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SAMMENDRAG

Skoleledelse har betydning for skoleutvikling og påvirker dermed elevenes læring indi-

rekte. Av den grunn trenger skolen ledere som har kunnskap om å lede endrings- og utvik

lingsarbeid, og en slik kompetanse kan utvikles gjennom veiledning eller coaching. I denne 

studien undersøker vi hva som skjer i en middels stor kommune i Norge når skoleeieren 

etablerer og iverksetter en veilederordning for å støtte skolenes ledergrupper i skoleutvik

lingsarbeidet. Innenfor rammen av aksjonsforskning undersøker vi hva som skjer når vei-

lederteamene tar i bruk skolevurdering som redskap i oppstarten av veiledningsforløpet og 

skoleutviklingsarbeidet. Vi studerer også hvordan rektorenes respons på bruken av dette 

redskapet endrer veiledningspraksisen. Våre funn viser at vurderingen blir oppfattet som 

en kritikk av skolens praksis og fører til motstand hos ledergruppene. For å forstå og for-

klare det som skjer, drøfter vi funnene i lys av kulturhistorisk aktivitetsteori. Avslutningsvis 

peker vi på studiens implikasjoner i form av noen anbefalinger til andre som ønsker å støtte 

ledergrupper i arbeidet med skoleutvikling.

Nøkkelord: aksjonsforskning; kulturhistorisk aktivitetsteori (KHAT); veiledning; skoleledelse; 

skoleutvikling

ABSTRACT

Coaching as leadership support in school development: the challenging start-up phase
School leadership is important when it comes to school development and affects students’ 

learning indirectly. For this reason, school leaders should have knowledge about lead-

ing school development, and coaching leaders is one way to acquire such knowledge and 

competence. In this study, we examine what happens in a medium-sized municipality in 

Norway when the school owner establishes two coaching teams to support school lead-

ership groups in their school development work. Within the framework of action research, 
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we examine what happens when the coaching teams apply school evaluation as a tool in 

the start-up phase of the coaching and school development process. We also study how the 

principals respond to the use of this tool and how it leads to changes in the coaching prac-

tice. Our findings show that the school evaluation is perceived as a critique of the school’s 

practice and foster resistance within the leadership group. To understand and explain what 

happens we discuss our findings in light of Cultural Historical Activity Theory. Finally, we 

point to the study’s implications with recommendations for others who wish to support 

leadership groups pursuing school development.

Keywords: action research; cultural historical activity theory (CHAT); school leadership; 

school development; coaching

Introduksjon
Skoleledere har en sentral rolle i arbeidet med skoleutvikling for å forbedre lærer-
nes undervisning og elevenes læring (Fullan, 2015; Robinson, 2014; Aas, 2009). 
Det fordrer skoleledere som har kunnskap om å lede utviklingsprosesser (Thessin 
& Louis, 2019), og skoleeiere som bidrar til å utvikle ledernes kompetanse i å lede 
endrings- og utviklingsarbeid (Leithwood et al., 2011). En måte å fremme profe-
sjonell utvikling hos skoleledere på kan være veiledning eller coaching (Goff et al., 
2014; Huff et al., 2013; Mavrogordato & Cannon, 2009; Silver et al., 2009). I norsk 
sammenheng viser flere studier at veiledning og coaching kan skape økt bevissthet 
om egen lederrolle (Brandmo et al., 2019; Aas et al., 2020) og bidra til å utvikle nye 
ledelsespraksiser (Aas, 2016). Troen på at veiledning kan støtte skoler i deres utvik
lings- og forbedringsarbeid, gjenspeiles også i det nasjonale veilederkorpset som 
Utdanningsdirektoratet opprettet i 2009 for å gi veiledning til skoleeiere og skolele-
dere (Dyrkorn et al., 2013). Flere forskere peker på at oppstarten av utviklingsarbeid 
er en kritisk fase i arbeidet med å få til forbedring og utvikling i skoler (Postholm, 
2020; Tan & Caleon, 2016). Et sentralt element i oppstartsfasen er å skape en fel-
les forståelse og oppslutning hos deltakerne for hva som skal utvikles og forbedres, 
hvorfor det skal gjøres, og hvordan (Aas, 2013). På tross av enighet om viktigheten 
av støtte vet vi lite om hvordan det kan gjøres i praksis. Denne studien undersøker 
det som skjer når en skoleeier, etter inspirasjon fra det nasjonale veilederkorpset, eta-
blerer og iverksetter en kommunal veilederordning for å støtte ledergrupper i deres 
skoleutviklingsarbeid. Studiens bidrag er å belyse hvordan bruk av redskap i veiled-
ning, i denne sammenhengen ekstern skolevurdering (Utdanningsdirektoratet, 2019, 
Stiberg-Jamt et al. 2015), virker inn på veiledningspraksisen og kan få betydning for 
oppstarten av et skoleutviklingsarbeid.

Rammen for studien er et større aksjonsforskningsprosjekt (Carr & Kemmis, 
1986) hvor seks skoleledergrupper, to kommunale veilederteam, en skoleeier og en 
forsker (førsteforfatteren av denne artikkelen) samarbeider om å få til skoleutvik-
ling i praksis. I denne artikkelen undersøker vi hva som skjer i oppstarten av veiled-
ningsforløpet på fire av seks skoler når oppmerksomheten rettes mot å identifisere 
og definere status på skolenes valgte utviklingsområder basert på innhenting av data. 
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Forskningsspørsmålet vi stiller, er: Hva skjer i veiledning av skoleledergrupper i opp-
starten av et skoleutviklingsarbeid, og hvordan endrer veilederne veiledningspraksisen 
sin?

