskapsgkononiketogjennom et nyliberalistisk
perspektiv, er dermed blitt det definerende koretegbm OECD bruker som et
rammeverk for & omartikulere de sosiale og kultarfdrmalene bak utdanning (Rizvi
og Lingard 2006).

Til tross for at OECD fremmer det Rizvi og Lingdkdller en "performativity-kultur”,
der prestasjoner star i fokus, har organisasjogea et gkt fokus pa livslang laering, der
malet er at folk skal veere fleksible og mobile og dévne til & handtere kulturelt
mangfold, forandring og innovasjon (Rizvi og LindaR006 s.253). Rizvi og Lingard
trekker frem at rettferdighet fortsatt er en viktanke innen OECD. Men fokuset i
rettferdighetstankegangen har skiftet fra sositifenelighet mot sosial kapital og sosial
integrasjon. Fokuset pa rettferdighet grunner ddrmegsd i @konomisk

instrumentalisme.

2.2.2.2 OECDs styring

OECD har ikke et foreskivende mandat ovenfor sinedlemsland, men opererer
giennom konsensusbygging og press fra de andreemedtne (Rizvi og Lingard,
2006, s.248). OECD sgker innflytelse gjennomutual examination by governments,
multilateral surveillance and peer pressure to asnf and reform”(Rizvi og Lingard
2006, s.248f). OECD setter altsd agenda i sine enesland pa uformelle mater,
giennom f.eks. allmenn meningsskaping. Slik seOECD avhengige av bade et godt
rykte innen sine medlemsland og gode rapportea fidr gjennomfart sin politikk. Dette
forer til at publikasjonene fra OECD bgr ha goduamgntasjon, og veere godt

fundamentert i forskning gjort pa de omrader deh@senoe om.

Dette er i trad med det Dale (1999) papeker narhemder at der ideer far i tiden ble
overfgrt mellom landene gjennom lan og leering aseid overfares de na ogsa via
politiske mekanismer. Dale hevder at de fleste &CDs store dokumenteséek to

indicate to member nations likely future directiansa wide variety of policy fields”
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(Dale, 1999, s.13) og at spredningen av politisteei skjer ved at OECD setter
dagsorden. OECD har ikke bare som malsetning &genmformasjon om hvordan det
star til med kvaliteten i medlemslandenes utdarssggtemer, men gnsker ogsa a

pavirke bade malene og prosessene i utdanning&gelit (ibid.).

Henry et al. (2001, s.39) hevder at internasjooaignisasjoner pavirker internasjonal
politikk pa tre mater. For det farste fungerer dmpolitiske instrumenter, for det andre
som arenaer for utvikling av politikk og til sigtra selvstendige politiske aktgrer. Som
politiske instrumenter tjener de internasjonale aoigasjonene til & identifisere
problemer, bidra til nasjonal debatt og legitimpmditiske beslutninger (Henry et al.,
2001, s.40). Nar de internasjonale organisasjofiemgerer som selvstendige politiske
aktgrer blir organisasjonenari identifiable entity 'distinguishable from themwember
states” (Henry et al., 2001, s.40).

Som politisk arena bidrar organisasjonene med eteptass for diskusjon av felles
interesser. OECD beskriver seg selv som en orggaisaom tilbyr rom for debatt,

erfaringsdeling og problemslgsing og slik sett pasdette inn under kategorien
"politisk arena”. Henry et al. setter spgrsmalsteged i hvilken grad denne

selvoppfattelsen stemmer med virkeligheten. Spdetned om ikke OECD har endret
orientering fra & vaere et ngytralt forum for digkusog utvekslinger av ideer, der
gruppepress kunne forekomme, til & bli en aktivitistl aktar med egne standpunkter

som individuelle land males opp mot (Henry et2001, s.46).
2.3 Styring | utdanningssektoren

Ettersom det i min studie er skoleledelsesutdansamy fungerer som en konkretisering
av hvordan utdanningspolitikk utvikles pa tverslawdegrenser, vil jeg i den falgende
delen gjore rede for ulike perspektiver pa styiimdfentlig sektor som kan sees som
relevant for ledelse i dagens skole.

2.3.1 New Public Management

New Public Management (heretter kalt NPM) er enisgggform som ifglge Knut Roald
(2010, s.78) er et uttrykk for en sammenfatning aNke markedsinspirerte
reformelementer innen offentlig sektor. NPM baseseg pa teori og praksis fra
naeringslivsledelse, omarbeidet og overfort til witig sektor (Tolofari 2005, s.75).
Sowaribi Tolofari viser til Nick Mannings definigjoav NPM;
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Generally it is used to describe a management reulthat emphasizes the
centrality of the citizen of customer, as well asauntability for results. It also
suggests structural or organizational choices phatnote decentralized control
through a variety of alternative service delivergamanisms, including quasi-
markets with public and private service providesmpeting for resources from
policy makers and donors (Tolofari, 2005, s.82).

NPM blir sett pa som et globalt fenomen med innviing pa styringspolitikk i mange
ulike type land. Utviklingen av NPM-tenkning bliamligvis datert til slutten av 1970-
tallet eller midten av 1980-tallet (Tolofari, 2005876). NPM utviklet seg som fglge av
ulike faktorer i samfunnet pa den tiden (Tolof&®05). Blant annet bidro gskonomiske
og finansielle kriser til & bygge opp under et behfor effektivisering og
kostnadsredusering av offentlige tjenester. Videae vridningen mot hgyre innen
politikken pa slutten av 1970-tallet med pa & dagmmnlaget for NPM. Nyliberalistisk
politikk kritiserte myndighetenes innblanding i skwoniske forhold. Lagsningen var i
henhold til denne tankegangen at markedsmekanigmeatisering og valgfrihet kunne
fare med seg disiplin, effektivitet og "accountifl, ogsa innen offentlig sektor

(Tolofari, 2005, s.78).

Troen pa ledelse er et sentralt trekk ved NPM. Ltegdlir gitt starre handlingsfrinet
samtidig som det stilles strenge krav til resultatg maloppnaelse. Roald hevder at et
gkt ledelsesfokus kom til Norge pa begynnelsen @80%allet (Roald 2010, s.79). |
tillegg kjennetegnes NPM av gkt bruk av indirektstoll. Roald mener at utviklingen

av de indirekte styringsmekanismene har gatt geadvi

(...) fra mal- og resultatstyring i 1980- og 90-dit&valitetsstyring og balansert
malstyring som rundt tusenarsskiftet er meir irarehot & oppna kontinuerleg
leering og utvikling (Roald, 2010, s.80).

Innfaring av indirekte kontroll gjennom malstyrimgedfgrer at man innen offentlig

virksomhet har fatt en overgang fra en regelstyerdnkisk autoritetsutaving til gkt

vektlegging av marked, kontrakter og konkurransBMxenkningen innebeerer ogsa
gkt vektlegging av pavirkning og medvirkning franbyggere/brukere/borgere. |

offentlige tjenester i Norge kommer dette til ukky blant annet gjennom

brukerundersgkelser og gkt fokus pa valgfrihet, édsempel innen helsesektoren
(Roald, 2010).

Tolofari (2005, s.75) trekker frem markedstenknipgivatisering, managerialisme,

prestasjonsmaling og "accountability” som sentigennetrekk ved NPM. Dette har
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ogsa utdanningssektoren blitt influert av. Tolofagktlegger NPMs betydning for
ledelse. En strukturell endring som fglge av NPlkteng er knyttet til rektorens, eller

"head teacher’s”rolle.

The head teacher is now more of a manager, inubméss style, than a teacher
that leads a group of teaching professionals. Eaal teacher must acquire new
skills in finance, budgeting, etc., and spend ntimne on managing performance
and the outward image of the school (Tolofari, 2G085).

Rektorene ma med NPM ta starre del av den admatiigdr styringen av skolen,
giennom desentralisering av blant annet budsjgtpersonalansvar og gkt konkurranse
mellom elever. Lokal styring av skolene i trad nfastlagte styringslinjer er en annen

konsekvens av NPMs innvirkning pa skolen (Tolofad5, s.88).

Elstad og Sivesind (2010, s.21) hevder at de lamd tsdligere har gatt langt i & skulle
innfare NPM som styringsmiddel i offentlig sektod har redusert bruken av denne
forvaltningsformen. Begrunnelsen for dette er att d& vanskelig a forutsi

konsekvensene av denne formen for styring. Fldtiéme har ogsa stilt spgrsmal ved
om styringsprinsippene bak NPM er gyldige pa tvavsulike sektorer i samfunnet
(Roald, 2010, s.81). Det er uklart om prinsippex frivat sektor uten videre lar seg

overfare til ledelse av offentlig sektor.

2.3.2 Accountability

Et begrep som ofte nevnes i sammenheng med badeskagsgkonomi og NPM er
"accountability”. Accountability kan oversettes m@hsvarsstyring” pa norsk, men det
er allikevel det engelske begrepet som er mestealirkjent (Langfeldt og Birkeland,
2010, s.83). Jeg kommer derfor til & bruke det kskgebegrepet i oppgaven. Hensikten
med accountability i utdanningssystemet er badertdetire elevenes leering og a skape

gkt legitimering av utdanningssystemet i offentétgn (Skedsmo, 2011, s.77).

Gert Biesta (2004, s.234) kaller accountability "stippery, rhetorical term; med
minst to ulike betydninger. Begrepet har bade &nisk ledelsesbetydning og en mer
generell betydning. Den generelle betydningen hranolin ansvar og det & matte svare
for noe. Den tekniske betydningen refererer til @ikt tii & matte presentere et
reviderbart regnskap. Dagens bruk av accountabilityknytning til ledelse er en
direkte forlengelse av begrepsbetydningen som eedettil finansiell dokumentasjon.
En "accountable” organisasjon blir dermed settqé sn organisasjon som har plikt til
a presentere reviderbare regnskaper for alle skiwitater (Biesta 2004, s.235).
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Accountability-kulturen innebeerer altsd at orgasjisaer og praksiser har mattet
tilpasse seg et krav om reviderbarhet fordi;

Transparent organizations are auditable, and dlditarganizations are
manageable — and vice versa. Therefore, organimtitust be made auditable
— at any pricéBiesta, 2004, s.235).

Biesta hevder at bruken av accountability i en lEskkontekst bunner i en finansiell
kontekst, der hensikten var a avslgre og hindrenaikisk utroskap. Logikken fra en
gkonomisk kontekst er dermed overfart til & gjetsbielse av organisasjoner, uten at det
er tatt hensyn om en gkonomisk logikk lar seg arertil andre omrader. Den tekniske
og den mer generelle formen for accountability essditen sveert ulike hverandre. Kun
om man gar ut ifra at det & kunne vise til reviderbokumentasjon er synonymt med
ansvarlighet, er det mulig & se den tekniske og dwr generelle formen for

accountability som overlappende (Biesta, 2004).

Langfeldt og Birkeland (2010) definerer accounifpisom en styringsdiskurs. De
pastar at denne er i ferd med & prege norsk utdgnniettersom
accountabilitytenkningen har fatt en stadig gkeptss i dagens utdanningssystem.
Accountability knyttet til skoler generelt har somal & gke elevenes prestasjoner
giennom & forbedre skolen som organisasjon (O'D¥22s.295). Dette involverer som
oftest en sentral fastleggelse av prestasjonsragkkblenes oppnaelse av disse malene
(eller ikke) farer med seg gitte konsekvenser. den®’Day (2002, s.294) kaller den
formen for accountability som vi ser i dagens utdagssystem "ny accountability”.
Sentralt for denne formen for accountability erus&t pa elevresultater og maling av
prestasjoner, skolen som basisenhet for accouityaboffentlig eksponering av

elevresultater og det at prestasjonsnivaene féasddarenser (O’Day, 2002, s.294).

O’Day skisserer en rekke forutsetninger for at exystr for accountability kan fare til
forbedring av laeringsresultater. Systemene ma kskape informasjon som er relevant
for undervisning og laering, motivere bade individeg skoler til & anvende
informasjonen til & forbedre praksis og bygge dedvendige kunnskapsbasen for a

tolke og anvende den nye informasjonen til & forbegraksis. | tillegg ma

accountabilitysystemene fa tilstrekkelige ressu@ébay, 2002, s.294).

Lejf Moos (2006, s.331) skiller mellom fem ulikerfioer for accountability, eller
regnskabspligtsom han kaller det, innen skolesystemet. Fofatste trekker han frem
byrakratisk styringsaccountabilityder skolen ma leve opp til standarder og kriterier
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bestemt av overordnede. Dette kontrolleres gjenntester. Markedsorientert
accountabilitydreier seg om at skolen skal levere den vare s#lerice som brukerne
forventer p& bakgrunn av standardiserte oppgaveolitisk offentlig accountabilityer
det lokalsamfunnet eller foreldrene som vurdererstwlen lever opp til de lgftene som
er gitt. Profesjonell accountabilityhandler om at lederen og de profesjonelle selv
vurderer om de leverer det de skal pa en profekjamerkjent mate. Til sist nevner
Moos etisk accountability der lederen og de ansatte blir vurdert opp maiesis
moralske normer. Moos (ibid.) papeker at av dissenéne for accountability er det
seerlig byrakratisk styringsaccountability som hatt kt fokus de siste 10-15 arene.
Han knytter dette til modernisering av offentlik&® og innfaring av NPM-strategier
der;

(...) de administrative og @konomiske aspekter aflesi® virksomhed
decentraliseres til kommune og institution, medees indholdsmaessige og
resultatmaessige aspekter centraliseres til forvgtrog ministerium(MoOS,
2006, s.331).

2.3.3 Desentralisering

Elstad (2005, s.134) trekker frem dereguleringkalens strukturelle betingelser som et
trekk ved dagens utdanningspolitikk. En slik detegng kjennetegnes bl.a. av gkt
skoleautonomi. Det har skjedd en desentraliseringnakt og myndighet til skolene

(Helgay, 2003, s.68). Desentraliseringen har fagetl reeg nye administrative, juridiske
og wkonomiske arbeidsoppgaver pa hver enkelt skole,som igjen har fgrt med seg

andre kompetansekrav for ledelsen.

Desentraliseringen er ifglge Berit Haug (2010, 6)22h global trend som har utviklet
seg siden 1980-arene. Haug hevder at hovedargunfentesentralisering har vaert at
det vil bidra til & heve kvaliteten pa utdanningéBjennom desentralisering har
myndighetene villet effektivisere utdanningssysterie desentralisert system har veert
antatt a veere mer effektivt enn et sentraliserttesys fordi laerere og
skoleadministrasjonen blir mer direkte ansvarlig éevenes resultater (Haug 2010,
S.247).

En slik ansvarliggjering sammen med krav til rap@ong av resultater er det
som pa engelsk kalles accountability, og mangernijere av desentralisering
antar at de fordelene som fglger denne praksisgyi drad stammer fra det
presset accountability bringer med seg. (Haug 2824.7)

Desentralisering og accountability henger altsa msam i styringen av

utdanningssektoren.
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2.3.4 Malstyring og resultatstyring

Jens Rasmussen (2004, s.80) hevder at det i tilikgtesentralisering har veert en
tendens til gkt sentral styring. Denne sentraleirgjgn kommer til uttrykk gjennom
malstyring, der malsetningene som skolene skalesfimgat elevene nar, defineres fra
sentralt hold. Det er altsd en tvetydighet inneleygg dereguleringen av dagens
utdanningssystem;Pa den ene side skal skolenes frihet til & velgeeegsninger
fremmes, men pa& den andre side er det klare sestiske kontroll- og
koordineringstendenser(Elstad 2005 s.134). Gjennom accountability oglstyéing
gker styresmaktene sin kontroll med hva som skjer €nkelte skolene. Guri Skedsmo
(2011, s.76) definerer mal- og innholdsstyring semstyringsverktgy der skolens
virksomhet reguleres gjennom leereplanens definarédsetninger. Malstyring kan
defineres somdet at styringen skjer ved hjelp av mal som vidsesf i planlegging og
giennomfgring, men med frihet for de underliggeendeetene til selv & velge midlene”
(Telhaug og Medias, 2003, s.17). En evaluering & appnadde resultatene
sammenlignes s& med de skisserte malene. Evaluarindgnne styringsmodellen et av
hovedvirkemidlene for statlig styring av utdannisgjgtoren. Malstyring nevnes gjerne i
sammenheng med resultatstyring (se for eksempkirfeabg Pettersen, 2010, s.101)
Resultatstyring innebeerer at resultatene av oppimrirksomheten vurderes ut fra
maloppnéelse for a finne ut hvor effektiv underingen har veert (Telhaug og Medias,
2003, s.18). Resultatene rapporteres til politikerslik at de danner basis for videre

utforming av politikken (Telhaug og Medias, 2003, 4.

Ifelge Elstad og Sivesind (2010, s.23) kom det rg¢oen dreining mot resultatstyring
da Kunnskapslgftet ble vedtatt. Ogsa Skedsmo (20T6) hevder at det i gkende grad
er resultatstyring som brukes som styringsverkt@en norske skolen. Langfeldt og
Birkeland (2010, s.87) hevder at denne resultagfekngen har gatt sa langt at vi i
Norge i dag har en resultatorientert skolestyrimgiads. Teststyring, offentliggjering
av enkeltskolenes resultater og innfgring av nygvarighetssystemer er faktorer som
bidrar til denne resultatstyringen (Elstad, 200534).

® Selv om enkelte, for eksempel Skedsmo (2011, stigsider vi har gétt fra malstyring til resultatitg,
og dermed fastholder et skille mellom disse toisgaformene.
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2.4 Skoleledernes doble rolle — administrativ og jpgogisk leder

Jeg har tatt for meg teorier om utviklingen av kskapssamfunnet og
kunnskapsgkonomien som betraktninger av samfunikBogen generelt. Jeg har sett
pa utviklingen av globalisert utdanningspolitikk @ECD som et eksempel pa en
global aktgr i wutdanningspolitikken. Deretter haegj gjort rede for noen
styringssystemer i utdanningssektoren. | den falgedelen vil jeg kort ta for meg

hvordan skolelederens rolle pavirkes av endringem@anningssystemet.

Fevolden og Lillejord (2005, s.110) skiller melloto ulike typer oppgaver for
skolelederen; de faglige eller pedagogiske oppgawende administrative oppgavene.
Skolelederens oppgave er drive skolen i samsvar med statlige bestemmelser og
innenfor de gkonomiske rammer og supplerende besttsar som er gitt av skoleeier”
(Fevolden og Lillejord 2005, s.110pen pedagogiske oppgaven gar ut pa a fremme
kvaliteten pa skolens laeringsprosesser (Fevoldehiltgjord, 2005, s.152). | dag ma
rektor opptre som representant for arbeidsgiveren sbd til ansvar ovenfor
kommunenivaet, samtidig som han/hun skal opptre pedagogisk leder for leererne.
Helgay (2003, s.69) kaller forholdet mellom det ausirative og det pedagogiske
aspektet ved skolelederjobbesn’klassisk spenningRektors oppgaver har tradisjonelt
dreid seg mer om de administrative oppgavene enmpeatiagogiske (Fevolden og
Lillejord, 2005, s.111). Mgller og Ottesen (201213 beskriver rektors oppgave som a
"bade veere en dynamisk og utviklingsorientert skmijebedriftsleder og et pedagogisk
fyrtarn”.

Desentraliseringstendensene i utdanningssystemeakharykket pad de administrative
oppgavene, blant annet gjennom kravet om rappogerisom fglger
malstyringsprinsippene. Dette har fgrt utviklingeetning av en gkt byrakratisering av
skolen, noe som igjen har redusert skoleledernedighen tii & fungere som
pedagogiske ledere (Fevolden og Lillejord, 200246, Kvam, 2006, s.81). | LUIS-
programmet for videreutdanning av skoleledere &j.meld. nr. 3Kultur for laering
(2003-2004) understrekes det at pedagogisk ledmdsevektlegges i starre grad enn i
dag (Skedsmo og Aas, 2006, s.167). Skoleledelsarbgka til & stimulere til laering og
utvikling pa sin skole, for dermed & legge til eefor bedre leeringsresultater for
elevene. Undersgkelser viser at mange norske ezkbppfatter pedagogisk ledelse som
den viktigste ledelsesfunksjonen (Fevolden og jatig 2005, s.152). Det rapporteres
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om at skolelederne opplever at de sliter med &lgtrél pa dette omradet (Dahl, 2004,

s.vii).
2.5 Oppsummering

Gjennom dette kapittelet har den utdanningspoétikknteksten for rektorskolen blitt
beskrevet. Ulike politiske streamninger og vektleggir virker inn pa bade hvordan
skolen styres og hva slags oppgaver skoleledemeéD& er mange problemstillinger
knyttet til utdanningssektoren i dagens samfurandlysen av de utvalgte dokumentene
vil jeg undersgke hvordan problemstillingene ogpdéitiske stramningene er a finne i

form av diskurser i utdanningspolitiske dokumenter.
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3. Metode

3.1 Vitenskapsteoretisk stasted

Nar man skal gjgre en undersgkelse er det viktigpld@ssere seg innen en
vitenskapsteoretisk tilneerming. Hva slags kunnskapsiu har far falge for hva slags
metode du kan bruke og hva slags kunnskap som deaa xesultatet av forskning gjort
pa grunnlag av paradigmet (Hatch, 2002, s.11f).neesppgaven baseres pa det Hatch
(2002, s.13) kaller et poststrukturalistisk paratkg Innen poststrukturalismen benektes
det at det finnes en fast sannhet (Hatch, 2008).sDet finnes mange subjektive
sannheter. Poststrukturalistiske forskere undersgkerden gjennom tekstlige
representasjoner av den. Tekstene som undersg&dgesnmes som en representant for
de mange historiene som kunne blitt fortalt om feanet. Slik sett representerer de
tekstene som analyseres i denne oppgaven bareadt) @iv de historiene som kunne
blitt fortalt om utviklingen av fokuset pa skoledtdanning. Min analyse av

dokumentene farer slik frem til kun én mulig tolkgiav denne utviklingen.

Ifglge Marianne Winther Jgrgensen og Louise Philigg999, s.15) er

poststrukturalismen en del av sosialkonstruksjoaism Sosialkonstruksjonismen
vektlegger historisk og kulturell seeregenhet, santraeg mellom kunnskap, sosiale
prosesser og sosial handling, samt en kritisk ilingt ovenfor selvfglgelig kunnskap

(Jargensen og Philips, 1999, s.13f).

3.2 Valg av dokumenter

I mitt prosjekt har jeg tatt for meg ulike dokumemnsom alle har hatt betydning for
opprettelsen og utformingen av rektorskolen. Jagsk#t pa dokumenter som er skapt
pa ulike politiske og byrakratiske nivaer i utdarggsystemet. Jeg har valgt disse
tekstene fordi de henger sammen i en intertekskjedle, de refererer til hverandre. |
den fglgende teksten presenterer jeg hovedinnhotdet— funksjonen de ulike

dokumentene er ment & ha. Jeg gir ogsa en kortibelsie av organisasjonen og/eller

nivaet i det politiske systemet som har produsektichentene.
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3.2.1 Dokumenter fra Utdanningsdirektoratet

For det farste har jeg tatt for meg Utdanningsdoeket [Udir.] sine
grunnlagsdokumenter for anbudsutlysning for etatdeav avdelinger av rektorskolen.
Disse dokumentene kalles henholdsWenkurransegrunnlag — konkurranse med
forhandling, "Konkurranse om nasjonalt utdanningjstid for rektorer” og vedlegg 2

til denne,Kompetanse for en rektor — forventninger og krawr@®lagsdokument og
utgangspunkt til anbudsutlysningdet fgrstnevnte dokumentet vil jeg farst og fsém
konsentrere meg om del 1.1 "Oppdragsgiver” og déKeavspesifikasjon”. | disse
dokumentene skisseres det blant annet definisjopfidedelse og kompetanse, og ulike
kompetanseomrader for rektorer (Udir., 2008b og82DPMDisse dokumentene kan sies a
ha hatt direkte innflytelse pa utformingen av regkolen, ettersom det er disse som har
lagt premissene for hvordan utdanningsinstitusjendrar laget sine utgaver av

utdanningstilbudet.

Utdanningsdirektoratet beskriver seg selv pa siteriettside som e€n etat for
grunnskole og videregaende opplaering under Kunrslepartementet. Direktoratets
arbeidsfelt er bredt, og spenner fra leereplaneisasken og analyser til regelverk og
tilsyn” (Udir., 2010). Selv om Utdanningsdirektoratetdigog fremst har ansvar for
grunnskole og videregdende skole har de altsdafévaret for videreutdanning av
skoleledere. Det er dermed et skille mellom vid&taaning og hgyere utdanning, selv
om det er institusjoner for hgyere utdanning somamsvarlige for den praktiske
giennomfgringen av rektorskolen. Dette kan kanskies i sammenheng med at det er
skolenes fortjeneste av bedre skoleledelse sonfio&us, ikke skolelederens personlige
utvikling. Skolelederne far bruke av sin betaltdedadstid til & videreutdanne seg
giennom rektorskolen. Utdanningens formal er dermed fokusert pa a bedre arbeidet
pa den skolen som skolelederen er ansatt pa, eskulie gi skolelederen personlige
fordeler, selv om dette henger sammen. Skillet anelvanlig hgyere utdanning og
denne formen for videreutdanning kan dermed sems1gm at hgyere utdanning gjerne
tiener personene og faget fremfor den fremtididgeeigisgiveren. Rektorskolen er pa sin

side skreddersydd til arbeidet som skoleleder edaghorske skole.

3.2.2 Stortingsmelding nr. 31 (2007-2008) Kvalitatskolen.

Utdanningsdirektoratets (2008bc) dokumenter visér Stortingsmelding nr. 31.
"Kvalitet i skolen” (2007-2008) som utgangspunktet opprettelsen av den norske
rektorskolen. Jeg har derfor tatt for meg delerdanne stortingsmeldingen. | dette
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dokumentet er det kapittel 3.5, "Ledelse i et stadlesskap” og kapittel 4.2.2.
"Skolelederes kompetanse”, som har veert relevamtenfn oppgave. Disse delene tar
for seg skolelederes rolle og kompetanse, og ltarde for opprettelse av en nasjonal

skolelederutdanning.

Denne stortingsmeldingen er gitt ut av Kunnskapadementet [KD]. En "Melding til
Stortinget” brukes natregjeringen vil presentere saker for Stortingeten at de er
knyttet til forslag til vedtak” (KD, 2010a). Kunnskapsdepartementet vektleggeripa s
internettside at de haahsvaret for samfunnssektorer som er viktige fon akal vokse
og utvikle oss - bade som enkeltmennesker og samfiBarnehager,
utdanningsinstitusjonene og forskningsmiljgene Isamtidig viktige roller som
kulturbeerere og kulturformidlere’{KD, 2010b). Videre trekker departementet frem
viktigheten av a ha etgbdt og effektivt utdanningssystefor a mate utfordringene i
dagens samfunn (ibid.). Slik sett vektlegger Kumpskiepartementet bade
utdanningens rolle i & skulle utvikle samfunnetemikeltmenneskene samt rollen som

kulturbeerer og kulturformidler. Dette ma videreesg en god og effektiv mate.

| deler av analysen min har jeg valgt & se de modslkkumentene under ett, ettersom de
er tett knyttet sammen. Kvalitet i skolen er oppdgveren bak opprettelsen av
rektorskolen, og slik bak Utdanningsdirektoratetsster. Kompetanse for en rektor er et

vedlegg til Konkurransegrunnlaget, og kan slik ssms en del av dette dokumentet.

3.2.3 Improving School Leadership, OECD 2008

Bade Kvalitet i skolen og Utdanningsdirektoratesevi tii dokumentet "Improving
School Leadership” (heretter kalt ISL), utgitt aECD i 2008. ISL er en rapport som
bygger pd OECDs studier av skoleledelse i flerelemes- og samarbeidsland. Jeg har
tatt for meg denne studien for a spore diskurseryétét til opprettelsen av rektorskolen
internasjonalt. ISL gjer rede for fem hovedomraderdt temaet skoleledelse. Studien
tar for seg skoleledelsens betydning, hvordan saédsens ansvar kan redefineres,
hvordan skolelederoppgaven kan distribueres, hvorderdigheter for effektiv
skoleledelse kan utvikles og hvordan gjgre skokdke mer attraktivt for jobbsgkere.
Jeg har i mitt prosjekt fokusert pa de fire fatst@edomradene, som det gjgres rede for

I tilsvarende kapitler i dokumentet.
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OECD star for “Organisation for Economic Co-operatand Development” (OECD,
2010aj. “For a stonger, cleaner, fairer world econchigemstar pa deres hjemmesider
som slagordet for organisasjonen. Et av maler@dinisasjonen er a skafsesetting
where governments compare policy experiences, aegkers to common problems,
identify good practice and coordinate domestic amigrnational policies” (OECD,
2010a) OECD blir ifglge Rizvi og Lingard (2006, s.248&dkrevet somd club of like-
minded countries,’ der kravene for a veere med er begrenset tilnatelae ma forplikte
seg til markedsgkonomi og til en pluralistisk demabiforstaelse. Rizvi og Lingard
(2006, s.248) hevder at OECDs medlemsland statoferedeler av verdens varer og
tienester. Utdanningssektoren har utviklet seg tilli et satsningsomrade for OECD.
Utdanningsavdelingen ved OECD hevdepeovide comparative data and analysis on
education policy-making to help build efficient aeffective educational systems and
improve learning outcomes{OECD, 2010b, s.1). Slik vil OECD tilby et forumrde
regjeringer, neeringsliv, sivilsamfunnet og akaderkeen dele erfaringer og lsere av
hverandre (ibid.).

3.3 Diskursanalyse

Diskursanalytiske tilnaerminger bygger pa en antayem at en diskurs &n bestemt
mate & snakke om og forstd verden gabrgensen og Philips, 1999, s.9). | tillegg
vektlegges det at vare mater a bruke spraket déerspin aktiv rolle i a skape og

forandre verden (ibid.).

| forkant av analysen leste jeg mye om diskursa®aligadde i form av Ernesto Laclau og
Chantal Mouffes diskursteoretiske analyse og somrmida Faircloughs kritiske
diskursanalyse. Selv om diskursanalytiske retningmmebaerer bade filosofiske
premisser, teoretiske modeller og metodologiskamgslinjer for forskningen, kan man
kombinere elementer fra ulike diskursanalytiskespektiver (Jgrgensen og Philips,
1999, s.12).

Til forskjell fra poststrukturalistisk diskurstedremholder den kritiske diskursanalysen
at diskursen ikke bare konstituerer, men ogsa Kdirstituert av, den sosiale verden
(Jgrgensen og Philips, 1999, s.77). Kritisk disknedyse framholder et dialektisk

forhold mellom diskursive praksiser og sosiale prsdr (Jgrgensen og Philips, 1999,

" ISL er skrevet av Beatriz Pont, Deborah Nuschelogter Moorman, men jeg vil, i likhet med de
norske dokumentene , bruke OECD som forfatterjetfrefererer til dokumentet.
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s.28). Ettersom jeg finner det problematisk & skiflellom diskursiv praksis og andre

sosiale praksiser, lener jeg meg pa Lauclau og fdeudliskursteori nar det gjelder

forstaelsen av diskurs. Laclau og Mouffes diskunstdorstar det sosiale som en

diskursiv konstruksjon der alle sosiale fenomenprinsippet kan analyseres gjennom
diskursanalyse (Jgrgensen og Philips, 1999, di3de¢n diskursteorien sees diskurs som
en "fastleeggelse af betydning inden for et bestemt ahehédargensen og Philips, 199,

S.36).

Diskursteorien bidrar pa sin side ikke med s& mamgktiske analyseredskaper, og kan
derfor med fordel kombineres med inspirasjon frarandiskursanalytiske retninger
(Jargensen og Philips, 1999, s.34). Faircloughsske diskursanalyse bidrar med en
konkret metode for a gjgre en diskursanalyse sangioim den egner seg godt til a se
pa forandringer i samfunnet (Jgrgensen og Phill@99, s.15). Det vektlegges at
konkret sprakbruk trekker pa tidligere etablertéyteinger. Dette kommer til syne i
Faircloughs vektlegging av intertekstualitet, dirfshvilken grad teksten refererer og
bygger pa diskurser fra andre tekster (JgrgenseRhdigps, 1999, s.15). Ved bruk av
Faircloughs lingvistiske verktgy far jeg konkreteedskaper for a analysere
dokumentene, noe som igjen gjgr det lettere a dektene hvordan jeg har kommet
frem til funnene (Jgrgensen og Philips, 1999, 9.182 fra min lesning har jeg valgt
analyseverktgyer som syntes a kunne veere intetessaenhold til min problemstilling
og mine dokumenter. Verktgyene har jeg valgt uagigeav hvilken diskursteoretisk
retning de tilhgrer. Jeg vil derfor ikke plasseregnselv innen noen av retningene. Jeg

lar meg inspirere av bade diskursteori og kritiskdrsanalyse.

Diskursteoriene jeg baserer meg pa har farst agsrdidratt med en mate a forsta og
forklare verden pa. Nar jeg har valgt & benytte megn diskursanalytisk tilnserming
betyr dette farst og fremst at jeg statter megtmhsi&ursanalytisk perspektiv pa verden.
Mitt arbeid er bygget pa en antagelse om at idigasifon av diskurser kan si noe om
hvordan verden er. Jeg forstdiskurs som "en mate betydning fastlegges innen et
bestemt sosialt omrade'Slik vil diskursene her vaere de matene betydfastegges i
de politiske stramningene som har fart til oppisée av rektorskolen.
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3.4 Fremgangsmate — mine lesninger

Jeg har foretatt flere lesninger av dokumentenealygeprosessen. Med en “lesning”
mener jeg en mate jeg har gatt igiennom dokumentémehver lesning har jeg hatt
ulikt fokus og sett etter ulike faktorer i dokumeneé.

3.4.1 Lesning 1 — Kategorisering

Selv om jeg hadde lest igjennom dokumentene dav@gte dem ut, definerer jeg
kategoriseringslesningen som lesning nummer émlyaeprosessen. Dokumentene ble
lest mens jeg markerte det som kom frem som svasé@repgrsmalene: Hvorfor er det
behov for rektorskole/gkt skolelederkompetanse’h@gskal en skoleleder veere, gjgre
og kunne? Jeg valgte a se alle dokumentene urglettetsom de virker & komme med
de samme svarene pa de stilte spgrsmalene. Jegrteaskarene i tekstene ved & bruke
fargekoding. Deretter skrev jeg alle de markertaisgene inn i et eget dokument og
delte svarene inn i brede kategorier. Til sluttigtaljeg ut de kategoriene som kom

klarest frem.

Nar det gjaldt spgrsmalet om begrunnelsen for kbtetederkompetanse kom jeg frem
til tre brede kategorier. Disse har jeg kalt "Embre krav til skolelederne”,

"Skoleledelsens betydning for effektiv utdanningty 6@dkonomisk motiv”’. De to

farstnevnte kategoriene kom klart frem gjennom didkumentene. Det gkonomiske
motivet var mer uuttalt og underliggende. Svareaemarsmalet om hva en skoleleder
bar veere, kunne og gjgre har jeg delt inn i to &reategorier; "Pedagogisk leder” og
"Administrativ leder”. Navnene pa de sistnevnteekmtriene hentet jeg ut fra Fevolden
og Lillejords (2005, s.110) inndeling, som syntestémme overens med det jeg fant
giennom min lesning av dokumentene. Resultatenekdtagoriseringslesningen er a

finne i del 4.1, analyse 1.

| kategoriseringen er det fare for at enkelte agrbenelsene forsvinner, ettersom det
ikke er lett & fa med alle nyanser i slike bredegarier. Allikevel mener jeg at jeg har
fatt med de viktigste momentene. Kategoriseringenoltil & gi meg dypere kjennskap
til dokumentene. Samtidig fungerte det som et hdstdfitgangspunkt for & starte mitt

videre arbeid med analysen av dokumentene.
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3.4.2 Lesning 2 — Ordtelling

Den andre lesningen brukte jeg til & identifiseiktige ord. Jeg valgte noen ord jeg
hadde merket meg gjennom den fagrste lesningeniteleleukte jeg en sgkefunksjon i
tekstbehandlingsprogrammet (Word/Adobe Readeg sbke meg frem til de stedene
ordene ble brukt. Jeg talte sa opp hvor mange gategeenkelte ord ble benyttet i hvert
av dokumentene. | ISL talte jeg for hvert kapitieette for & fa oversikt over hvor i

dokumentet de enkelte ordene var hyppigst bruksligga mer inngaende kjennskap til

dokumentet.

Det at jeg har noen norske dokumenter og et stoktient pa engelsk gjorde at
sammenligning mellom dokumentene ble problematiBkkelte av ordene var
vanskelige & oversette direkte mellom norsk og lskg@oe som farte til at jeg for
enkelte ord matte bruke flere ord for & dekke haitygen. For eksempel sa jeg pa
kompetanseog ferdigheteri de norske dokumentene, mens jeg i ISL letter ette

competenceskills og qualifications Jeg benyttet meg avww.ordnett.nofor a finne

korrekte oversettelser av de uttrykkene jeg varettier. Det at dokumentene er av ulike
starrelse og sjanger fgrer ogsa til at ordtellingamskelig kan brukes til sammenligning
dokumentene i mellom. Ordtellingen bidrar dog tilteégne et bilde av hva som
vektlegges innad i de ulike tekstene. Resultatetoidtellingen er & finne i del 4.2,

analyse 2, samt i vedlegg 1.

3.4.3 Lesning 3 - Refleksjon

Den tredje lesningen brukte jeg til & notere afleker og sparsmal jeg gjorde meg
underveis i lesningen av dokumentene, bade nargpédt innhold og sprak. Jeg
forsgkte i denne lesningen & vaere sa apen som melighensyn til hvilke tanker jeg
fikk. Det at jeg hadde foretatt to lesninger paord gjorde at jeg hadde begynt & se pa
tekstene med et mer analytisk blikk. Refleksjonsilegen dpnet for nye tanker og ideer
til hva det ville vaere mest fruktbart & bruke midrga nar det gjaldt videre valg av
analyseverktgy. Samtidig farte lesningen til at pEyeget meg et niva dypere inn i
teksten. Fra a se pa mer overflatiske kategorieengteknisk ordbruk beveget jeg meg
na inn under det helt apenbare meningsinnholdekiichentene.

3.4.4 Lesning 4 — Fortellinger
| lesning nummer fire sa jeg etter hvordan samftinsiolen og ledelse er fremstilt i

dokumentene. Jeg valgte i denne lesningen & sdailementene under ett, ettersom de
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grovt sett virket & fortelle de samme historiener Bn historie kommer tydeligere frem
i et dokument enn et annet har jeg gjort leserggmapksom pa dette. Gjennom denne
lesningen begynte jeg & se grundigere pa ordbrubette saerlig i arbeidet med a finne
"fortellingen om ledelse”. Fortellingen om ledels® ogsa frem som den fortellingen
det var mest stridigheter rundt i de ulike dokureeet Fortellingene kan leses i del 4.3,

analyse 3.

3.4.5 Lesning 5 — Intertekstualitet

| denne lesningen hadde jeg fokus pa dokumentenesedkstualitet, altsa hvordan de
henger sammen med og referere til andre tekstébvoglan dokumentene posisjoneres
I verden. 'Intertekstualitet betegner det forhold, at alle koumikative begivenheher
treekker pa tidligere begivenheder; man begynderigifbrfra” (Jgrgensen og Philips,
1999, s.84).

Jeg jobbet litt ulikt med de tre dokumentene i ael@sningen; de norske dokumentene
leste jeg grundig igjennom og analyserte bit foy toiens jeg analyserte ISL mer som en
helhetlig tekst. Dette fordi ISL er et stort dokumeog fordi det er lite variasjon i de
tekstlige faktorene igjennom dokumentet. Gjennolmeigiet med intertekstualiteten i
ISL innsa jeg at det ikke ville veere veldig fruktba ga like langt inn i den engelske
teksten som jeg hadde gjort med de norske dokumenteette bade pa grunn av
tekstens omfang og det at de samme tekstlige fakéogjentok seg selv, men ogsa fordi
det syntes mer interessant a se pa dokumentetsidaiihverden. Hvordan fremstiller
dokumentet verden? Hvilken rolle gir den seg se hvordan brukes tekstlige

faktorer som virkemiddel for a fa frem en politagenda?

Da intertekstualitetsbegrepet mitt er ble utvidled bgsa innebaere forhold mellom tekst
og omverden farte dette til at jeg matte ta i bfigke andre analyseverktgy for a
identifisere dette forholdet. Slik sett har jeg heb med utgangspunkt i et vidt
intertekstualitetsbegrep. For a fa frem dokumergentertekstualitet brukte jeg dermed

folgende ulike analysetilnaerminger:

» Tekstlige faktorer; som for eksempel hvilke ando&wmenter og kilder det ble
referert til. Her har jeg ogsa trukket inn hvilkedae aktarer det vises til.

« Ordbruk. En ordbruksanalyse har flere steder kubitha til & si noe om bade

hva slags implisitte forutsetninger som ligger giunn for dokumentene og

35



posisjonering i forhold til hvem som fremstillesnsdor eksempel forfatter eller
aktiv utgver av handlinger. Denne ordbruksanalysan forskjellig fra

ordtellingslesningen, ettersom jeg i analysen albark har sett mer pa hvilke
ord som brukes i hvilke sammenhenger. Altsa er kimiteksten fremfor

hyppigheten av bruken jeg har sett pa i sammenimatgintertekstualitet.

» Faktorer som kunne si noe om hvordan tekstene stitj ovenfor samfunnet, og

om posisjonering i verden.
e Jeg har i tillegg dratt inn enkelte genretrekk hranalyse.

Notatene jeg gjorde under arbeidet i denne lesninigar jeg senere kategorisert
giennom & stille spgrsmal til teksten. Spgrsmalgikk pa blant annet hva det ble
referert til og hvordan det ble argumentert i dokmtene. Nar det gjelder ISL
strukturerte jeg notatene fra analysen for a sarfatterde ulike momentene jeg hadde
kommet frem til. Funnene fra denne lesningen émréefi del 4.4, analyse 4.

3.4.6 Lesning 6- Identifikasjon av diskurser

Etter & ha gjennomfart fem lesninger med ulikt ®kutfgrte jeg en sjette lesning. |
denne lesningen sa jeg etter hvilke diskurser jamnk identifisere pa grunnlag av det
allerede utfgrte analysearbeidet. Jeg leste batgene fra mine tidligere lesninger og

dokumentene.

Jeg brukte fargekoder til a signalisere hvor detmaalig & se spor av ulike diskurser.
Jeg ble stdende igjen med en lang rekke forsladigkurser. Disse ble gruppert i til
sammen 11 ulike diskurser. Gjennom lesning av datene fant jeg frem til sitater og
ulike avsnitt i tekstene som kunne bygge opp uraervise frem de identifiserte
diskursene. Jeg knyttet sa diskursene til funntgj@nnom arbeidet med de tidligere
analyseverktgyene. Diskursene jeg fant er av wbkrslse og betydning i dokumentet,

noe som gir et godt grunnlag for videre drgfting.
3.5 Validitet

Validitetsbegrepet henger sammen med i hvilken @paskningsresultatene kan sies a
stemme overens med det fenomenet man forsker kuiBanalyse som metode og
teori bygger pa en oppfatning av at det ikke finkes én sannhet om verden, men at

sannheten er subjektiv. Allikevel skal de diskuesgag har funnet gjennom min analyse
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veere rimelige i forhold til det andre vil kunne rim i de samme dokumentene. Jeg
stgtter meg i min oppgave til Kvale og Brinkman®8(Q9) definisjon av validitet. Ifglge
Kvale og Brinkmann (2009, s.264) kan validitet Handm faktorer som for eksempel
handverksmessig kvalite¥/alideringen skjer her igjennom hele forsknings@ssen
ved kontinuerlig kvalitetskontroll av hvert stegfarskningen. De hevder videre at
valideringen gar ut pa a sjekke, utspgrre og feetdinnene underveis i undersgkelsen
(ibid.). Forskeren ma kontrollere for potensiellekjesheter underveis i
forskningsprosessen, som for eksempel forskerensrkming, betydning av avvikende
tilfeller, oppfalging av overraskende funn og kafitav rivaliserende forklaringer. Slik
kan forskeren styrke gyldigheten av forskningen @fivale og Brinkmann, 2009,
s.254f). Dette kan knyttes til en refleksiv objgket, der forskeren reflekterer over sine
handlinger underveis i prosessen. Dette er noe hH#2002, s.9) ogsa papeker

viktigheten av.

Jeg valgte i min analyse a la meg inspirere avtegdne knyttet til Faircloughs kritiske
diskursanalyse. Disse verktgyene krever en hgy gvadetaljanalyse (Jgrgensen og
Philips, 1999, s.153). Dette skapte problemer dg Jeom til analysen av
intertekstualiteten i ISL. A skulle detaljanalyseneer 150 sider viste seg & vaere en for
stor oppgave til at jeg kunne ga lgs pa den i getisjektet. Jeg analyserte dermed ISL
pa en annen mate en jeg analyserte de norske dokemee Antallet sider med tekst jeg
hadde & analysere begrenset ogsa hvor mange amaktgy jeg kunne bruke. | stedet
for & se pa mange ulike sider av tekstene, bleyasalbegrenset til & se pa et mindre
utvalg av de mulige aspektene ved teksten man kapas Dette farte ogsa til at
Faircloughs verktgy ikke ble fulgt til punkt og ke, men heller omarbeidet i forhold
til mitt prosjekt. Jeg mener at dette ikke har gdtover validiteten av forskningen min,

ettersom jeg har gjort klart hele veien hvilke vgg har tatt og hvorfor.

Det har veert vanskelig a skulle bestemme hvilkdyapaerktay jeg skulle bruke. Dette
delvis pa grunnlag av at tekstene er sapass flligkjemen ogsa fordi jeg ville ha noen
verktgy som kunne veere nyttige for mine teksterg Jer ikke brukt noe

forhandsbestemt analyseverktay, men heller prowgl freen underveis og tatt valg pa
grunnlag av hvor jeg har tenkt at det har veertntigtéa lete. De mange lesningene har
bidratt til at jeg har analysert dypt og systenkatiok til at jeg kan si at mine

identifiserte diskurser er rimelige & finne i midekumenter. De tidligste lesningene

mine tjente farst og fremst til & gjgre meg godinkjmed dokumentene. Diskursene har
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jeg sa identifisert ut fra det inntrykket jeg safen med etter lesningene. Etter at jeg
hadde identifisert diskursene gikk jeg sa tilbakéeksten for a finne konkrete steder i
tekstene der diskursene kunne sies a komme tjlkittDiskursene er slik bade bygget
opp under med konkrete utsagn i tekstene, med flananalysene og med de generelle
inntrykkene jeg satt igjen med etter & ha lest dudtene mange ganger og pa ulike
mater. Selv om dokumentene er analysert pa lik méte har jeg fatt en inngaende
kjennskap til deres innhold. Dette gjennom seksihgger med ulikt fokus. Gjennom

analysen har jeg sett pa bade det eksplisitte bghdisitte i alle dokumentene, og slik

dannet meg et grunnlag for & kunne identifiserkiatisene.

Det at de analyserte dokumentene har ulikt sprakfang og genre har veert en
giennomgaende utfordring i mitt arbeid med analys#likhetene har blant annet gjort
det vanskelig & skulle sammenligne de ulike tekst@amtidig har ikke det a skulle
sette tekstene opp mot hverandre vaert sa viktignfdt prosjekt. Nar jeg i min
problemstilling spar etter diskursene til grunn fektorskolen, ligger fokuset pa a
identifisere diskurser som gar pa tvers av all@nayserte dokumentene. De utvalgte
dokumentene identifiserte jeg som en del av bakgronbak utformingen av
rektorskolen allerede fagr jeg begynte a analy€ee¢jeg har veert ute etter i analysen er
a identifisere hvilke diskurser som er a finne ivddggte dokumentene. Slik er det a
skille mellom de ulike dokumentene ikke alltid sktig. Nar jeg i utgangspunktet har
definert alle dokumentene som en del av bakgrurioemektorskolen betyr dette at
dokumentene i og for seg kan sees som en helhed®amkelte diskursene finnes i et
enkelt dokument eller i alle er ikke det viktigstdtersom alle dokumentene har hatt

innvirkning pa opprettelsen av rektorskolen.

Et viktig spgrsmal som dukker opp i sammenheng frieeskningens validitet er i
hvilken grad jeg har klart & veere objektiv. Har yegrt tilstrekkelig apen for alternative
tolkninger av dokumentene? Har analysen min tatdegfor ulike mater a lese
dokumentet pa? | gjennomfaringen av diskursanalymedet forskeren som er det
Hatch (1999, s.7) betegner som datainnsamlingsim&int. Det er mine personlige
tolkninger og min evne til & se mgnstre og menids bataene som har fort til
forstaelse av dokumentene. | utgangspunktet frésesodet innen diskursanalytiske
teorier at man som person aldri kan sette segusehom diskursene. Det finnes ikke én
sannhet som kan undersgkes, og forskerens oppdjawdebmed heller ikke & skulle
avgjagre rette eller gale utsagn om verden (Jegrgerse Philips, 1999, s.31). |
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diskursanalysen er malet heller & undersgke mabsikeulike utsagn og hva slags
konsekvenser de ulike diskursive fremstillingeneviakeligheten far for sosial praksis.
Som forsker er det derfor viktig a lgsrive seg diskursene sa godt som mulig, for
dermed & kunne se diskursene der de er, som skei@truerte betydningssystemer
(Jargensen og Philips, 1999, s.31). Som Jgrgerg&hidps (1999, s.32) trekker frem,
ma man "fremmedgjgre” seg fra materialet sitt. ktnairbeid har jeg derfor mattet
konsentrere meg om a stille meg apen i forholdliile diskurser jeg matte finne i min
analyse. Mitt arbeid beerer preg av det jeg hardgdeert tidligere, bade gjennom mine
ar som pedagogikkstudent og gjennom mine oppfagningm verden. Mine
forkunnskaper har veert med pa a danne bakgrunmetefgeg har kunnet lete etter i
analysen. Jeg hadde pa forhand flere ideer om dyaijle finne. Oppgaven for meg
underveis har derfor veert & skulle veere apen ferdd diskursene som matte vaere a
finne, bade de jeg pa forhand hadde en idé om ageteuventede. Diskursene har jeg
sa mattet bygge opp under ved & vise til funn fralysen som underbygger deres
rimelighet. Ved & veere transparent i mine valg,dogise leseren hvordan jeg har
resonert, haper jeg a ha veid opp for den uunrggalinvirkningen mine forutsetninger

har hatt for resultatene av analysen.

Det er viktig & huske at mine funn kun utgjer erigitolkning av dokumentene. Innen
et poststrukturalistisk paradigme er mine resultatén subjektive sannhet. Andre
forskere ville kanskje ha kommet frem til andreuttger. Derfor er beskrivelsene av
min fremgangsmate, mine forutsetninger og tanketenreis i prosessen viktige for
validiteten. Ved a begrunne valg av fokus undertggliggjar jeg for leseren hvordan
jeg selv har pavirket prosessen. Ethvert valg hetydming pa hvordan utfallet av
analysen blir. Ved bruk av eksempler og beskrivelgenvordan jeg har gatt frem i
analyseprosessen kan ogsa leseren falge mine esenter. Jeg henviser ogsa hyppig
til de eksakte stedene i dokumentene jeg har herftetnasjon fra, slik at leseren selv
kan se hvordan jeg har kommet frem til mine funrett® bidrar til & fremme
transparensen i prosjektet. Ved at jeg i min amalyar benyttet meg av konkrete
analyseredskaper kan leseren fglge mine resonnemapise hvordan jeg har kommet
frem til analyseresultatene (Jgrgensen og Philip89, s.152). Slik kan ogsa leseren

foreta sine egne vurderinger av analysen.

Ettersom prosjektet ikke direkte omhandler pers@fier gmfintlige temaer er det ikke
relevant med en stor diskusjon om forskningsetmiadlemstillinger. Forskningsetiske
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vurderinger henger i mitt prosjekt sammen med spaksundt validitet. Sa lenge
prosjektet er i henhold til normer om transparegglokumentasjon av funn, mener jeg

at jeg holder meg innen forskningsetiske rammer.

Totalt sett vil jeg pasta at den handverksmessigditkten pa min forskning er god nok

til & kalle mine funn valide.
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4. Funn

| det fglgende kapittelet vil jeg presentere fureng@y har kommet frem til i analysene
jeg har gjort av dokumentene. Jeg vil sa vise lviiskurser jeg har kommet frem til

igjennom arbeidet med analysene.

4.1 Analyse 1 — Kategorisering

| den farste analysen var malet & identifisere dudntenes eksplisitte begrunnelser for
hvorfor det er behov for gkt skolelederkompetangehwa en skoleleder bar veere,
kunne og gjgre. Kategoriene er basert i hovedsaldgiddokumentene vektlegger

eksplisitt, gjennom hva de fremhever som viktigskoleledelse.

4.1.1 Begrunnelser for skolelederutdanning

4.1.1.1 Endrede krav til skolelederne

| alle dokumentene fremheves det at skolelederneféith en mer komplisert og
krevende jobb na enn tidligere. Dette henger bkmiet sammen med krav om
resultatansvar, gjiennom accountability og startersami i enkeltskolene. Fokuset pa
resultater og prestasjoner i skolen har gkt. Skdline har ansvar for at sin skole
henger med i utvikling og endringsprosesser ogtgrestilfredsstillende. | tillegg har
skolelederen ogsa ansvar for administrativ og ghkoslo styring av skolen.
Skoleledelsens endrede oppgaver kan ogsa siega gk gnsket om a tydeliggjare
forventninger og krav til skoleledelsen igjennonolskederutdanning. | ISL pekes det

ogsa pa at skolelederne har fatt gkt arbeidsmengde.

De endrede kravene fgrer med seg behov for & gkaskaten hos skolelederne. |
dokumentene fra Utdanningsdirektoratet er skolésets onskede kompetanse
beskrevet med utgangspunkt i skolelederens oppgaverdagens skole.
Skolelederutdanningen skal sikre at skolelederndé stand til & leve opp til de

forventningene og det ansvaret som knyttes tiledkderrollen i dag.

4.1.1.2 Skoleledelsens betydning for effektiv utdag

Det hersker i de analyserte dokumentene en utlredid at skoleledelsen kan ha en
stor innvirkning pa resultatene i skolen. Effeksikoleledelse trekkes frem som viktig
for & bedre skolens resultater. Det vises til fois§g som indikerer at skoleledelsen

indirekte har innvirkning pa elevenes laering. Gamrtilrettelegging ved hjelp av blant
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annet prioriteringer, ressurshandtering og utviklav laeringsmiljg kan skoleleder gjare
lzerernes undervisning bedre, noe som igjen hadbgty for elevenes laering.

4.1.1.3 dkonomisk motiv

| OECD-dokumentene trekkes investering i skoleletttenning frem som en god

human kapitalinvestering. Dette henger sammen noeth {pa skoleledelsens betydning
for skolens resultater. Resonnementet gar her uitpétdanning av noen relativt fa

skoleledere vil kunne ha positiv innvirkning pa marelevers leering. Slik sett vil det

veere billigere a satse pa skolelederutdanning énfiorpeksempel kompetanseutvikling
hos leererne. | dagens kunnskapssamfunn, der kymssks som viktig for gkonomien,

er ogsa effektiv utdanning generelt et viktig sammszkonomisk mal. Slik sett kan man
si at det gkonomiske motivet og troen pa skolekmtel betydning for skolens resultater

er tett bundet sammen.

Det gkonomiske motivet for en intensivering av skader utdannelse er lite eksplisitt
uttalt i dokumentene, men trekkes frem ett steSiLi. ISelv om det ikke er sa eksplisitt
uttalt som de andre to motivene jeg har trukkemfrer det et sterkt underliggende
motiv. Dette kommer blant annet frem gjennom \eddgingen av skoleledelse fra
OECD, en organisasjon for gkonomisk samarbeid wviilintg. Fokuset pA OECD som
en viktig aktar innen utvikling av utdanningspdlkikommer ogsa til syne gjennom de
norske dokumentenes henvisninger til OECD. Ogsédlagdingen av effektivitet er
sterk i alle de analyserte dokumentene, og bygger under et gkonomisk motiv. |
Kvalitet i skolen trekkes det frem afotvaltning av gkonomiske ressurser er en viktig
del av skolelederjobben{KD, 2007-2008, s.46). Utdanningen skal veere sa syod

mulig gjennom minst mulig bruk av ressurser.

4.1.2 Skolelederens oppgaver

Fevolden og Lillejord (2005, s.110) deler skoleledas oppgaver inn i
pedagogiske/faglige oppgaver og administrative appg Disse brede kategoriene er
ogsa relevant i forhold til dokumentene jeg harlys®t. Samtidig vil mange av de
underliggende ansvarsomradene skoleledere ma ftwrhekg til ga pa tvers av
kategoriene, og noen vil kanskje ikke passe inoemav dem. Under begge kategorier

gar oppgaven med a prioritere og balansere ulikeyreopp mot hverandre.
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4.1.2.1 Pedagogisk leder

En bred kategori som kommer frem i dokumentene delr gjelder skoleledelsens
oppgaver og ansvar, er skolelederens overordedeaafs sin skoles resultater og
utvikling. Herunder ligger omrader som malsettingg maloppnaelse, handtering av
endringsprosesser med hensyn til faglig utviklirgy implementering av leereplaner,
giennom a knytte politikk til praksis.

4.1.2.2 Administrativ leder

Oppgaver som ressurshandtering, oppgavedelegegneesonalansvar hgrer med til
denne kategorien. Man kan ogsad legge oppgaveneteknyil samarbeid og

organisasjonsbygging utad her. | tillegg kommergayer knyttet til rapporterting av
skolens resultater.

4.2 Analyse 2 - Ordbruk

Gjennom ordtelling har jeg identifisert noen oransgar igjen i de ulike dokumentene.
Jeg talte ordene i de ulike kapitlene for seg, dokunne se i hvilke deler av
dokumentene de ble mest brukt. Ettersom detteaertavlike dokumenter, bade nar det
gjelder sjanger og starrelse er det vanskelig &ebmrdtellingen som grunnlag for
sammenligning av dokumentene. Ogsa at de er skpévat forskjellige sprak er med
pa a vanskeliggjare dette. Allikevel kan ordteléngbidra til & peke i retning av hva
som vektlegges i dokumentene, og hvilke faktoren sektlegges mer enn andre. De
mye brukte ordene kan gi en indikasjon pa hvilkekdiser tekstene trekker pa. For

resultatet av ordtellingen, se tabell 1 i vedlegg 1

Ordtellingen viser at for eksempel "utvikle” elledevelop” er ord som er forholdsvis
hyppig brukt i alle dokumentene. Seerlig gjeldertelédr kapittel 4 i ISL. | tillegg star
"forbedre” eller "improve” sterkt. "Effective” er d sin side et mye brukt ord i ISL,
mens det er lite brukt i de norske dokumentenee Indrske dokumentene er det
"kompetanse” som kommer sterkest ut av de talterm@dmens "utvikle” og "resultat”

ogsa brukes hyppig.
4.3 Analyse 3 — Fortellinger

De politiske dokumentene fremstiller ulike fortetier om forskjellige sider av verden.

Fortellingene skaper et bilde av hva som skal ksasom sant, og slik en bakgrunn
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for argumentasjonen i dokumentene. Jeg har idsettfire fortellinger som gar pa tvers

av alle dokumentene; fortellingen om samfunnet,skoien og om ledelse.

4.3.1 Fortellingen om samfunnet

Det er seerlig OECD-dokumentet som tegner et ekiflikle av samfunnet. Samfunnet
fremstilles som ustabilt og i en konstant og rastirengsprosess. Samfunnet eagidly
changing” (OECD, 2008, s.23). Dette fgrer med seg store agpkekse utfordringer
som ma lgses. Av spesielle trekk ved dagens sanmfemnes endrede demografiske
mgnstre, gkt innvandring, endrede arbeidsmarkeder,teknologier, og kunnskap og
vitenskap i rask endring (OECD, 2008, s.20). Dstileer nye krav til leering og krav til
a kunne tilpasse seg nye situasjoner. | tilleggneswdet at det er nye forventninger til
borgerskap (OECD, 2008, s.21). Nar lanibve rapidly towards becoming knowledge
societies with new demands for learning and neveegpions of citizenship, strategic
choices must be made not just to reform but tovesih education systems so that the
youth of today can meet the challenges of tomorrénemheves det (OECD, 2008,
s.21). Til sammen dannes et bilde av et kompleastfisnn som det er vanskelig a

handtere. Samtidig skisseres utdanning som nettagkelen til & hdndtere samfunnet.

4.3.2 Fortellingen om skolen

Det vektlegges i dokumentene at skolene ma tilpasgesamfunnets krav, for gjiennom
dette & vaere lgsningen pa samfunnets problemete@Hitikken skal tilpasses de
skisserte store utfordringene som har dukket opgiste tiarene. Dette har fert til at
skolene er under et "enormt” press for & forandig @©ECD, 2008, s.26). Skolen ma
utvikle seg nar samfunnet utvikler seg, komplekfferdringer i samfunnet farer til
komplekse utfordringer i skolen. Skolen endrer’slhge to profound changes within the
societies they serve(OECD, 2008, s.22). Det skisseres blant anneLifl&e mulige
scenarioer for hvordan skolen kommer til & seftemtiden. Skolen spas a kunne bli alt

fra "stable bureaucratic systemsf "system meltdown(OECD, 2008, s.21).

Det papekes at malene og arbeidsmetodene i skikkeealltid er klare og statiske i
vart hurtig endrede samfunn. Det pekes pa at dekrav om forskningsbaserte
tilneerminger til undervisning og laering, samtidigns forskningen ogsa er i hurtig
endring. Det finnesBedre tilgang pa informasjon om skolens fagligeutteger” (KD,

2007-2008, s.44). Skolen forventes & forholde #edehne informasjonen og tilpasse

sitt arbeid i henhold til resultatene. Skolen ensé&al bdde et resultat av
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samfunnsendringene og en mate a handtere disseursmehdringene pa. Enkelte
steder star det at skolene ikke bare skal reforspenen finnes opp pa ny (OECD, 2008,
s.21).

Flere steder i dokumentene skrives det ord ogrsgénisom tyder pa at skolen sees pa
som noe pa siden av samfunnet, som et eget samfsen selv. Blant annet er det
skoleledernes oppgave a knytte skolene til restesamfunnet (OECD, 2008, s.20).
Skolene skal bade ha mer autonom beslutningstagamngsvare til sentraliserte

standarder og krav om accountability.

Ifalge ISL skal skolen ha starre fokus pa undeivigrog leering. Fokuset pa tilpasset
oppleering og mer inkluderende og multikulturell andsning skal ogsa gkes (OECD,
2008, s.25). Elevene skal prestere, og det er s&pleg i seerlig grad skoleledernes,
oppgave & sgrge for at de gjor det. Som det trefkkesi Kompetanse for en rektor, er
en skole &n kunnskapsorganisasjon med strenge krav tilgagl’ (Udir., 2008c, s.1).

Om man setter dette inn i den tradisjonelle diskusp om et utdanningssystem for
danning versus utdanning, kan det se ut som omrdektene jeg har analysert beveger
seg i retning av et utdanningssystem for utdanni@g. da mest utdanning for
instrumentelle mal, som & handtere samfunnetsditfgyer i forhold til for eksempel
arbeidsmarked og kunnskapsgkonomi.

4.3.3 Fortelling om ledelse

Nar det gjelder ledelse fortelles det to ulike dvitr i de analyserte dokumentene. Det
fortelles en historie om en kollektivt orientertitdse, og en historie om den individuelle
lederen. | de norske dokumentene géar de to dedfimigene parallelt, mens i OECD-

dokumentet er det fortellingen om distribuert lsgetom er mest fremtredende.

4.3.3.1 Fortellingen om den kollektive ledelsen

Den ene fortellingen om skoleledelse i de analgsddkumentene er fortellingen om
den distribuerte lederoppgaven, der ledelse seiegrganisasjonsperspektiv. Her brukes
ordet "skoleledelse” fremfor "rektor”, noe som gam for oppfatningen om at ledelse
ikke ngdvendigvis er knyttet til kun én person. &dermuleringer om rektor som
"lederen av et skolefellesskap” (KD, 2007-2008.4%.bidrar til en slik fortelling. |
denne fortellingen kan bade ansvaret og oppgavewtek til ledelse fordeles mellom

flere personer. | Konkurransegrunnlaget star detiaaj ledelse er emélhetsfunksjon
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og en integrerende funksjor(Udir., 2008b, s.8) Det er lederrollen som skal romme
alle de skisserte kravene til ledelse, ikke én Bp&eson. Rektoren har et altomfattende
lederansvar, og skal sgrge for at alle kravene ibdiretatt, men ikke ngdvendigvis

utfgre alt selv (ibid.). Med dette skisseres detkdte mellom lederrolle og lederen som

enkeltperson. Allikevel gis rektoren alt overordagtsvar, noe som igjen tyder pa at
lederansvaret ikke er distribuert, kun lederoppgave

Det er det distribuerte aspektet ved skolelededse \zektlegges i ISL. Et helt kapittel er
viet beskrivelser av hvordan ledelse kan distribsenellom flere personer og grupper i
skolen. OECD papeker at man i rektorrollen blift stivenfor en lang rekke med
forventninger og krav, og at man kanskje ber rekterom a gjgre for mye (OECD,
2008, s.77). Ifglge ISL farer det gkte ansvarsoetréad skoleledelsens ansvarsstyring
til et behov for a distribuere ledelsen bade inoemfy mellom skoler (OECD, 2008,
s.93). Det hevdes at bade politikere og allmenmheté anerkjenne et utvidet

skoleledelsesbegrep og tilpasse politikken og ddieiholdende til skoleledelsen.

4.3.3.2 Fortellingen om den individuelle lederen

Den andre ledelsesfortellingen handler om skoledsom et sterkt individ. Denne
fortellingen finnes i de norske dokumentene paltathed historien om den distribuerte
ledelsen. 1 fortellingen om den individuelle lederskisseres rektoren som den
overordnede lederen, som alene sitter med hovedsisDet hevdes for eksempel at
en leder per definisjon er ansvarlig for alt som skjer inme&gen virksomhet{Udir.,
2008b, s.6). Selv om ledelse ogsa bestar i & fermigbgaver og myndighet til andre, vil
ansvaret alltid veere lederens. Individfokuseringemmer ogsa frem gjennom utbredt
bruk av ordet "skoleleden” i entall (KD, 2007-2008, s.46). Det er skoleledsrenile
og skolelederens kompetanse som er i fokus. Sehdeirenkelte steder refereres til
"rektor og andre skoleledételikestilles skolelederutdanning med rektorutdiagn
(KD, 2007-2008, s.66). Det fremheves at skolelem@mnningen skal vaere for a sikre
skoleledere kompetanse i de sentrale elementehdoirrollen (KD, 2007-2008, s.67).

| lys av dette virker det norske fokuset pa skalelse gjennom opprettelse av
rektorskolen mer individfokusert. OECD rader sineedtemsland til & utvide

skoleledelsesopplaeringen til & ogsa innebaere keqeislere nivaer i skolen. | Norge
kan det virke som om det i hovedsak er rektoreme det fokuseres pa. | "Kompetanse

for en rektor” (Udir., 2008c, s.4) er det riktignolevnt under kompetanseomradet om
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samarbeid, organisasjonsbygging og veiledning aerkeat rektor skal kunne etablere
effektive lederteam og sgrge for at mange tar s&dansvar i organisasjonen. Under
dette kan man si at det ligger et implisitt poeng @t det skal veere flere personer om
ledelsen. | tillegg kan kanskje underpunktet formketanseomradet “forhold til
lederrollen” om kunnskap om ledelse som samhandimgraksisfellesskap, peke mot
et slikt poeng.

Pa siden av den individfokuserte og den kollektfakuserte fortellingen om

skoleledelse dannes det i alle dokumentene et bNdbva skolelederens oppgave og
ansvar innebeerer. Generelt sett vektlegges resultsy ansvar som de viktigste
aspektene ved ledelse i dokumentene. Konkurranselgaet starter med a fremheve
ledelse som det a ta ansvar for at det oppnas gstédtater (Udir., 2008b, s.6). Dette
fremstar derfor som en hoveddefinision av ledelsgsipet, og peker mot et
resultatorientert fokus pa ledelse. Rektorens sansoppdrag og ansvar for daglig
ledelse neves i én setning, og fremstar derfor sindre viktig. Det komplekse og

vanskelige ved & veere skoleleder trekkes ogsa frewidere deler

Utdanningsdirektoratet rektors rolle inn i oppgaveom leder og oppgaven som
fagperson. Det skilles altsa mellom disse to sidartkrektoroppgaven. | ISL (OECD,
2008, s.9f) trekkes det frem at skolelederansvarrédefineres i henhold til hva som
kan forstds som best egnet for & forbedre undeéngsrog leering. A sikre

laeringsresultater bgr veere i sentrum for skoleluer ansvarsomrade. Dette

underbygger vektleggingen av resultater som hovaa@asomradet for skolelederne.

4.4 Analyse 4 - Intertekstualitet

| det falgende underkapittelet gjor jeg rede fonranalyse av intertekstualiteten i
dokumentene. Ved & analysere intertekstualitet tkam finne ut noe om tekstenes
forhold til verden. Konkret sprakbruk star aldreaé, den vil alltid trekke pa tidligere

etablerte betydninger (Jgrgensen og Philips, 19995). En analyse av hvordan
dokumentene benytter seg av andre tekster og aktmré underbygge sitt budskap,
hvordan det argumenteres i tekstene og hvordanmdektene plasserer seg i forhold til
resten av verden vil peke mot hvilke diskurser tdgitkes pa i de ulike dokumentene.
Jeg har valgt & se de norske dokumentene undeatteitsom de er tett sammenkoblet
giennom a veere direkte til grunn for opprettelsgnnasjonal skolelederutdanning i

Norge. Jeg skiller mellom de norske dokumentene I®g fordi ISL, som et
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internasjonalt dokument, bade er pa et annet uidgspolitisk niva og av en annen

sjanger og stgrrelse enn de norske tekstene.

| den farste delen av dette underkapittelet vil peyfor fokusere pa de norske
dokumentenes intertekstualitet, mens jeg i dere silen vil fokusere pa OECD-
dokumentet ISL.

4.4.1 Hvilke kilder refererer de norske dokumentendil?

"Konkurransegrunnlaget” og "Kvalitet i skolen” reéx seerlig til eksterne kilder, mens
"Kompetanse for en rektor” i liten grad refererdildre konkrete tekster. | tillegg til de
konkrete referanser til andre tekster og aktgrekker tekstene implisitt pa mange
tidligere tekster ved & komme med pastander omdavoulike faktorer som ledelse,
skolen og offentlig sektor er og skal veere. | #esserte kompetanseomradene i
"Kompetanse for en rektor” refereres det til attoekne skal ha kunnskap om
laereplanene i Kunnskapslgftet, lover og forskriftersjonale og lokale mal i skolen og
implementering av reformer. Slik sett forutsetteokuimentet at mottakeren av
dokumentet kjenner til, eller henvender seg vidiyalisse kildene for & kunne forsta
innholdet i skolelederopplaeringen. Ogsa lesereiKaalitet i skolen” ma ha kjennskap

til utdanningssektoren for & kunne forsta meldinfydinut. Her nevnes for eksempel ord
som  "to-niva-organisering”,  "brukerundersgkelser”,”Skoleporten”,  "Elev-

undersgkelsen” og "nasjonalt system for kvalitetdeting” (KD, 2007-2008, s.44f).

Nar det gjelder eksplisitte referanser henvisenalske dokumentene i hovedsak til tre
ulike typer kilder; aktgrer og prosesser, forsknog undersgkelser og internasjonalt

fokus gjennom OECD.

4.4.1.1 Aktgrer og prosesser
Dokumentene henviser til ulike aktgrer som har ka&nnmed gnske om en
skolelederutdanning og til pagaende politiske @sse noe som samlet bidrar til &

legitimere opprettelsen av rektorskolen.

"Konkurransegrunnlaget” refererer til st. meld. B84 "Kvalitet i skolen” (2007-2008)
som bakgrunn for oppdraget om & etablere skolaléd@nning. Kvalitet i skolen referer
til de politiske dokumentene Innst. S. nr. 29 (2@008) og dens behandling av
Dok.nr.8:100 (2006-2007) (KD, 2007-2008, s.66). 8dfonkurransegrunnlaget og
Kvalitet i skolen henviser dermed til politiske pesser, som for eksempel Stortingets
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behandling av forslag for bedring av skoleledelsgnen innstilling fra Kirke og
utdanningskomiteen, som hevdes a ha dittiélige signaler om at det er tid for et
nasjonalt laft for skolelederhgUdir., 2008b, s.6). Det kommer ogsa frem at &irk
utdannings- og forskningskomiteen har bedt regjgtinom en gjennomgang av status
pa skoleledelsesomrade, og en vurdering av konkoeséag til tiltak (KD, 2007-2008,
S.66).

Konkurransegrunnlaget henviser til at bade malgeapdrektorene, skolene og
departementet), leererne og skoleeierne gnskerkeorskole (Udir., 2008b, s.6). Det
henvises flere steder til enrhfattende og bred prosess med aktgrene og ingresse

i sektoren som hevdes & ligge til grunn for utformingen awaldene i
konkurransegrunnaget (Udir., 2008b). 1 tillegg lyeles det at opprettelsen har rot i
praksis, ved at de som jobber med skoleledelse/dear med i prosessen. Til sammen
bidrar alle referansene til aktarer pa ulike nividagidanningssystemet til & tegne et bilde
av generell enighet rundt gnsket om en skoleledanming.

Konkurransegrunnlaget trekker videre frem at detagig & dele kompetanse inn i tre
elementer; kunnskaper, ferdigheter og holdningedir(lU 2008b, s.7). Disse tre
elementene hevdes & ligge til grunn for Kompetansidingsstrategiefy i tillegg til at

de ogsa ligger til grunn for beskrivelser av leesimtpytte ellers i hayere utdanning. Slik
kommer det ogsa frem at utviklingen av skoleledangetanse er en del av en starre
strategi for kompetanseheving innen norsk grunreepply. Opprettelsen av en nasjonal
skolelederutdanning kan dermed forstas som enweh&ompetanseheving generelt i

skoleverket.

4.4.1.2 Forskning og undersgkelser

Den andre gruppen kilder det henvises til er forslrog undersgkelser. Av de norske
dokumentene er det "Kvalitet i skolen” som i stgggad anvender referanser til
forskning. Dette dokumentet har hyppig bruk av hemwger samt mange
formuleringer som for eksempel "forskning tydera&...)” (KD, 2007-2008, s.47). |
tilegg henvises det til undersgkelser som for eifsd Skolelederundersgkelsen fra
2005. Ved & skrive at vi harb&dre tilgang pa informasjon om skolens faglige

resultatef refereres det ogsa indirekte til undersgkelsen sasjonale praver, PISA og

® Strategi som grunnlag for et kompetanselgft foetes skoleledere og instruktgrer i leerebedriftar f
2005 til 2008 (Utdannings- og forskningsdepartemgr2004).
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TIMS (KD, 2007-2008, s.44). | tillegg refereres d#t evalueringen av tidligere
reformer og satsninger, kartlegginger av skoleniukufor kompetanseheving og
rapporter fra Riksrevisjonen. Legitimeringen av ifddten som kommer frem i
"Kvalitet i skolen” skjer ogsa via referanser tivdrdan tidligere praksis har fungert
darlig. Blant annet trekkes det frem at Norge et f& krav til rektorene sammenlignet
med andre land, at norske rektorer ikke far peoripedagogisk ledelse nok og at Norge
har fa systematiske opplegg for kompetansehevingskoleledere (KD, 2007-2008,
S.44ff).

4.4.1.3 Internasjonalt fokus gjennom OECD

Den tredje kilden det henvises til er til OECD. Derkilden kan sees som en del av
gruppen med aktgrer og prosesser, men jeg har &algtdisse henvisningene for seg,
ettersom de tydeliggjgr sammenhengen mellom doktenerjeg har valgt ut til denne
studien. | de analyserte dokumentene blir OECDspadp "Improving School
Leadership — Policy and Practice” (ISL) (OECD, 2p@8te referert til. Noen av
poengene som underbygges ved hjelp av referans©HICD er skoleledelsens

betydning for elevens laering, samt beskrivelsearastadig mer kompleks rektorjobb.

Konkurransegrunnlaget referer dessuten til OECDOmid@n av kompetansebegrepet;
"A competence is defined as the ability to meet ddmar carry out a task
successfully, and consists of both cognitive and-gognitive dimensiofis(Udir.,
2008b, s.7). Bruken av definisjonen legitimeresd viegenvisning til at Dansk
Clearinghouse la denne til grunn for sitt arbeid #unnskapsdepartementet i
forbindelse med kompetanse for leefere

4.4.2 Hvordan argumenteres det i de norske dokumeane?

4.4.2.1 Definerende

De norske dokumentene fremstar som definerendiéoli til hvordan verden er og bar
veere. Dette ser man blant annet gjennom hvordateied pd samme tid er deskriptive
og normative. Det deskriptive kommer blant annetenfr gjennom
Konkurransegrunnlagets beskrivelser av hva ledeisé_edelse er a ta ansvar for at
det oppnas gode resultatedg "en leder er per definisjon ansvarlig for alt sonjesk

innen egen virksomhet (...)hevdes det(Udir., 2008b, s.6). Beskrivelser av

° Dansk Clearinghouse for Uddannelsesforskning @rganisasjon under Danmarks Paedagogiske
Universitetsskole [DPU] som hevder at dedsamler, analyserer og distribuerer resultatea fr
uddannelsesforskningen (.. (DPU, 2010).
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virkeligheten bidrar til a tegne et bilde av hvardserden er. En skole er en
kunnskapsorganisasjon med strenge krav til fagligheog ”(...) det er ofte
vanskeligere & lede en kunnskapsorganisasjon edneatyper organisasjoner (...)"
(Udir., 2008b, s.7).

Hvordan verdenbgr veere, kommer frem blant annet gjennom fgringer Hea en
skoleleder bgr kunne. Dette er seerlig tydelig i lemanse for en rektor, der
kompetanseomradene beskriver hva en rektor bgrekuRarmuleringer sonietter
oppleeringen skal lederen veere godt rustet til detvedrar til et normativt uttrykk
(Udir., 2008c, s.1). Ogsa bruken av sterke ord, Sskal”, "krever” og "forpliktet”,
bidrar til & danne et bilde av at dokumentet handighet til & bestemme hvordan
verden skal vaereEh leder i en offentlig virksomhet farpliktet til & oppna resultater
innenfor rammer som folkevalgte har vedt@ttdir., 2008b, s.7)Dette bygger ogsa
opp under et appellerende inntrykk, der viktigheterbudskapet understrekes.

Det udiskutable ved definisjonene kommer frem vedterk konsensusfokusering, som
er tydeligst i Konkurransegrunnlaget. Det skapeshikte av en bred enighet om
oppdraget, og at det er grundig gjennomtenkt pa rEllaer, fra skolelederne selv, via
nasjonal og til internasjonal politikk. Dette fardtes ogsa gjennom henvisningene til
en ‘omfattende kontakt- og mgtevirksomiheter “alle viktige aktgrer har veert
involvert’ (Udir., 2008b, s.6). Disse aktgrene og interetses 'star samlet bak denne
ledelsessatsningen og er forngyd med at statesettié inn ressurser og kompetdahse
Det pastas videre at det estdr enighet om de viktigste spgrsmalene rundesaélsé
(ibid.)

4.4.2.2 Posisjonering.
Et av trekkene som skiller seg ut ved de norskeunh@ntene er posisjoneringen. Alle

de tre tekstene bruker posisjonering som et l&dhyigge opp under argumentasjonen.

| Konkurransegrunnlaget (Udir., 2008b, s.7) kommhette til syne igjennom bruken av
ordet "folkevalgte”. Dette ordet minner om at densbar gitt oppdraget med a utvikle
skolelederutdanning til Utdanningsdirektoratet, jeeggen gjennom

Kunnskapsdepartementet, er valgt av folket. Satinhsmdler Utdanningsdirektoratet
pa vegne av oss alle. Skolelederen har dermedikmiger i henhold til noe alle

statsborgere har bestemt. Med dette skapes eykkraw at nar Utdanningsdirektoratet
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krever noe, eller bestemmer hvordan ting skal vegrdette noe vi alle har veert med pa
a4 bestemme via de politiske valgene vi har gjoett® inntrykket forsterkes ved at
forfatterne refererer til "vart samfunn” (Udir., @8b, s.7). Forfatterne setter leseren og
seg selv i samme bas og spiller pa fellesskapetefkierutdanning er altsa noe vi har
bestemt sammen, og som angar oss alle, ettersoar gétt samfunn det er snakk om.
Dette bidrar igjen til & forsterke inntrykket avtdediskutable ved oppdraget med a

utvikle skolelederutdanning.

Samtidig peker dokumentene péa at det er statenkeonmer med initiativet og sgrger
for & hjelpe skolelederne til bedre & kunne hansked de skisserte strenge kravene for
ledelse og faglighet i skolen, og det kompleks#anilig sektor. Staten fremstilles som
"den gode hjelperen”. Det sies pa den andre sklemnoe om at staten ogsa er den som
kommer med kravene og bidrar til & forme den kokgeeoffentlige sektoren. Eller noe
om hvem “staten” er. Slik fremstar det som om '&tétgjer en god gjerning ved a
opprette skolelederutdanninge®taten gnsker farst og fremst a yte stgtte og hjelp
hevdes det (Udir., 2008b, s.7). | noen deler awdwntene kommer det frem at vi alle,
i vart samfunn igjennom de folkevalgte, er sammendet oppdraget opprettelsen av
skolelederutdanningen er. | andre deler tegnepaaten andre siden et skille mellom
"0Ss” 0g "staten”, idet staten refereres til i jeederson.

| Kvalitet i skolen trekkes "staten” inn som demsskal betale for det departementet
bestemmer. Det er "departementet” som "viser téf, forngyde med”, "vil iverksette”,
"legger opp til”, "vil be”, "velge ut” osv. Det emltsa departementet som er den
handlende part, og som fremstar som ’sjef’. Detydeliggjer det politiske i
dokumentet; det er regjeringens politkk pa omradi#t argumenteres for.
Utdanningsdirektoratet kommer frem som det som Ididt om & utfgre noe, mens

Stortinget kommer med forslag.

4.4.3 Improving School Leadership og dens plass eéxden

De norske dokumentene henviser til Improving SHosddership (ISL). Dette er et
dokument som baserer seg pa en studie OECD harayjskoleledelse ulike steder i
verden (OECD, 2008, s.3). ISL henviser ikke selvstt mange andre politiske
dokumenter, men studien som ligger til grunn foL tBekkes frem igjennom hele
dokumentet. Det hevdes at “aktiviteten” Improvingo8l| Leadership har skapt en

betydelig kunnskapsbase som er grunnlagt i mangenes&ers delte ekspertise og

52



kunnskap (OECD, 2008, s.3). Det er produsert kusymglfennom det som refereres til
som ’"innovative case study reports”, og bakgrurppoaer fra medlemslandene
(OECD, 2008, s.3). | tillegg refereres det til m@sjonale konferanser og workshops
med koordinatorer fra de ulike landene, represeatdra internasjonale organisasjoner
og et nettverk av forskningseksperter. Alt i attriar dette til & skulle fremstille ISL som
et velfundamentert og grundig gjennomarbeidet dadatmJeg vil nd vise noen

eksempler pa hvordan dokumentet posisjonerer seg@gestyrker sin legitimitet.

4.4.3.1 Improving School Leadership som et dokunfienfremtiden

ISL er laget for & veere en veiviser for utformingan utdanningspolitikken innenfor
OECDs medlemsland. Dette kommer for eksempel freanngm formuleringer som

"policy makers need to (...)” og ved at det hevdedeaitskapes et fornuftsgrunnlag for
at politikere bar investere i skoleledelse. Det soemmes i dokumentet er ment a
folges opp av de enkelte landene, det skal ha beetydfor praksis. Politikerne i

medlemslandene kan bruke OECDs egen forskning padarbygge de handlingene
som blir gjort etter anbefaling fra OECD. Dokuménge altsa laget for a pavirke

politikk og praksis hos medlemslandene.

| avsnittet for oppsummering og konklusjoner i andkapittel formuleres det flere
lgsninger for hvordan skoleledelsen skal kunnesakgositive betydning for skole- og
elevprestasjoner. Skoleledelsen ma for det fansteautonomi til & foreta viktige
beslutninger. Denne autonomien ma vasvell'supported gjennomdistribuert ledelse,
nye typer accountability og opplaering og utviklifog skoleledere (OECD, 2008, s.64).

| tillegg til dette ma skolelederoppgavene veerelefiherte ut fra de ledelsesaspektene
som best leder til forbedret undervisning og leeflibgd.). Dokumentet fremmer disse
lgsningene for bedring av skolenes resultater vestadie med & argumentere for at
skoleledelse er viktig for undervising og laeringaipittel 1, for s& & bidra med med
forutsetningene for at det skal vaere slik, men aged en "oppskrift” for hvordan man
skal mgte forutsetningene, gjennom sin definisjerskolelederoppgaver i kapittel 2.
Kapittel 3 tar for seg distribuert ledelse som @kkelstrategi for bedret skoleledelse,
mens kapittel 4 tar for seg hvordan oppleeringenubgklingen av skoleledernes
ferdigheter bgr veere. Til sammen bade definersdalbkumentet bade et behov, og en

lasning pa behovet.
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4.4.3.2 OECD som hjelper i det komplekse samfunn

Et giennomgaende trekk ved dokumentet er tendetiiseneferere til "spesielt viktige”
faktorer. Mange ulike faktorer trekkes frem sometkt assosiert med”, "seerdeles
viktige for”, "kjerne”, "ngkkel” og "essensielle’sge for eksempel side 49). Det vises
gjerne til forskning som peker pa de ulike fakt@®nviktighet. Dette bidrar til &
understreke viktigheten av budskapet i dokumenteer dermed med pa a forsterke det
argumenterende uttrykket. Det er s& mange fakwwar trekkes frem som viktige at
mangfoldet faktisk kan sies & bidra til & svekkguarentasjonen, fordi det i praksis vil
veere vanskelig a ta hensyn til dem alle. Det aripei@ blir vanskelig. Gjennom dette
forsterkes inntrykket av at det er uklart hvordalBGID har kommet frem til hvilke rad
og faktorer som det skal tas hensyn til. Samtidig ldette virke som et svar pa
dokumentets fortelling om det utfordrende samfunS8amfunnet er utfordrende, og de
mange viktige faktorene bidrar til & vise dette,nn@ECD har mange "ngkler” for a
lgse utfordringene. Dette skaper en optimisme gsstfor vanskelighetene knyttet til

dagens kunnskapssamfunn.

Det hevdes videre at OECD har utformet "virksomhetéSL som et svar pa de
internasjonale utfordringer og det raskt utviklersianfunnet. ISL vil kunne hjelpe
politikere og byrakrati (policy makers) & sammemdigpraksiser og identifisere og
iverksette det som er effektivt (OECD, 2008, s.X8ECD fremstiller seg som "den
gode hjelperen” som hjelper medlemslandene til @nkutilpasse seg det komplekse
samfunnet. Dette kommer blant annet til syne gjemrat avslutningene pa hvert
kapittel kalles "oppsummerende konklusjoner og &albwer’. Hele dokumentet

beskriver dessuten hvordan ting bgr veere, noe g@ra dokumentet klart normativt.

4.4.3.3 OECD som historieforteller

Dokumentet beskriver ogsa den historiske utviklmgey skolelederrollen (OECD,
2008, s.22ff). Her skisseres det ulike stramnirsgen forfatterne mener har fart frem til
dagens skolelederrolle. Det skisseres en utvikiitagen industriell skolemodell preget
av byrakratisk administrasjon med en overleerer goimus inter pares, via NPM-
tenkningens desentralisering, autonomi og accoilityabtil et fornyet fokus pa
undervisning og leering (OECD, 2008, s.23ff). Ddereres til flere trender som preger
OECD-landene. NPM-tenkningen trekkes frem som dd ieen bredere tendens mot a
"styrke utdanningssystemet og forbedre studentemssagjonet (OECD, 2008, s.25).
Utviklingen av skoleledelse hevdes & ha gatt fraedee med ekstra ansvar, via
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overlaerere og byrakratiske ledere til faglfyéedere, og i noen landlegaders of
learning’ (OECD, 2008, s.22).

Ord som "industrialisering”, "systematisk organisas, "produksjon”, "operasjon” og
"isolasjon”, er med pa a tegne et negativt bildehaordan skolen var far. Skolen
sammenlignes her med en fabrikk. Med var tids foésndividet og dets frie valg,
fremstar dette svaert negativt. Dette kan kanskgd @ges i sammenheng med OECDs
fokus pa demokrati. Skolen, slik den var for, fréhes som lite demokratisk, og
dermed negativt og ugnsket. "Ledelse” i kombinasjed ordene "faglig” og "leering”
fremstar derimot som bedre egnet i en beskrivelsgkalen som en laeringsinstitusjon.
Avsnittet om NPM starter med & forbinde NPM-tenkingmed det a gi elevene de
ferdighetene og kunnskapene de trenger i det hartidrende samfunnet. Det er altsa
trendene knyttet tii NPM som utvikler skolen tils&ulle gi elevene kunnskaper og
ferdigheter. Ord som knyttes til NPM er “valgmuleibr’, “foreldre- og
samfunnskontroll”, "autonomi”, "empowerment”, "kommikasjon” og "samarbeid”
(OECD, 2008, s.23). Dette er med pa a skape etiyosilde av utviklingen, og kan
kanskje ogsa sies & stemme mer overens med deewerdiom assosieres med
demokrati. Samtidig pekes det pa utfordringer fkolalederrollen ogsa innen denne
tenkningen. S& selv om skolen og skoleledelse hdree seg positivt, se er det altsa

fremdeles rom for forbedring.

Det tegnes et bilde av en skolelederrolle i endriagr mulighetene for endring er
spesielt store i dag, ettersom det forventes etrgsionsskifte innen skolelederstanden.
Det hevdes at skoleledere har gatt fra a vaereaveré til & veere ledere for laering med
ansvar for a bygge profesjonelle praksisfellesskagt. fremstilles som om det er noe
skolelederne allerede har gjort, som en beskrivalseealiteten. Samtidig hevdes det i
neste avsnitt at disse "trendene” ma sees opp magers praksis og form for
skoleledelse i OECD-landene (OECD, 2008, s.27k Sditt er det uklart om det har

skjedd et skifte innen skoleledelse eller om déieher et nytt ideal om skisseres.

Teksten fremstar som argumenterende, da det bgdmanteres for at det er ngdvendig
med gkt innsats ovenfor skoleledelsen og for atrdée tiden a gjare det pa er na. Og
den eneste maten a fa en varig forbedring innemelsktelsesfeltet er altsa & falge
anbefalingene fra OECD.

9 »professional”. Jeg har her valgt & forsta detim &faglig” fremfor "profesjonell”.
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ISL er her ikke bare en rapport med anbefalindesitie medlemsland, men tar rollen
som historieforteller. Historien som fortelles orkoke og skoleledere bidrar til a
underbygge OECDs politikk pd omradet, ved at NPM«dbingen fremstilles som
positiv for elevenes leering. Man kan spgrre segheensom har fart til OECDs behov
for & fortelle historien om skoleledelsens utviglitKanskje kan det vaere et forsvar mot
kritikerne av NPM-tenkningen. Det kan ogsa veerdoetvar mot de som hevder at
elevene har kommet mer i bakgrunnen ved innfariryemer administrative oppgaver
hos skolelederne. OECD definerer i dette avsnitteatde mener er de sentrale trekkene
ved skolelederens utvikling i OECD-medlemslandeiséik skapes et bilde av
virkeligheten, med de trendene og problemstillirgeom har fart frem til behovet for

de anbefalingene ISL kommer med.

4.4.4 Improving School Leadership’s implisitte antgelser

Intertekstualitet handler ikke bare om relasjonetiom en tekst og en annen, men ogsa
om antagelser eller forutsettelser som tas fori gitksten (Fairclough, 2003, s.40). ISL
bygger pa mange implisitte antagelser om bade wecdeskolen. Disse antagelsene
handler bade om verdispgrsmal og spgrsmal om kensebet antas at de som leser
dokumentet har samme syn pa skole og utdanningdedf®ECD har. Nar dokumentet
fremsettes pastander om hvordan skoleledelse bge wik det ogsad ligge en
forutsetning om at man er enige om hvorfor det\msre sann, man ma vaere enige om
malet. OECD vil “forbedre” skoleledelsens prakd¥4an ma derfor veere enige med
OECD om hva det skal forbedres i retning mot,legg til det at det i hele tatt er behov
for en forbedring. Nar det hevdes at man ma redsediskolelederes ansvar for & bedre
studentenes leering innebeerer dette en antagelse akkurat dette er et viktig mal med
utdanningen. | denne sammenhengen kan man spayrensehvorfor det er akkurat
malet om bedre laering hos studentene eller elesemetrekkes frem, og ikke noen av
de andre malene som kan ligge til grunn for utdaguni tillegg kan man kanskje si at

det ogsa er implisitt hva som legges i "leering”hwva som legges i "forbedre”.

4.4.4.1 Forstaelse av forskningsresultater og metod

| ISL’s bilag 1 trekkes det ogsa frem noen konseli¢uog metodiske problemer, som

det hevdes forskerne ma ta stilling til i fremtidagskning pa skoleledelsens innflytelse

(OECD, 2008, s.34). Disse problemene gar blanttagohdva slags leering som er mest
verdsatt, hva slags resultater som skal forventeskalene, og hva som kan aksepteres
som signifikant utbytte av oppleering. Slik settjerkes det at det ligger ubesvarte
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sparsmal bak undersgkelsene som ligger til gruniSio. Det hevdes ogsa at debattene
rundt disse spgrsmalene har viktig innflytelse dolitikken. Dette bidrar til & svekke
dokumentets troverdighet, ettersom mange av dentgggende spgrsmalene til grunn
for dokumentets anbefalinger ikke er besvart gjjert rede for. Det er vanskelig & vite
om de forutsetningene som ligger til grunn for OBGIDbefalinger er de samme som vi
har i det norske utdanningssystemet, for eksempel tanke pa malet med utdanningen

og hva som sees pa som laering.

Den manglende forskningen pa skolelederutdanningéfiekt blir i dette dokumentet

bortforklart med at det er "vid enighet” mellom kti&ere, forskere og politikere om at
faglig oppleering og utvikling har betydning for tiderne gjennom forbedrede
kunnskaper, ferdigheter og tilbgyeligheter (OECO0& s.110). Ved at det refereres til
en enighet blant de ulike aktgrene pa feltet skdilke, undergraves behovet for
forskning. Det skal vaere nok med enighet. Med dedt®e man spgrre seg om hvilke
omrader for utforming av politikk man ma ha forskggbasert kunnskap som et

grunnlag, og hvilke omrader det holder med enighet.

Et annet moment som kommer frem gjennom lesnindette dokumentet er troen pa at
ting som har veert positivtat lands utdanningssystem skal kunne ha samme vgknin
et annet land. Selv om dokumentet er bygget parbhakgrapporter fra mange land, er
det for eksempel bare fire kasusstudier. Disse ed ma & legge grunnlag for
anbefalinger for samtlige av medlemslandene. Sagnéidde ulike kontekstene hos de
forskjellige medlemslandene noe ISL ogsa innrgmmirtross for dette hevdes det i
dokumentet at det er flere globale trender sormhh#trinnvirkning pa skolene i OECD-
land (OECD, 2008, s.22). De globale trendene oyggir dermed de
nasjonale/regionale forskjellene nar det gjeldeard&unne komme med anbefalinger
lgsrevet fra kontekst. Det a ha rektorer trekkgsadfrem som et fellestrekk i OECD-
landene. Det erkjennes at disse jobber i mange Wdntekster, samtidig som heller
ikke dét sees som problematisk i forhold til desskrte anbefalingene for praksis i
medlemslandene (OECD, 2008, s.27). Kunnskap frskifong i et medlemsland sees
som relevant for kontekster i de andre landeneulike kontekstene fremheves som
viktig for regjeringene i de respektive landene aahensyn til i utformingen av
politikken rundt skoleledelse. Slik sett blir dggpotil hvert enkelt land & vurdere om
kunnskapen skapt i de kontekstene ISL bygger sibefalinger pa stemmer godt nok
overens med det som er realiteten i skolen izt |
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Troen péa overfaring av kunnskap pa tvers av sitmasj kommer ogsa frem ved at
forskning gjort pa ledelse i andre sektorer, fosegkpel innen neeringslivet brukes til &
underbygge satsningen pa skoleledelse. Det hevdd®lkeledere og neeringslivsledere
mater mange av de samme utfordringene (OECD, 260080). Nar skoleledelse og
neeringslivsledelse blir likestilt, kan man spgrg sm ikke dette ogsa gjgr at skolen og
neeringslivet blir likestilt som organisasjoner. Bkoblir slik sett som organisasjon pa
linje med andre organisasjoner i samfunnet. Dagesvogsa gjennom vektleggingen av
skoleledelsens ansvar for & skape en leerende saggom og "organisational learning”
(se for eksempel s. 45). Samtidig trekker ISL dgsan at samfunnets utfordringer ogsa
gjelder for neeringslivet. Faglig utvikling er vigtifor & hanskes med disse ogsa innen
naeringslivssektoren. (OECD, 2008, s.110). Dettesgrasnn i fortellingen om det
kompliserte samfunnet i rask endring. Det at fonsggrira naeringslivsfeltet brukes som
argument innen utdanningsfeltet kan ha en sammenhmead at OECD er en
organisasjon for gkonomisk samarbeid, og derforkkee pa kunnskap fra
gkonomisektoren. Man kan spgrre seg om det hadde aradre forskningsfelt som
hadde veert brukt som rasjonale for utdanningsgklibm OECD hadde veert en

organisasjon med fokus pa for eksempel kultur eligje.

Dokumentet bruker mye kvantitative data. Eksempéedette er; malinger av hvor mye
rektorene i ulike OECD-land rapporterer a fa taidelslutningstaking (s.43), bestemme
fagplaner (s.46), og bestemme budsjett (s.53).eetmstilles i ulike grafer gjiennom
hele dokumentet, og brukes for a tegne et bildehawrdan situasjonen er for
skolelederne i medlemslandene. Det er spesielt bry&t i kapittel 2, der OECD
fremlegger bevis for at spesifikke skoleledelsdésrokan ha positiv innflytelse pa
undervisning og leering (OECD, 2008, s.41). | tijegses det til kasusstudier, der
situasjoner i enkeltland beskrives, og tabeller siteiasjonen i flere land sammenlignes.
Bade grafene, boksene og kasusstudiene bidraskiape et bilde av virkeligheten, og
gir et inntrykk av at OECD sitter pa en stor menddéa og kunnskap om feltet. Man
kan allikevel spgrre seg hvordan dette danner dagnior & komme med anbefalinger
til medlemslandene om hvordan ting bgr veere. Detesvitii mange ulike
forskingsprosjekter som peker pa ulike aspektersladeledelse. Man kan sparre seg
om hvordan OECD har valgt ut hvilke rad og hvill@skningsresultater som skal
falges.
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4.4.4.2 Kausalitetsforhold

Det kan virke som om dokumentet er bygget pa eredtbtro pa kausalitetsforhold.
Bedre skolelederoppleering skal fgre til bedre dkdilse, som igjen skal bedre
elevenes leering og gjennom dette styrke nasjonkaekurransedyktighet. Dette til
tross for at det vedkjennes i bilag 1 at det ikkepavist noen direkte sammenheng
mellom ledelse, elevenes leering og skoleresultd@ECD, 2008, s.34). Hele
dokumentet bygger pa en oppfatning av at skoletedaktisk har innflytelse pa
elevenes leering, noe det ogsa er viet et helt tehgit a fa frem. Argumentet er at
skoleledelse har en indirekte effekt pa elevenemdgevia faktorer som for eksempel
leerernes motivasjon og kunnskaper og skolens lgmnitigg (OECD, 2008, s.32).
Dokumentet gir uttrykk for en sterk tro pa utdamgns mulighet til & forme mennesket.
Dette kommer frem blant annet i pastanden om afsedutvikling kan bidra til forme
ledernes prestasjoner (OECD, 2008, s.107). Déttieosis for at det innrgmmes at det er
begrenset med forskning om effekten av skoleledanrtelse (OECD, 2008, s.108).

4.5 Diskurser

Gjennom arbeidet med de ulike analysene har jegtifdeert 11 diskurser som
dokumentene trekker pa. | dette kapittelet vil jpoesentere og beskrive disse

diskursene.

4.5.1 Kompleksitetsdiskursen

Kompleksitetsdiskursen er tydeligst i dokumentefresnstilling av samfunnet. Det
tegnes et bilde av et samfunn som er i rask endringom byr pa mange komplekse
utfordringer som ma lgses. Samfunnet karakterisswas tapidly changing” (OECD,
2008, s.23). Andre trekk ved samfunnsutviklingeemdor eksempel mulighetene ved
det multikulturelle samfunnet, trekkes frem som orwdfinger som bidrar til
kompleksiteten. Tilstanden er mer kompleks na @tligére, og derfor trenger vi ogsa
mer spesialisert kunnskap og verktagy for & hansie den. Hver enkelt av oss er ikke
i stand til & handtere samfunnets kompleksitet, kileves bade utdanning og aktiv
politikk fra myndighetenes side. Dette kommer fréfant annet gjennom hvordan
OECD hevdes a veerat'the forefront of efforts to understand and ttphgovernments
respond to new developments and concef(@CD, 2008, s.2). Samfunnsborgerne bar

faye seg etter ekspertisens rad for at vi sammahkskine handtere dette vanskelige
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samfunnet. | denne sammenheng trengs det forskioing kunne se klart hvordan
verden er og for hvordan man best mulig kan hansiezsden.

Det komplekse samfunnet bidrar til utfordringer fekolen. | Kvalitet i skolen
fremheves det for eksempel atektorjobben er mer krevende og komplisert enn
tidligere” (KD, 2007-2008, s.44). Dette understrekes gjendenmange kravene til en
rektors kompetanse, som blant annet skisseres ptanse for en rektor. Ifglge ISL er
det skolelederens jobb a gjare leererne i starékilnne tespond to uncertain futures
and new challenges{OECD, 2008, s.21). De mange faktorene som trekiees i ISL
som "sveert viktige” for skoleledelse bidrar til §igge opp under denne diskursen. De
peker mot at det er mange forhold som ma tas hetilsipn & handtere dagens samfunn
og dagens skoleledelse.

| tillegg til at samfunnet er komplekst trekker Kamransegrunnlaget frem avffentlig
sektor er kjiennetegnet ved a vaere kompl€kislir., 2008b, s.7). Med dette blir skolen

en institusjon innen en kompleks sektor i et korkgisamfunn.

4.5.2 dkonomi/markedsdiskursen

@konomi og markedsdiskursen kommer til syne i dodmimnes bruk av gkonomisk
sprak, argumenter og tankegang. | dokumentene filtlsasitdanning som et middel for
a fremme gkonomisk vekst ved hjelp av fglgende rmesniasjon;

Dagens samfunn innebzerer sterk konkurranse melirdehe, og derfor ma man
fokusere pa a utdanne samfunnsborgere som er skikk& skape de gkonomiske
verdiene som kan fremme sitt land /sin gruppe ad ladenne gkonomiske globale
konkurransen. @konomisk vekst blir med dette utdagens viktigste mal. Dette

speiles ved at det er OECD, som en organisasjon basi$ i gkonomisk samarbeid,
som har laget ISL, og slik setter fokus pa skoletattianning. Skoleledere og deres

utdanning er altsa viktig for gkonomisk samarbeid.

| tillegg skal utdanningen gjennomfgres ved effekiruk av gkonomiske ressurser.
Elementer av markedstenkning innebeerer ogsa annittih omtales som en vare som
kan selges. | ISL hevdes det athool leaders are more and more expected to marked
their schools efficiently’(OECD, 2008, s.25). Elever (og deres foresattandidles
som kunder og konsumenter av et produkt. Utdanblinglermed en vare som selges til

samfunnets innbyggere for at de igjen skal bidtaglte @gkonomiske verdier.
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Skolelederutdanning trekkes frem som et kostnaelsdt tiltak for & bedre skolene.
"Developing the workforce of principals promisesb®a highly cost-effective human
capital investment (.))(OECD, 2008, s.28). Resonnementet gar her uttpdedret
skolelederkompetanse vil kunne fa innvirkning pangelaerere og elever, og gjennom
dette bedre elevenes leeringsresultater. Dette gjéni bidra til & bedre landets
gkonomiske konkurransedyktighet.

4.5.3 Accountabilitydiskursen

Accountabilitydiskursen fokuserer i hovedsak paitesansvar. Utdanningsdirektoratet
(2008b, s.6) definerer ledelse farst og fremst 8anta ansvar for at det oppnas gode
resultater”, far ansvaret for andre aspekter som medarbeideranaten resultatene
oppnas, nevnes. Fokuset pa resultatansvar visesid§& gjennom vektleggingen av
"accountability for outcomes(OECD, 2008, s.24)Desentralisering av oppgaver og
beslutningstagning til kommunene og enkeltskolemefhrt til at skolelederne har fatt
mer ansvar. De har bade ansvar for hvordan eleyénein skole presterer, for
ressursfordeling innad i skolen og arbeidsgiveransvhenhold til skolens ansatte.
Ansvar presenteres som noe positivt og som meid skatte fra andre hold vil kunne gi

gode resultater.

Samtidig bringer accountabilitydiskursen med seddgitassering om man ikke leverer
i henhold til det ansvaret man har. Ansvaret elddgsgrenset til det & leve opp til de
skisserte kravene og innebeaerer ikke ngdvendigwes stor grad av frihet. Slik sett er
ansvar ogsa forbundet med krav og styring. Ansvaetetungt ladet begrep som
appellerer til den enkeltes oppfatning av det @egpgn god jobb. Ansvarlighet ovenfor
den overordnede part, her staten, som er oppdraysgg pengesekk, vektlegges
fremfor ansvar overfor, for eksempel, normer ogsk&ti overveielser knyttet til
profesjonalitet og elevenes beste. | Konkurransegaget (2008b, s.7) vektlegges det
at "en leder i en offentlig virksomhet er forpliktétiioppna resultater innenfor rammer
som folkevalgte har vedtattOECD (2008, s.25) fremhever ogsa dette gjennantbl
annet vektlegging av attlie school leader bears much of the responsibiiay
translating policy into improved teaching and lemgi . Skolelederen har altsa ansvar
for & gjennomfgre det politikerne har bestemt, og dt dette skal fgre til bedre
undervisning og laering. Samtidig papekes det annohgssystemet har blitt stadig mer
desentralisert og at skolelederne dermed har miketfi sitt arbeid. Allikevel er

skoleledelsen ansvarlig for dérform according to centrally defined standardsdan
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expectations” (OECD, 2008, s.24). Kanskje kan man si at skobzlegr ansvarlig

oppover fremfor nedover i organisasjonen.

4.5.4 Forbedringsdiskursen

Forbedringsdiskursen innebaerer et fokus pa agaliky bar forbedres. Det er ingenting
som er godt nok slik det er per dags dato, alt Blrbedre. Forbedringsdiskursen
kommer frem blant annet gjennom selve tittelen E&CO-rapportenimproving School
Leadership. | tillegg er det dniprove teaching and learning®t uttalt mal som gar

igjen i hele rapporten.

Det at ting skal forbedres betyr ikke at det ertkidvilken retning det skal forbedres
eller for hva. Men i de analyserte dokumentene kemmet frem en implisitt
oppfatning om at det seerlig er prestasjonene agitaésne som skal forbedres, for at
dette igjen skal bedre samfunnet. Opprettelse alekdderutdanningen skal bedre
rektorene, og gjennom dette bidra til bedre skakayresultater og kunnskaper. Det tas
for gitt at alle er enige om behovet for forbedrisgmtidig som fortiden omtales i
negative ordelag. Til tross for dette er samfummet prosess av positiv utvikling. Alt er

bedre na enn far, men det ma fortsatt bli bedre.

4.5.5 Effektivitetsdiskursen

Effektivitetsdiskursen blir synlig gjennom dokumemés vektlegging av effektiv
skoleledelse, effektive skoler og effektiv undemiig og leering. For eksempel
fokuseres det i ISL p&ffektiv skoleledelse, fremfor for eksempgbdd skoleledelse.
Dette ser man blant annet i tittelen pa kapittelDieveloping skills for effective school
leadership” (OECD, 2008, s.107). | de norske dokumentene &syaffektivitet bade til
effektiv undervisning, effektive lederteam og irfoav kostnadseffektivitet. Effektivitet
gar altsa pa at skolene har god maloppnaelse ggfansom de skal, uten ungdvendig
bruk av verken menneskelige eller gkonomiske ressuEn effektiv skoleleder lever
opp til sitt ansvar for elevenes effektive leering mrestasjoner. Effektiviteten er slik
knyttet opp mot bade ansvar, forbedring og gkonamislik ogsa de diskursene som

omhandler dette.

4.5.6 Individualitetsdiskursen

| de analyserte dokumentene kommer det ogsa tie sym individualitetsdiskurs.

Individet star sterkt i flere sammenhenger. Blamet star troen pa hva individet kan
utrette sterkt. Det rader en antagelse om at evithéan ha innflytelse pa en rekke
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andre individer og bidra til & styre deres handlingSlik er hver person viktig for a
bedre skolen og gkonomien og a styrke fellesskisgmnhfunnet. Dette vises blant annet
giennom vektleggingen av lederen som person. Gjanaaitdanne en skoleleder skal
skolen, og dermed samfunnet, bedres. Dette komrmeetigstil syne i de norske
dokumentene gjennom fokuset pa hva rektor skal é&wmgjere. Det er skolelederen
som individ det fokuseres pa nar Kvalitet i sko{&D, 2007-2008, s.66) fremhever at
"Rektor skal bade motivere og veilede leererne. Rekéokunne gjennomfgre endringer
i skolen. Rektor ma ogsa kunne lede oppfelgingenelavenes resultater, drive
vurdering og oppfelging av skolens utfordringer fa¢ge opp regelverket for skolen”
Samtidig vektlegges det at individet ma ha retantidng for & kunne gjare en forskijell.

Om individet far den opplaeringen den trenger karfatandre mye.

| tillegg star de individuelle rettighetene sterl&ade valgmuligheter, retten til a
bestemme over eget liv og det a skulle fa tilpasggieeringen til sine individuelle
behov er vektlagt i denne diskursen. | ISL fokusedet blant anent pa antrease

individualisation and personalisation of learningdinstruction” (OECD, 2008, s.25).

4.5.7 Den kollektive diskursen

Det er en spenning mellom individualiseringsdiskarsg en diskurs preget av et fokus
pa fellesskap og distribuering av kunnskap, fereligh og ansvar. | den kollektive
diskursen fremstilles ledelse som en funksjon steaktur, nemlig en organisasjon. Det
er ikke individet i seg selv som spiller noen roller, men den rollen den enkelte
utfyller i samarbeid med mange andre individer.t®gqieker blant annet Kvalitet i
skolen (KD, 2007-2008, s.44) pa gjennom pastanaier & 'Utfordringene i skolen kan
ikke mates av dyktige enkeltpersoner dlebet er ikke mulig & utrette noe alene, man
trenger stgtte fra andre. Dette samarbeidet tres&erretning av et felles gode. Denne
diskursen kommer frem blant annet gjennom vektleggn av distribuert ledelse og
giennom fokuset pa at ledelse krever stgtte fraeahdld. | ISL trekkes det frem at
" effective school leadership requires suppd@ECD, 2008, s.43) Videre hevdes det at
det er behov fdnew models of more distributed leadershigOECD, 2008, s.43).
Temaet distribuert ledelse er viet et helt kapittlSL. Ifalge OECD (2008, s.27) star
fokuset pa den enkelte rektoren som leder forstatkt i OECD-landene, til tross for
tanken om at rektorrollen kanskje ikke er passdoda handtere skolens utfordringer i

dagens samfunn.
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4.5.8 Demokratidiskursen

Demokratidiskursen bygger pa de verdiene som ligggemokratiet. Dette er blant
annet frihet, valgmuligheter, rett til & bli hag bkestilling. Disse fremstilles som "det
gode”, og som selvfglgelige verdier i vart samfulror eksempel fremheves foreldre og
elevers mulighet til & velge skole som noe pos{ECD, 2008, s.24). Valgmuligheter
og medbestemmelse er i trad med demokratiske vefen demokratiske diskursen
fremmer ogsa et skille mellom land som er anerkgemt demokratiske og de som ikke
er det. | ISL fremheves det at OECD er et forumr&mjeringer i 30°'demokratiske”
land, mens andre land blir omtalt som "non-memlz@nemies” (OECD, 2008, s.2). |
tilegg kan man kanskje si at den demokratiskeudstn kommer frem i vektleggingen
av lokal autonomi og valgmuligheter. Ifglge ISL kee desentralisering og @kt
autonomi at skoleledere maerigage more in communication, co-operation and
coalition building” (OECD, 2008, s.23). Det hevdes her at det handier o
“empowermeiitog at flere far vaere med pa de bestemmelsesm@sesom har med
deres egen hverdag a gjare. Kompetanse for enrrgd@08c, s.2) vektlegger dessuten

"demokratisk” som et gnsket trekk ved en leder.

4.5.9 Danningsdiskursen

Danningsdiskursen innebaerer at det ikke er bareeds prestasjoner og kunnskaper i
rent malbare fag som er viktige, men at utdanniggaoskal utvikle eleven til en
selvstendig tenkende medborger. | ISL nevnes ddt sted at det nye
kunnskapssamfunnet kommer metwW demands for learning and new expectations of
citizenship”, og at utdanningssystemet derfor ma endres f@@r& gingdommen klar til

a mate the challenges of tomorrow{OECD, 2008, s.21). Om man tolker ordet
"citizenship” til & innebsere medborgerskap kan nfarsta dette en del av en
danningsdiskurs. Det hevdes ogsd at en sukseskdleleder try to improve
achievement and well being of childre(@ECD, 2008, s.20). Dette viser et fokus pa
barnet i seg selv, ikke bare i hvilken grad det r@ppde skisserte laeringsmalene.
Danningsdiskursen innebeerer ogsa et mal om livdimnipg. Leerings skjer hele livet,
ikke bare i en institusjon som skolen og for & @gppkisserte mal. | ISL hevdes det at
"schools must lay the foundations for lifelong leagi (OECD, 2008, s.20). Slik sett
skal skolen tilrettelegge for at eleven skal kud@eze ogsd utenom skolen. Denne
diskursen star i en form for motsetningsforholdiér instrumentelle syn pa utdanning,

for eksempel utdanning for gkonomisk gevinst.
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4.5.10 Kunnskapsdiskursen

Dokumentene preges ogsa av en kunnskapsdiskursr@et utbredt tro pa at det vi i
dag har tilegnet oss av kunnskap gjennom vitenskafremgang vil kunne bidra til &
forbedre samfunnet. Kunnskap skal bidra til endemgtferd og handling, og slik endre
samfunnet. Referanser til vitenskapelige undersekdirukes dessuten i dokumentene
for & legitimere foreslatte tiltak og bestemmel§am skolelederne far mer kompetanse
i form av kunnskap, ferdigheter og holdninger,dekte kunne bidra til & endre skolens
praksis. Dette viser ogsa en sterk tro pa kausaliefarer man et tiltak vil dette fare til
et forutsett resultat. Denne troen pa vitenskagkaggsalitet gar igjen som et generelt
trekk i dokumentene. | tillegg hersker det en téogp det & bedre skolelederutdanningen
vil kunne bedre samfunnet, nettopp gjennom detefalkningen vil fa mer kunnskap
giennom bedre utdanning. Kunnskap er altsa ngkkgled handtere det skisserte
komplekse samfunnet vi lever i, og til @ na de mgl ansker som er radende i
samfunnet i dag. Kunnskapsdiskursen ser man ogsa@jn vektleggingen av, og troen
pa, effekten av skolelederutdanning. Kunnskapsdisitusees for eksempel i ISL som
hevder at évidence shows that leadership development carrilcot® to shape the
performance of leaders”(OECD, 2008, s.107). | tillegg vektlegges leering og
kunnskapsutvikling som en viktig del av den dagligaksisen i skolen, ogsa hos de
som er ansatt for & leere bort. Kanskje kan man detahar veert et skifte fra en mer
praksisdominert diskurs til denne vitenskapelige nrigkapsdiskursen innenfor
skoleledelse. Der norske rektorer tidligere varrpa#t & ha undervisningskompetanse
for de klassetrinnene han eller hun var rektor $amt minst tre ars arbeidserfaring fra

skolesektoren, er det nd gkende krav til at delskakolelederutdanning

4.5.11 Resultatdiskursen

Resultatdiskursen innebaerer at man innen utdarsektgren har fokus pa mal fremfor
middel. Det viktigste er hva som kommer ut av aibei skolen, ikke lseringsprosessen
I seg selv. Resultatdiskursen kobler seg opp tingeaav de andre diskursene.
Resultatene er det som skal males, det man er rigsfea og det som skal forbedres.
Fokuset pa resultater kommer til uttrykk pa ulikeéiter i mgtet med de andre
diskursene. For eksempel vil laeringsresultatenerinen kompleksitetsdiskurs fungere
som en pekepinn pa i hvilken grad vi er i standittbkle det utfordrende samfunnet.
Innen en gkonomi/markedsdiskurs betyr en skoles e gorkesultater gkt

konkurransedyktighet, mer penger til samfunnet eg@nlig gevinst i form av fordeler
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pa et arbeidsmarked. Ansvarlighetsdiskursen gir sid side leeringsresultatene
betydning i form av tegn pa om skolelederen klarégve opp til det ansvaret han eller
hun har eller ikke. De fleste av de skisserte dsdwe kan slik knyttes opp mot en
resultatdiskurs. Unntaket er danningsdiskursen,edeesultatfokus kan sies & veere i
strid med vektleggingen av leeringens egenverdiuteikling av mennesket. Kanskje
kan man si at vektleggingen av ulike former foruteger eller prestasjoner kommer til
utrykk som ulike mal med opprettelsen av skoleletttamning, i tillegg til utdanning

generelt.

| tillegg til at resultatdiskursen kan knyttes di¢ andre diskursene, kommer den ogsa
klart frem i analysen av dokumentene som fokusaterdtelling. Ordet brukes relativt
ofte i forhold til andre talte ord. | de utvalgtelene av Kvalitet i skolen brukes
"resultat” 24 ganger, og til sammen 22 ganger fad&dir.-tekstene. Ordet brukes bade
i sammen med ordene "faglig”, "elev”, "skole” ogggling” og knyttes ogsa til ord som
"styring” og "orientering”. | ISL brukes ordet performancé i tilknytning til
leeringsresultater og elevene og skolenes prestaspani de fgrste to kapitlene er ordet
nevnt 62 ganger, og da seerlig i sammenhengene dsgwformance” og "student

performance”.

Resultatfokuseringen er underliggende i flere awlilee aspektene ved skoleledelse
som trekkes frem i tekstene. | Kvalitet i skoleenfiheves for eksempel rektorenes evne
til "vurdering av skolens praksis og resultat¢KD, 2007-2008, s.44). Resultatfokuset
underbygges videre i Kompetanse for en rektors legging av ¢€levenes
laeringsresultater og leeringsmiljgsom det viktigste kompetanseomradet for en rektor
(Udir., 2008c, s.1). Videre trekkes det frem at d&sder skal Vise sterk
resultatorientering”(Udir., 2008c, s.3).
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5. Drgftning

Jeg har identifisert en rekke diskurser som er &omstituerende for rektorskolen,
giennom & veere tilstede i dokumentene som lighgruinn for dette utdanningstilbudet.
Det er mange aspekter ved disse diskursene sonfarded kan drgftes naermere. | det
kommende kapittelet vil jeg sette de skisserte wsdne inn i en stgrre kontekst av
utdanningspolitiske stremninger og drgfte dem opm teorier om utviklingen av
internasjonal utdanningspolitikk.

5.1 Styrkeforholdet mellom diskursene

De elleve diskursene i de analyserte dokumentemneulita styrke og klarhet. Noen
diskurser kommer tydeligere frem enn andre, igil¢il at de ulike diskursene ogsa kan
synes a veere pa ulike nivaer. Flere av diskurksyger seg ogsa inntil hverandre. Med
dette styrker enkeltdiskurser hverandre og skaeernthn kan kalle en hegemonisk
definisjonsmakt. | den fglgende delen vil jeg tarfeeg diskursene og drafte deres plass

I de analyserte dokumentene.

5.1.1 Danningsdiskursen

Av de mindre tydelige diskursene er det danningsogen som er svakest. At
danningsdiskursen star svakt kan sees i sammemhedglebatten mellom danning og
utdanning. Dette kan igjen sees i lys av utdansiygifemets ulike malsetninger. Alfred
O. Telhaug (2005, s.84) skisserer fire hovedoppgirenorsk grunnskole. Skolen skal
for det fgrste ivareta dpevissthets- oglentitetsutdannelsdette innebaerer et kulturelt
motiv om & skape og ivareta en nasjonal fellesukufTelhaug, 2005, s.85). For det
andre har skolen esosial oppgaveSkolen skal bidra til sosial integrasjon (Telhaug
2005, s.86). Den tredje hovedoppgaven for grunmuiggen erpolitisk dannelse
(Telhaug, 2005, s.90). Her skal elevene dannesatibli gode medborgere og
samfunnsborgere. Det fjerde motivet for norsk guidanning er det
instrumentalistiske motivéTelhaug, 2005, s.91). Utdanningen far her etepyttget og
gkonomisk perspektiv og elevenes skolegang skalkmstning for samfunnet. Ifalge
Telhaug (2005, s.91) preges skoletenkningen i nyidr@v dette instrumentalistiske
motivet. Danningsdiskursen kan knyttes til de tesfe oppgavene Telhaug nevner.

Det at danningsdiskursen er sapass svak i de an@mytekstene er i trdd med Telhaugs

67



pastand om at det er det instrumentalistiske mbta@n star sterkest i dagens
utdanningspolitikk.

5.1.2 Kunnskapsdiskursen som underliggende premiss

En diskurs som kan sies a veere et premiss forik@it i dokumentene er
kunnskapsdiskursen. Kunnskapsdiskursen innebeerertr@enpa kunnskapens og
vitenskapens makt kombinert med en tro pa kaussflitdnold. Ved & gke skoleledernes
kunnskaper skal praksisen til bade skoleledernskotgne for gvrig endres. Dette skal
igjen fare til bedre leeringsresultater hos eleveong, slik bidra til et mer
konkurransedyktig samfunn. Uten kunnskapsdiskurstaisdering av en slik tro vil ikke
dokumentene ha noe makt, ettersom kunnskap pressrgem ngkkelen til a lgse de
problemene kompleksitetsdiskursen skisserer.

Troen pa kunnskapens makt, og pa at kunnskap skieh Wil @kt gkonomisk
konkurransedyktighet, som vi finner i de analyseid&umentene, henger sammen med
ideene om kunnskapssamfunnet og kunnskapsgkono®éengrunnleggende troen pa
kunnskapens betydning kommer frem gjennom at bddmasien og samfunnets
organisering i dag bygger pa nettopp kunnskap.eDettnoe ogsa Ball (1998, s.122)
trekker frem gjennom det han kaller den nye konsenslet stilles ikke lengre
spgrsmalstegn ved ideene om kunnskapssamfunnetmghkapsgkonomien. Med dette
kan man si at den kunnskapsdiskursen jeg har fasamtii de analyserte dokumentene

ogsa er a finne som et grunnleggende premiss iusaref generelt.

En kunnskapsdiskurs var forventet & finne i dokueresom omhandler utdanning. At
kunnskap er betydningsfullt er et ngdvendig undgdnde premiss for i det hele tatt a
skulle satse pa utdanning. Det samme gjelder agd@edringsdiskursen. Behovet for
forbedring er sentralt som argument i politiske gesser, da identifisering av et
forbedringsbehov baner vei for handling. Slik settlet ikke sa overraskende at disse to

diskursene er tydelige i de analyserte dokumentene.

5.1.3 @konomisk kolonialisering av utdanningspolittken

Ifglge Ball (1998, s.122) fungerer konseptene ‘hggsamfunnet” og
"kunnskapsgkonomien” som symboler pa hvordan gkdsiorpolitikk koloniserer
utdanningspolitikken. Dette kommer ogsa til syrdeianalyserte dokumentene. Aller
klarest kommer denne  gkonomiske  kolonialiseringenremf gjennom

gkonomi/markedsdiskursen. Denne diskursen er ikkkliy eksplisitt uttalt i de
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analyserte dokumentene, men den er til stede gperslant annet antagelsene om at
utdanning er viktig for utviklingen av landenes @kmiske utvikling.
@konomi/markedsdiskursen er slik sett illustrerender utviklingen av

utdanningspolitikken.

Markedstenkningen vinner terreng innen nye omradblant annet innen
utdanningssektoren. Ifglge Blichfeldt (2007, s.448) det siden 1980-tallet utviklet seg
en ny styringsfilosofi for offentlig sektor. Blicklidt hevder at rharkedslogikken ble
dominerende med vekt pa konkurranse og «bestillartfgrer» prinsippet’ Dette
speiles i hvordan skolelederne i de analyserte mekiene fremstilles som ansvarlige
for & skulle levere den varen som blir bestilt @add staten, foreldre og elever, nemlig
best mulig lseringsresultater. Blichfeldt (2007,284trekker frem det udiskutable ved
sammenhengen mellom gkonomi og kunnskagkohomismen og markedets forrang
synes etter hvert a snike seg inn som samtidens; @gotagelser, forventninger og
praksiser vi ikke stiller spgrsmalstegn UVe®ette stemmer godt overens med den
gkonomi/markedsdiskursen jeg har identifisert, rettem markedsaspektet ved
utdanning heller ikke problematiseres i de anatgselokumentene. Fairclough (i
Jargensen og Philips, 1999, s.84) trekker fremarketization of discourseSom et ledd

i den samfunnsmessige utviklingen i senmodernitet®ette innebaerer at
markedsdiskurser er i ferd med a kolonisere ofiigmtlinstitusjoners diskursive
praksiser. Dette  samsvarer med identifikasjonene  awordan en
gkonomi/markedsdiskurs ligger til grunn for rekiaten i de politiske dokumentene

jeg har analysert.

Nettopp det at vektleggingen av markedet og gkoanrfiemstar som en ny konsensus,
eller som samfunnets doxa, kan kanskje forklarerfovaskonomi/markedsdiskursen
ikke er sa uttalt i dokumentene. Diskursen har fédipass godt feste innen
utdanningssektoren at den ikke trenger a kiempesionplass i dokumentene gjennom
argumentasjon eller gjennom a trekke frem den akdiske malsetningen rent
eksplisitt. Om man ser pa gkonomi/markedsdiskursammenheng med det Telhaug
(2005) kaller utdanningens instrumentelle formalank det se ut som om
gkonomi/markedsdiskursen kjemper om plass med dgsdiskursen. Der
gkonomi/markedsdiskursen fremhever utdanning forfganets gkonomiske fremgang,
fremhever danningsdiskursen leeringens egenverde &nalyserte dokumentene star

danningsdiskursen svakt, mens gkonomi/markedsdishuistar desto sterkere. De
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politiske dokumentene gjenspeiler dermed den uhgkin Telhaug (2005) mener

foregar i dagens utdanningssystem.

5.1.4 Kunnskapsgkonomidiskurs

Troen pa kunnskapsgkonomien kommer frem pa fleremRizvi og Lingard (2006,
s.255) beskriver en kunnskapsgkonomidiskurs somyatiskurs for utdanningsstyring.
Denne diskursen er bygget opp av elementer somategisk planlegging,
kostnadseffektivitet, menneskelig ressursplasserkomkurranse og valgmuligheter,

optimalisering av informasjonsteknologi, prestasgigring og accountability.

| de analyserte dokumentene trer accountabilitydistn, resultatdiskursen og
effektivitetsdiskursen frem som de tydeligste diskme. Disse diskursene gar igjen i
alle de analyserte dokumentene. Spesielt residtatdien virker & kunne koble seg opp
mot mange av de andre diskursene, noe som ogsar biifira gi den styrke.
Accountability-, resultat- og effektivitetsdiskurs@verlapper med Rizvi og Lingards
vektlegging av accountability, prestasjonsstyring kostnadseffektivitet. Slik sett
inngar de identifiserte diskursene som byggesteindet Rizvi og Lingard kaller
kunnskapsgkonomidiskursen. Ogsa wgkonomi/markedsdisk kan knyttes til en
kunnskapsgkonomidiskurs, ettersom det er det gkimkenmalet med utdanning som

vektlegges.

Til tross for at flere av de identifiserte diskurse kan knyttes opp mot en
kunnskapsgkonomidiskurs, har jeg identifisert deam sselvstendige diskursen i de
analyserte dokumentene. Dette fordi de alle har s@rtrekk som gjar at de skiller seg
fra hverandre. Selv om diskursene har sine seerigkéndrer meningsinnhold alt etter
hvordan de kobles sammen, kan man si at de diskensam kan knyttes til en bredere
kunnskapsgkonomidiskurs er med pa & bygge opp uhderandre og skape et

hegemoni.

5.1.5 Kunnskapsgkonomi som hegemonisk diskurs

Jacob Torfing (1999, s.101) definerer hegemoni Yon) the expansion of a discourse,
or set of discourses, into a dominant horizon o€iaoorientation and action.”
Hegemoni bidrar videre til aptovide credible principle upon which to read past,
present and future events and capture people'sthead minds(Howarth og Torfing,
2005, s. 15). Nar diskurser far hegemoni innereltf ¥il agentene innen dette feltet

trekke pa de samme diskursene i deres forstaelbwitke praksiser, ideer, verdier og
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posisjoner som utgjgr det normale, det gode ogalehe. Ehegemonisk prosjeler en
diskurs, eller et sett av diskurser, som forsgkartade seg innen et felt for & fa

hegemoni gjennom hegemoniske kamper med andrerdesku

Nar flere av de identifiserte diskursene synesrénklbygge opp under hverandre, slik
effektivitetsdiskursen, gkonomi/markedsdiskursen, esultatdiskursen og
accountabilitydiskursen gjer, kan det sies at diggesammen som et sett av diskurser
om & danne et hegemoni. Det jeg har kalt kunnskapemidiskursen kan veere et
uttrykk for et hegemonisk prosjekt. Nettopp de drskene som kan knyttes opp mot de
verdiene og betydningene som er knyttet til kunpsk&onomien kjemper om & fa
enerett pa a definere den virkeligheten som ligijgrunn for rektorskolen. Med dette
blir for eksempel kunnskapens betydning for gkormamog viktigheten av effektiv

oppnaelse av gode malbare leeringsresultater setirpanormen for utdanningen.

Jogrgensen og Philips (1999, s.61) hevder dtegremonisk intervensjdoregar ved at
betydning fastlases pa tvers av diskurser samtagonistisk stader sammenAt
diskurser antagonistisk stater sammen betyr, i dldnti diskursteori, at det er konflikt
mellom diskursene som resulterer i at ulike betydar av et fenomen eller begrep
forhindrer hverandre. Ved en hegemonisk intervensjodertrykkes andre forstaelser
av et fenomen eller begrep til fordel for én betpdneller mate a forsta ting pa
(Jargensen og Philips, 1999, s.61). Ifglge Jargemse Philips (1999, s.61) har en
hegemonisk intervensjon lyktes om det bare er &kudé som dominerer der det
tidligere har veert en konflikt. Ved hegemoni er dett synspunkt som far

overherredgmme over de andre synspunktene (Jgrgeggehilips, 1999, s.15).

| de dokumentene jeg har analysert kan en diskursitdanning for gkonomisk gevinst
sies & antagonistisk stgte sammen med en diskutadringsaspektet ved utdanningen
vektlegges. Det ser ut som at kunnskapsgkonomigiskuhar enerett pa & definere
viktigheten av utdanningen i de analyserte dokusremtda danningsdiskursen virker
svak, mens de diskursene som kan knyttes til kiaps#konomien er desto sterkere.
Utdanningens formal sees i lys av kunnskapsgkon@mierspektiver, og alternative

forstaelser av skolens formal, som for eksempehihgsperspektivet, viker plass.

5.1.6 Ulike diskursordener
"Diskursorden” er et begrep som stammer fra Faughs kritiske diskursanalyse og
kan defineres someh kompleks og modseaetningsfyldt konfigurasjon sudser og
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genrer inden for samme sociale omrade eller insfit” (Jgrgensen og Philips, 1999,
s.147). Innenfor en diskursorden vil altsa ulikekdiser konkurrere om & fylle samme
omrade, institusjon eller virksomhet med mening.aHsom defineres som en

diskursorden kan variere i henhold til hvilket niwan legger analysen pa.

De ulike diskursene jeg har identifisert i dokunes® kan sies & tilhgre samme
diskursorden fordi de alle kan knyttes til skol&arddanning. Om skolelederutdanning
defineres som en diskursorden, kan man si at aelidehtifiserte diskursene konkurrerer
om a fylle dette omradet med mening. Hva som skalevdet viktigste formalet med
skolelederutdanning vil for eksempel variere i hadhtil hvilken diskurs man setter i
sentrum. Samtidig kan diskursene knyttes til ublspekter ved skolelederutdanningen.
For eksempel kan bade den kollektive diskursenndividualitetsdiskursen knyttes til
ledelse som fenomen i seg selv. Disse diskurserderned ikke spesifikke for en
utdanningskontekst. Som Jgrgensen og Philips (19947) papeker, kan en
diskursorden vaere knyttet til en bestemt institusjmen den kan ogsa ga pa tvers av
institusjoner. Kanskje kan man kalle ledelse erkuisorden, der den kollektive
diskursen og individualitetsdiskursen utgjer komkwende diskurser. Ledelse er i s fall
en diskursorden som gar pa tvers av institusjogesasiale omrader, den finnes bade

innen skoleledelsesfeltet og andre felt.

Det kan virke som det ikke bare er ulike diskurseen ogsa ulike diskursordener som
ligger til grunn for opprettelsen av rektorskoldfmlge Jgrgensen og Philips (1999,
s.147) kan ulike diskursordener fungere samtidig ©im side innenfor en institusjon.
Dermed kan man si at ledelse som diskursorden ev dlere diskursordener innen det
feltet som de analyserte dokumentene er en ddEaannen diskursorden omhandler
utdanningens formal og innen denne ordenen er ksempel dannings- og

kunnskapsgkonomidiskursen mer relevant.

Slik sett konkurrerer ngdvendigvis ikke de to leestiskursene om a definere det
samme omradet som accountability-, effektivitetderedanningsdiskursen gjgr. En
individorientert ledelsesdiskurs kan dermed eksistside om side med en
gkonomi/markedsdiskurs innenfor skolelederutdarennguten at de to diskursene
utelukker betydninger fra hverandre. Om de ulikekdisene som er identifisert i
dokumentene tilhgrer forskjellige diskursordenerdet ikke ngdvendigvis slik alle

diskursene kjemper mot hverandre. | tillegg til kamellom ulike diskurser kan det
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veere formalstjenelig & forsta skolelederutdanniom st felt hvor ogsa flere ulike
diskursordenekjemper om definisjonsmakt.

5.1.7 Demokratidiskursen

Demokratidiskursen er en lite eksplisitt uttaltktiss i de analyserte dokumentene. Til
tross for at den er lite synlig i dokumentene liggen under som et grunnleggende
premiss. De verdiene som knyttes til demokrati inhiplisitt fremhevet som “det gode”

I dokumentene, blant annet gjennom vektlegging algmuligheter, gjennom for
eksempel elevenes og foreldrenes mulighet til §evekole. Ogsa det at det kun er land
som kan sees som "demokratier” som far veere me&GD statter opp under dette
inntrykket. | ISL er OECD beskrevet som et unikiuim der 30demokratierarbeider
sammen for & lgse gkonomiske, sosiale og miljgmessitfordringer ved
globaliseringen (OECD, 2008, s.2). Her er "landh@yymt med "demokratier”. land
som vil vaere med i OECD ma veere demokratiske, ndensindene som ikke er med

ikke ngdvendigvis oppfyller dette kravet.

Det er mulig & se pa demokratipremisset som en flmmposisjonering. Nar det i
kunnskapssamfunnet med kunnskapsgkonomien konkarreellom landene ved hjelp
av kunnskap, og OECD er til for & fremme samarbeitiom sine medlemmer kan man
sparre seg om hvem det skal konkurreres mot. Karlskj man si at det blir en form
for konkurranse mellom de demokratiske landene eglashdene som ikke fullt ut
sverger til denne styreformen. Dale (1999) beskr®ECD som en politisk aktgr som
bidrar til & spre sin politikk gjennom & sette dagen. Ifglge Lingard og Rizvi (2005,
s.248) er medlemskap i OECD begrenset av prinsippeat landene ma bekjenne seg
til markedsgkonomien og til en pluralistisk fornr lemokrati. Gjennom dette kan man
kanskje si at organisasjonen ogsa til en viss gm@e@r politikk, eller i det minste
politiske prinsipper, ved hjelp av det Dale (19993) kaller standardisering. Dette
innebeerer at organisasjonen krever tilslutningvise prinsipper, som for eksempel
demokrati og markedsgkonomi av medlemslandene OMaED beskriver seg selv som

en gruppe likesinnede land, er oppslutning til dierat altsa et av likhetstrekkene.

Selv om demokratidiskursen ikke kommer sa steekinfrent eksplisitt i de analyserte
dokumentene betyr ikke dette at den ikke har gstoflytelse pa feltet. Tanker om
demokrati giennom utdanning er utbredt til trossdbdet ikke er skjenket stor plass i

dokumentene til grunn for rektorskolen. Demokratii dillegg knyttet til utdanning
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giennom a bli oppfattet som en allmenn rettighé¢rinokratiske samfunn (Fevolden og
Lillejord, 2005, s.25).

5.2 Global og nasjonal utdanningspolitikk

Det at de identifiserte diskursene er a finne idbdd norske dokumentene og i OECD-
dokumentet er med pa a illustrere globaliseringemtdanningspolitikken. De samme
tendensene er & finne i utdanningspolitikken paste landegrenser (Henry et al.,
2001, s.3).

Til tross for enkelte ulikheter nar det gjelder tle§ging av diskursene i de norske
dokumentene og i OECD-dokumentet er det likheteme er tydeligst. De aller fleste
av de identifiserte diskursene er a finne i alleadalyserte dokumentene. De norske
dokumentene bruker dessuten OECD-dokumentet ttyrkes legitimiteten i sitt eget
budskap. Jeg vil i den faglgende delen drgfte hvor@&CDs spredning av politikk

kommer frem gjennom de identifiserte diskursene.

5.2.1 OECD som utdanningspolitisk aktar

Nar OECD har som mal & fremme gkonomisk samarkgidtwikling, betyr dette at de

har som en av sine fremste oppgaver & gi medledest@nrad om hvordan landenes
politikk bgr utaves pa ulike omrader (Elstad ogeSiad, 2010, s.20). Som vist har
OECD har ingen formell autoritet over sine medlemd| men styrer ved gjennom

agendasetting og konsensusbygging hos medlemsiaidierel 2.2.2.2).

De hegemoniske diskursene jeg har identifisertkudmentene kan sees som en mate
OECD skaper konsensus om utdanningspolitikk. Derspermed den politikken og de
prinsippene som er sentrale for organisasjonenligseamtralt her er hvordan OECD
tegner et bilde av samfunnet som bidrar til & legite OECDs egen eksistens.
Kompleksitetsdiskursen tegner et bilde av et samfsom er vanskelig & handtere. |
dette samfunnet er det derfor behov for eksperdigeDECD fremstiller seg selv og sin
forskning som den ekspertisen som trengs for atleneslandene skal handtere den

komplekse verden vi lever i. Det er behov for OE€In et radgivende organ.

I lys av diskursteori kan man med dette se hvoiktampleksitetsdiskursen fastlegger
betydningen innenfor sitt domene. | henhold tikdisanalytisk terminologi kan man si

at kompleksitetsdiskursen utelukker de andre mutiggkursene som finnes i den
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diskursorden samfunnet som sosialt omrade utgjstedet for & fokusere pa hvilke
muligheter dagens samfunn byr pa, gjennom det noareksempel kunne kalt en
mulighetsdiskurs, er det problemene og det varg&keom kommer frem. Dette

utelukker andre betydninger og forstaelser av hmomhgens samfunn er.

Kompleksitetsdiskursen kan dermed sies a ha ensfonksom en form for
underbyggende argument i de politiske dokumentéret. dannes et bilde av en
kompleks og vanskelig verden full av utfordringerons ma lgses.
Kompleksitetsdiskursen fungerer som et premiss den politikken dokumentene
argumenterer for. Ved at det er det vanskelige @gptekse samfunnet som beskrives,
skapes det et behov for hjelp til endring og gjentemkte lgsninger. Det er nettopp
slike lgsningene bade den norske regjeringen ogiE&der & komme med gjennom
sine tiltak for & bedre skoleledelsen, og gjennattedogsa forbedre elevenes leering og

samfunnet generelt.

Man kan spgrre seg i hvilken grad OECD kommer medt pa et behov eller om de
ogsa definerer behovet selv. ISL pastar at skadddedhar blitt en politisk prioritet

innen OECD-land og andre land det samarbeides @ECD, 2008 s.19). Dette sies &
veere fordi skoleledelse spiller en ngkkelrolle it de forbedre klasseromspraksis,
skolepolitikk og sammenheng mellom enkeltskolevegden utenfor. Man kan spgrre
seg om dette stemmer overens med virkelighetedeEslik at fokuset pa skoleledelse
kom farst i medlemslandene og sa i OECD etterpd@r Blar fokuset hos OECD

kommet fgrst, og sa spredt seg til medlemsland@€CD vil ha det til at fokuset kom

farst i praksis i enkeltlandene. Med dette begrurde sine anbefalinger i at deres
arbeid og anbefalinger er noe det er behov for dkgis. Nar OECD pastar at
skoleledelse er en politisk prioritet kan man spgseg om ikke dette er en
selvoppfyllende pastand. OECD er jo med pa & saendaen for debattene i sine
medlemsland. Nar OECD sier at noe er en prionietlet ogsa ha starre sjanse for a bli
det hos medlemslandene. Kanskje gjelder ikke dette fremstillingen av skoleledelse.
Det kan gjelde péa flere omrader, eksempelvis frilimgen av samfunnet gjennom

kompleksitetsdiskursen. OECD skaper en oppfattalsenvordan samfunnet er, og
dermed ogsa hvordan samfunnet blir i praksis. fisk lesning av ISL farer altsa til at

man kan stille spgrsmal om OECD bade definerer \msh® og utfordringene i dagens

samfunn og skisserer Igsningene for a handtere di$srdringeneDette kan forstas i
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sammenheng med det Ball (1998, s.124) kaller policmagic™.

Kompleksitetsdiskursen er med pa a skissere et \oelsom OECD,

Kunnskapsdepartementet og Utdanningsdirektordtet shed ngkkelen til a fylle.

Ved & vurdere kompleksitetsdiskursen i sammenhead kaunnskapsdiskursen er det
tydelig at disse forsterker hverandre. Fordi vi asd komplekst samfunn er det viktig
med kunnskap for & kunne handtere det. Ettersorardeden pa at OECD sitter pa den
kunnskapen som skal til for & handtere det kompglelssmfunnet er ogsa
kunnskapsdiskursen et viktig premiss for OECDs idrtb&unnskapsdiskursen er
dermed et premiss for OECDs makt, ettersom detdegminnlag av troen pa den
forskningen og den kunnskapen OECD har at OECD4girtil sine medlemsland, og
slik sprer sin politikk. Med dette er kunnskapsdisen og kompleksitetsdiskursen
bundet tett sammen som premisser for selve budsk@ieCD-dokumentet, og dermed

ogsa de norske dokumentene som ligger til grunnektorskolen.

5.2.2 Nasjonalt versus internasjonalt - individuells. distribuert ledelsesdiskurs

Selv om mange av de samme diskursene finnes i déd®rske dokumentene og ISL
betyr ikke dette at vi kan trekke den slutningerdem norske politikken kommer fra
OECD. Som et av medlemslandene i OECD er Norge wgsBpa & pavirke politikken.
| tillegg blir den nasjonale politikken tilpassebrake forhold og norsk tradisjon.
Samtidig viser mine resultater at opprettelsen ektorskolen er i trdad med flere

internasjonale politiske strgmninger pa feltet.

Resultatene viser ogsa at det er momenter somesiedle for den norske konteksten.
Det nasjonale seerpreget kommer best frem i de serdy dokumentene gjennom det
jeg har identifisert som en ledelsesdiskursordean Rollektive diskursen og dens
motstykke, individualitetsdiskursen, er de diskneseom kommer mest ulikt til utrykk i
de norske dokumentene og OECD-dokumentet. Der déividuelle diskursen star
sterkt i de norske dokumentene er det den kollektiskursen som er tydeligst i ISL.
Dette samsvarer med det Valle (2006) fant i sikutisanalytiske studie. Valle trekker
frem at det innen norsk utdanningspolitikk er edividualistisk orientering nar det
gjelder skoleledelse, mens internasjonale studieggs av et "kollektivt perspektiv”.

Norge er altsa i utakt med andre land nar det gjestolelederpolitikk (Valle, 20086,

11 3fr. Punkt 2.2.
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s.253). Det ser ut til at dokumentene som liggérgtunn for opprettelsen av
rektorskolen viderefgrer dette skillet.

Fevolden og Lillejord (2005, s.141) papeker at ajere definisjoner av skoleledelse
ser pa ledelse som handlingsvalg og gode samhasgliosesser fremfor personlige
egenskaper hos individer. Nyere forskning vektleggerdien av det & distribuere
ledelsen i hele organisasjonen for & forbedre wislEingen (Fevolden og Lillejord,
2005, s.141). Til tross for dette hevder FevoldgrlLillejord at det er en tendens til &
overdrive troen pa lederens evne til & pavirke btsed. Kanskje er det ogsa dette vi ser
i Norge. Det er rektoren som skal utdannes gjenrektorskolen for a pavirke hele sin
skoles resultater. | ISL (OECD, 2008, s.18) papaket at "principalship”, eller det a
ha en rektor, passer inn under et industrielt sslem, noe som fremstar som ugnsket

i henhold til malsetningene med dagens skole.

Valle (2006) innremmer at det er uklart hvordan rskal forsta skillet mellom norsk
og internasjonal skolelederpolitikk. Han hevder det kan se ut som om Norge
forventes a ga i en annen takt enn land vi ellers sammenligrssr med”(Valle, 2006,

s.253). Valle (2006, s.257) foreslar at skepsisest et distribuert perspektiv pa
skoleledelse kan springe ut fra et politisk gnska en tydelig ansvars- og

oppgavefordeling i den norske skolen.

5.3 Styringsverktgy i utdanningssektoren

Det at accountabilitydiskursen og resultatdiskurgen frem som noen av de klareste
diskursene i de analyserte dokumentene kan forsydsav de tilnaermingene til statlig
styring som har veert rddende innen offentlig sektersiste tiarene. Jeg vil i den

falgende delen sette disse to diskursene inntyehgsteoretisk perspektiv.

5.3.1 New Public Management

Gjennom troen pa kunnskapsgkonomien og med marieftiskes inntreden i offentlig
sektor har ogsa NPM vokst frem som en sentralrggrekanisme innen det offentlige.
NPM innebaerer implementering av markedsinspiregtermelementer inn i styringen
av offentlig sektor (Roald, 2010, s.78). Som vidligere trekker Tolofari (2005, s.75)
frem markedstenkning, privatisering, managerialismerestasjonsmaling og
accountability som sentrale kjennetegn ved NPMreFlv disse elementene er ogsa
sentrale i de diskursene jeg har identifisert.
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Tolofari (2005, s.85) hevder at endringer i rekalen er en av de strukturelle
endringene i utdanningssystemet som fglge av NP&ktdR fungerer mer som det som
pa engelsk kalles "manager”, en form for forretsiigyer med behov for ferdigheter
innen gkonomi og tid til & forme skolens prestasjong ansikt utad. De strukturelle
endringene kan finnes igjen i de analyserte dokuemen Blant annet fant jeg gjennom
kategoriseringslesningen av dokumentene at skasted oppgave deles inn i to roller,
den administrative og den pedagogiske. Det admatigeé aspektet ved
skolelederrollen ble trukket frem som en av arsekéhat skolelederne na har en
komplisert jobb, og derfor trenger kompetansehevidBM-tankegangen vises ogsa
giennom vektleggingen av skoleledelsens ansvasifier elevers resultater og for a sette
bade sin skole og utdanningssektoren som heltiegadt lys. Dette kommer frem bade
giennom  accountabilitydiskursen, resultatdiskursemffektivitetsdiskursen  og
gkonomi/markedsdiskursen samt gjennom direkteesifeds de ulike dokumentene. For
eksempel star det i Kvalitet i skolen (KD, 2007-200s.46) at forvaltning av
gkonomiske ressurser er en viktig del av skolejeddben”, mens det i ISL papekes at
"the workload of school leaders has expanded arghsgified as a result of increased

school autonomy and accountability for learningammes”(OECD, 2008, s.15).

Som vist i analysen setter OECD (2008, s.25) implaeringen av NPM i skolen i

sammenheng med et gnske om & styrke utdanningsetstg forbedre elvenes leering.
ISL virker & forbinde NPM med positive resultater §kolen. Dette star i motsetning til
Elstad og Sivesind (2010) sin pastand om at braikeNPM i utdanningssektoren er pa
tilbakegang.

5.3.2 Accountability og resultatfokusering som styingsverktay

Langfeldt og Birkeland (2010, s.83) identifiserecauntability som en av de ledende
styringsdiskursene innen norsk utdanningssektofagfari (2005, s.88) trekker frem

resultatfokusering som ngkkeloppgaven for skolekdelag. Av de diskursene jeg har
identifisert i de analyserte dokumentene er detoppt accountabilitydiskursen og

resultatdiskursen som er aller tydeligst.

Accountability-systemer brukes for a kontrolleré sie@m skjer innen enkeltskolene som
et ledd i kvalitetssikringen av sektoren (Rasmus2604, s.85). Det er definert eksterne
mal, bade néar det gjelder elevkunnskaper, brukemsmkelser og, som det kommer

frem i "Kompetanse for en rektor”, krav til skoldkren selv. Skolelederen er ansvarlig
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for at skolen oppnar disse forhandsgitte malsetmrieg Det at accountability- og
resultatdiskursen er sapass dominerende i de amaydokumentene kan fa flere ulike

konsekvenser.

Vektleggingen av malstyring og accountability-syste kan kobles il
kompleksitetsdiskursen. Rasmussen (2004, s.79) enewtl malstyringen er det
politiske systems forsgg pa at tgjle uddannelst=sgs — sa vel som andre dele af den
offentlige sektor — pa en made, hvor det undgaskatle forholde sig til alle mulige
detaljer i dette system”Malstyring kan altsa sees som en strategi foraadtere
kompleksitet (ibid.).

| lys av kompleksitetsdiskursens definisjon av tskelig handterbare samfunnet, der
det er ngdvendig med ekspertkunnskap for a taklenkelte bestanddelene, passer
desentraliseringen av ansvar til skoleledere gudt$kolelederne sees som bedre egnet
til & bestemme pa sin skole enn det myndigheteae yjalstyringen gir skolelederne
autonomi til & bruke sin kompetanse til & na deéesatalene. Med dette anerkjennes
skoleledernes profesjonalitet; det er de som vet Ibwordan man skal oppna de

skisserte malene.

Samtidig som skolelederne far mer autonomi, bliroded holdt ansvarlige gjennom
accountability-systemer. | Kvalitet i skolen trekkedet for eksempel frem at
skolelederne masvare for sin skoles resultater og utviklingkD, 2007-2008, s.44).
Det er altsa skolelederen som ma sta til ansvahfordan hans/hennes skole gjgr det
bade resultatsmessig og utviklingsmessig. De gissursene skal benyttes effektivt,
noe som illustreres i de analyserte dokumenterengja effektivitetsdiskursen.

Dokumentene fremhever at det er skolens resultatenr, elevens leering, som skal
bedres. Skolelederne far ansvar for at leerernesgogiske kompetanse og laeringsmilja
er sa godt som mulig, noe som igjen skal fgredii tbrventede leeringen hos elevene.
Dette er et arbeid som krever at skoleledelsendsrsin pedagogiske kompetanse. Nar
det kreves at skolelederne ma dokumentere reudtatem oppnas pa sin skole, bidrar
dette imidlertid til & oke trykket pa skoleledernadministrative oppgaver, da
accountability-systemene krever mye administraippfalging i form av maling og
rapportering av resultater. Dette er et paradaksndr vekt det legges pa skoleledernes
plikt til & kunne svare for at de ressursene skblnblitt tildelt har gitt uttelling i form

av leeringsresultater, jo mindre tid blir det tildagogisk oppfalging av lsererne og
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arbeid med utvikling av skolen. Dette samsvarer mesiltatene fra Dahls (2004)
undersgkelse, som viser at rektorene opplever kelfar mye tid pa de administrative

oppgavene i forhold til den tiden de har & bruk@@dagogiske oppgaver.

Malstyring som styringsverktay innebzaerer & gi aatoitil skolelederne samtidig som
accountability-systemene bidrar til & kontrollekelsledernes arbeid. P& den ene siden
vektlegges skoleledernes profesjonalitet, gjennoaerlgennelsen av at skolelederne har
bedre forutsetninger for & bedre skolen enn detdigfetene har. P4 den andre siden
sgrger accountability-systemene for at myndighetafiikkevel har kontroll med
enkeltskolene. Skoleledernes gkte autonomi trekdekumentene frem som et premiss
for deres evne til & kunne forbedre skolen. Samtidlir ansvarliggjeringen av
skolelederne trukket frem som en av arsakene teaer behov for videreutdanning av
skolelederne. Skoleledernes profesjonalitet erdadts forutsetning for forbedring av
skolen, samtidig som det trekkes frem at skoleleelékke har den kompetansen som
trengs for & utfylle det potensialet de har foredide skolen. Slik sett blir skoleledernes
gkte ansvar sett som bade en del av problemet éndagkole og som en del av

lgsningen.

Videre sier accountabilitydiskursen og resultatdiskn i utgangspunktet ikke noe om
hva slags mal skolen skal nd, eller hva som erdlugh i det ansvaret skolelederne
forventes & ta pa seg. Det er opp til omkringliglgediskurser & definere hva som er
gnsket resultat. Det er mulig & argumentere foinafaring av accountability og
malstyring i skolen forutsetter at elevenes leenegsitater er av det malbare slaget, noe
som utelukker mange mindre handfaste leeringsmalpdf Rasmussen (2004, s.85) har
innfaringen av accountability-systemer fart tiltendens til & forsta kunnskap som noe

som kan uttrykkes gjennom testbare standarder.

5.4 Leering som alternativ diskurs

Selv om det er en vektlegging av NPM-tenkning iathlyserte dokumentene er ikke
dette den eneste historien som trer frem. Uavhemgighva som oppfattes som
utdanningens overordnede malsetning kan man i ddyserte dokumentene skille
mellom to ulike stremninger nar det gjelder styringskolen. P& den ene siden har vi
det som peker mot vektleggingen av NPM, der det imidimative knyttet til

skoleledelse, gjennom bl.a. accountability og ryéilsy), star sterkt. Skolelederen skal
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veere ansvarlig for skolens resultater, og detté gikaes pa en mest mulig skonomisk
effektiv mate. Pa den andre siden er det et fold g en vektlegging av, leering i seg
selv gjennom en laeringsdiskurs. Skolelederen skahhe laering og utvikling pa sin

skole. Dette er to parallelle stramninger i detsde dokumentene.

Flere av de identifiserte diskursene i dokumentemreknyttes til en leeringsdiskurs. For
eksempel kan resultatdiskursen knyttes til leerirgfsoisen ved at det er
laeringsresultater som star i sentrum. Videre eletéderne blant annet ansvarlige for a
fremme laeringsutbyttet pa sin skole, noe som knidgeing til accountabilitydiskursen.
Det er leering som er ngkkelen til & lgse de skissgroblemene som kommer frem
giennom kompleksitetsdiskursen og det er leering skail fare til et bedre samfunn,
enten det er gjennom bedre gkonomisk konkurranseggigt eller det er gjennom
danning av samfunnsborgerne. | forbedringsdiskuesetet blant annet laeringen som
skal bade forbedres og fare til forbedring i samfitn Ettersom kunnskap og leering
henger tett sammen kan laeringsdiskursen knyttes rpp kunnskapsdiskursen og
dermed fungerer som et underliggende premiss fdskapet i dokumentene. Om man
ser pa leering som omdreiningspunktet for alle dreadiskursene, kan man identifisere
en laeringsdiskurs som en underliggende diskurs gd@m pa tvers av de andre

diskursene.

Denne underliggende kraften til lseringsdiskurseamsher overens med det Mgller
(2007) har funnet gjennom sin forskning. Hun hevaetaering er en konkurrerende
diskurs i utdanningspolitiske dokumenter. Mgllel0q2, s.31) mener at “laering”
fremstar som det viktigste konseptet i utdannintispke dokumenter i dag. Med dette
falger ogsa et fokus pa ledelse fremfor adminigirasnnen skoleledelse. Mgller
trekker frem begreper som "leerende ledelse”, "Igelébr leering”, "livslang leering” og

"leeringskultur” som sentrale begreper i diskursemsomhandler utdanningsledelse.

Dette er ogsa begreper som brukes i de analysektenentene.

Det at det eksisterer en leeringssentrert diskurd si&len av fokuset pa det
administrative illustrerer spennet mellom skoletede doble oppgave. Skolelederen
skal veere bade pedagogisk og administrativ ledéere Fforskere peker pa at
skoleledernes mulighet til & fokusere pa de pedagegoppgavene har minsket
ettersom desentralisering har fart med seg gktsppésde administrative oppgavene
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(Fevolden og Lillejord, 2005, s.146). Dette kommmgsa frem i de analyserte
dokumentene; i "Kvalitet i skolen” trekkes det Eksempel frem at;

Den norske bakgrunnsrapporten til OECD-prosjektépeper at de fleste

skoleledere uttrykker et gnske om a prioritere gedesk ledelse, men at denne
delen av lederoppgaven ofte taper i konkurransem me administrative

oppgavene (KD, 2007-2008, s.45).

Det virker som om det er et politisk gnske om & f#deiset pad de pedagogiske
skolelederoppgavene. Gjennom dokumentene blirladgitet bilde av skoleledelse som
noe som har utviklet seg forbi det byrakratiskeowgr i et mer leeringssentrert fokus.
Blant annet skisserer ISL en slik utvikling (OECID08, s.22). NPM skisseres her som
et stadium som er i ferd med & bli forbigatt, deeefornyet fokus pa undervisning og
laering som er gjeldende. Dette er i trdd med ddtdvipeker pa nar hun skriver at man
det siste tiaret har forsgkt & endrihe’ organizational metaphors of schools from
hierarchical bureaucracies to an image of commesif practice, where professionals
are in constant interaction{Mgller 2007, s.32). Et fokus pa leering blir alés#sett som

mer nyttig enn et fokus pa administrasjon og byafikr

Samtidig erkjennes det at de trendene som skissé®tsikke ngdvendigvis stemmer
overens med praksis i medlemslandene (OECD, 20@8).sOgsa i de analyserte
dokumentene kan det virke som om det er et tvetygigpa skoleledelse. Selv om det
trekkes frem en videreutvikling fra NPM-tenkningefirker det som om denne
tenkningen er til stede i hgyeste grad gjennom idkudsene som bygger opp under
styring gjennom accountability og malstyring. Tibgs for en uttalt vektlegging av a
bevege seg bort fra den linezere og teknologiskétema se ledelse pa, der ledelse
handler om & na pa forhand fastlagte malsetningeker Mgller (2007, s.39) pa en
synlig tendens til mer ytre kontroll over skoleb®tte er ogsa synlig i de dokumentene
jeg har analysert gjennom vektleggingen av accduilitia effektivitet og resultater.
Denne vektleggingen av bade det administrative etgpedagogiske bidrar til gkende

kompleksitet i skoleledernes arbeidsoppgaver.

En leeringsdiskurs i de analyserte dokumentene HKdewel veere underordnet en
kunnskapsgkonomisdiskurs. Ideen om at det somlakak, enten det er danning eller
tekniske ferdigheter, skal leeres for & fremme desjamale gkonomien, er ikke uttalt i
dokumentene. Ifglge Mgller (2007, s.44) er detekiadikasjoner pa en vridning innen

utdanningspolitikken mot en forstaelse av laeringnsen del av en gkonomisk
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utveksling fremfor laering som en del av utdannfalik sett vil lseringsdiskursen kunne
bidra til & bygge opp under kunnskapsgkonomidiskurgiennom a gke fokuset pa
tilegnelsen av den kunnskapen som trengs for a keseurransedyktig pa det globale
markedet. Pa den andre siden kan malsetninger eorekéempel "livslang leering”,
som fremmes flere steder i dokumentene, bade himsp& onsket om gkt
konkurransedyktighet og veere et uttrykk for en@mkielse av viktigheten av a leere hele

livet, noe som kan sees i et danningsperspektiv.
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6. Avslutning

Gjennom analyse av de dokumentene jeg har idestifisom grunnleggende for
rektorskolen har jeg identifisert ulike diskursenskan sies & ha virket konstituerende
for opprettelsen av denne nasjonale skolelederntdgen. Med dette har jeg svart pa
den skisserte problemstillingentVilke utdanningspolitiske diskurser kan identifese

som konstituerende for rektorskolén?

Jeg har identifisert 11 diskurser; kompleksitetsalisen, gkonomi/markedsdiskursen,
accountabilitydiskursen, forbedringsdiskursen, lafgetsdiskursen, individualitets-
diskursen, den kollektive diskursen, demokratidiskn, danningsdiskursen,
kunnskapsdiskursen og resultatdiskursen. 1 tilldggyr jeg gjennom drgftingen
synliggjort to diskurser til, henholdsvis kunnskaksnomidiskursen og
leeringsdiskursen. De sistnevnte diskursene bldigalda empiri mgtte teori giennom
arbeidet med drgftingskapittelet. Kunnskapsgkonakigsen og laeringsdiskursen
fremstar som underliggende diskurser som kan séetvgrs av de diskursene jeg

identifiserte gjennom analysen.

De mange ulike diskursene jeg har identifisert dnidtil & vise kompleksiteten i
skoleledelse og utdanningspolitikk som felt. Saigtidr dette noe som fglger med
diskursanalyse som metode, ettersom de mangestékemene pa et felt kommer frem.
| analysen og drgftingen har jeg derfor trukkehfrenange ulike poeng. Dette bidrar til

a gjare det vanskelig a identifisere de mest slenfuanene fra min studie.

Til tross for at alle diskursene er til stede i dolentene er ikke alle i samme grad
konstituerende for rektorskolen. Som jeg har vigtter noen av diskursene hverandre
og skaper et hegemoni. Jeg har argumentert for at tigger en
kunnskapsgkonomidiskurs til grunn for tankegangexk lblokumentene og denne
overordnede  diskursen har en  hegemonisk  funksjon.etteD fordi
kunnskapsgkonomidiskursen kan synes & ligge pa&eeigmnnleggende plan, da dette

er en diskurs om hva utdanningen skal ha som formal

| tillegg har jeg vist hvordan et fokus pa NPM-iitspte styringssystemer og pa leering
er & finne parallelt med hverandre igjennom dokueresn Dette er i trad med tidligere

forskning. Selv om det tas avstand fra NPM i ny@eskning og nyere politiske
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dokumenter, er NPM sveert synlig i dokumentene. isggverktgy inspirert av

gkonomisk tankegang har en dominerende plass ogsaklingen av norsk politikk.

Samtidig finnes det en vektlegging av leering i s&lv i dokumentene. Denne
dobbeltheten kan sees i lys av den doble oppgaketelsderne har som bade
pedagogiske og administrative ledere, og spennimgellom disse to oppgavene. |
dokumentene er det en spenning mellom vektleggindaering og vektlegging av

styring som skoleledernes viktigste oppgave. Natléng2007) peker pa en gkende
gkonomisering av leeringsdiskursen, kan dette ty@latpfokuset pa laering ogsa kan
veere et uttrykk for gnske om bedre konkurransedgkti i kunnskapsgkonomien. Slik
sett kan laeringsdiskursen veere knyttet til kunns&&pnomidiskursen gjennom

vektlegging av leeringens betydning for gkonomien.

Som svar pa problemstillingen vil jeg derfor trekkem kunnskapsgkonomidiskursen
og leeringsdiskursen som de mest fremtredende diskar Disse kommer til uttrykk pa
forskjellige mater i dokumentene. Det er fokusetkpanskap og leering, og hvordan
dette kan fremmes pa best mulig mate, som ligggrainn for gnsket om bedring av
skolelederutdanningen. Kunnskapsgkonomisdiskursssr Wwordan det er utdanning
som et middel for a sikre nasjonens gkonomisketfteaom ligger til grunn for gnsket

om bedre leering.

Mine funn er i trdd med generelle stremninger inngdanningspolitikk som kort

oppsummert handler om at kunnskapsgkonomien st stokuset pa danning er svakt
og det er spenninger mellom den administrative @ ¢bedagogiske siden av
skolelederrollen. Det at de norske dokumentenesharer individsentrert perspektiv pa
skoleledelse enn det OECD har, er ogsa i overanastése med tidligere forskning.

Med dette bidrar min studie til & bygge opp undrede identifiserte tendenser innen
utdanningspolitikk.

| tillegg til & belyse hvilke diskurser som harks&t konstituerende pa rektorskolen har
min studie vist hvordan OECD fungerer som en prelen&randgr for nasjonal politikk
i sine medlemsland. OECD bade forsterker og praeusdiskurser som pavirker
hvordan utdanningspolitikken blir seende ut. Deiteet interessant funn som egentlig
faller p& utsiden av problemstillingen for mitt pjekt, og dermed ikke kan belyses fullt
ut i denne oppgaven. Et fremtidig prosjekt kunrstgirre grad tatt for seg OECD som

premissleverandgr, og eksempelvis undersgkt hvalid&arsene vokser frem.
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Ettersom min studie kun har identifisert diskursdokumentene som ligger til grunn
for rektorskolen, og dermed har konsentrert seglimkurser pa et politisk plan, hadde
det veert interessant og undersgkt hvordan diskardene kommer til uttrykk i praksis.
Jeg kjenner ikke til forskning pa hva slags buds&kplelederne selv mener fremmes
via rektorskolen. Jeg er av den oppfatning at sfiken hadde komplimentert den
forskningen som allerede er publisert. | tilleggdtle det veert spennende a falge
utviklingen av rektorskolen og hvordan den etableseg som et nasjonalt
utdanningstiloud.  Siden  opprettelsen  har tilbudetlitt b utvidet, og
Kunnskapsdepartementet planlegger videre utvideld4dere skal rektorskolen
evalueres. Det blir spennende a se utfallet awevialgen, samt om utdanningen far de

anskede fglgene bade for skolelederne spesiekalgree generelt.
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Vedlegg 1

Tabell 1, resultat av ordtelling.

Ord Udir. | Udir. | KD, | KD, |ISL ISL, | ISL, |ISL, ISL, | Sum Sum

2008b| 2008c| kap. | kap. | Innled. | Kap. | Kap. | Kap.3 | Kap. | norske | ISL
3.5 [4.2.2 1 2 4 dok.

Effektiv/ 1 1 1 11 38 31 29 40 | 3 149

Effective

Forbedre/ 1 13 3 24 44 88 41 55|17 245

Improve (ing)

Kompetanse/ | 18 14 32 15 19 79 19

Competence/

Skills 19 13 6 17 79 134

Kvalifikasjon/ | 3 1 42 |4 42

Quialification

Utvikle/ 13 20 23 | 8 44 44 92 49 302 64 531

Develop

Kvalitet/ 6 6 10 | 3 8 15 18 6 23 | 25 70

Quality

Resultat/ 9 13 23 1 5 8 50 12 17 | 46 92

Performance
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