Innledningsvis presenterer vi den kommunale veilederordningen. Deretter rede-
gjør vi for hvordan vi bruker kulturhistorisk aktivitetsteori (KHAT) for å belyse hva 
som skjer i veiledningen, og hvordan veiledningspraksisen endrer seg. Videre beskri-
ver vi studiens metoder, før vi presenterer og drøfter funnene i lys av KHAT og forsk
ning om utvikling av skoler. Avslutningsvis peker vi på studiens implikasjoner og gir 
noen anbefalinger til aktører som ønsker å støtte ledergrupper i skoleutviklingsar-
beid gjennom veiledning.

Den kommunale veilederordningen
Våren 2019 etablerte skoleeieren i Leia en kommunal veilederordning med to veiled
erteam, som besto av en representant fra skoleeieren, en representant fra et univer
sitet og to rektorer fra kommunen. Hvert team fikk i oppgave å veilede ledergruppene 
på to skoler slik at totalt fire skoler mottok tilbudet det første året. I løpet av to år 
fikk hver ledergruppe ti veiledninger, hvorav seks ble gjennomført det første året. 
Skoleeierens hensikt med veilederordningen var å øke ledergruppenes bevissthet og 
kunnskap om å planlegge og gjennomføre skoleutviklingsarbeid rettet mot å forbe-
dre elevenes læring.

Ekspansiv læring, slik det er formulert av Engeström (1987/2015), legges til grunn 
for den skoleutviklingen som veiledningen skal understøtte. Dette teoretiske ram-
meverket ser på læring som en kollektiv sirkulær prosess i et fellesskap av lærende, 
der strategiske handlinger og korresponderende motsetninger driver fram nye korre-
sponderende motsetninger i en syklisk prosess (Engeström, 2001). Ekspansiv læring 
forstås ikke som en enveis bevegelse fra inkompetanse til kompetanse, men som 
en ekspansiv prosess der de lærende lærer eller utvikler nytt, noe som ennå ikke 
er der (Engeström & Sannino, 2010, s. 2). Veiledningsforløpet som helhet følger i 
all hovedsak de sju handlingsfasene i den ekspansive læringssirkelen (Engeström, 
2001): stille spørsmål, historisk og empirisk analyse, modellering av en ny modell, 
undersøke modellen, implementere modellen, reflektere og konsolidere ny praksis. 
Oppstartsfasen som vi undersøker i denne artikkelen, omhandler de to første veiled-
ningene på hver av de fire skolene og inkluderer de tre første fasene i læringssirkelen 
(Engeström, 2001). I fase en stiller skolen spørsmål ved sin nåværende praksis og 
bestemmer seg for et område som skal endres. I fase to foretas en empirisk og histo-
risk analyse for å undersøke skolens praksis. Dette gjøres for å kunne identifisere hva 
som er dagens status på utviklingsområdet, slik at dette i fase tre kan bidra til forslag 
til ny praksis.

Det er i fase to av den ekspansive læringssirkelen at veilederordningen trekker 
veksler på redskapet ekstern skolevurdering (Utdanningsdirektoratet, 2019, Stiberg- 
Jamt et al., 2015). Det innebærer at veilederteamene går inn slik de eksterne veilederne 
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i regi av Utdanningsdirektoratet gjør, og vurderer eller med andre ord gjør en empi-
risk analyse av skolens praksis på utviklingsområdet som skolen har definert. Dette 
utviklingsområdet har skolene, i tråd med designet av veilederordningen, beskre-
vet med 16 kjennetegn på god praksis. Vurderingen skjer gjennom intervjuer med  
elever, foresatte, lærere og skoleledere og observasjon av praksis. Deretter dokumente-
rer veilederteamene vurderingen i en rapport, der de beskriver i hvilken grad kjenne
tegnene på god praksis er oppfylt, samt hva som kan forbedres. Veilederteamene 
presenterer denne skolevurderingsrapporten for ledergruppene, som deretter selv 
skal legge den fram for personalet, elever fra elevrådet og representanter for foreldre-
nes arbeidsutvalg (FAU).

I den videre teksten presenterer vi rammeverket KHAT (Engeström, 1987/2015), 
som vi anvender i diskusjonen for å forstå og forklare hva som skjer i møtene mellom 
veilederteamene og skolenes ledergrupper.

Teoretisk rammeverk
Kulturhistorisk aktivitetsteori tar i likhet med aksjonsforskning utgangspunkt i at for 
å forstå praksis må vi observere hva mennesker gjør, både individuelt og sammen 
med andre. KHAT søker å forstå sammenhenger og motsetninger mellom sosiale og 
materielle strukturer og individuelle og kollektive handlinger (Engeström & Sannino, 
2010). Engeström (1987/2015) har utviklet en begrepsmessig triangulærmodell (se 
figur 1) som visualiserer og forklarer komponentene i en kollektiv aktivitet og dens 
indre relasjoner.

Figur 1. Strukturen i et aktivitetssystem (etter Engeström, 2001)

Den øverste delen av modellen, som kalles handlingstrekanten, består av subjektet, 
objektet og medierende redskaper. I denne studien representerer veilederteamene  
og skolenes ledergrupper subjektet, som handler for å utvikle skolens praksis  
(objektet). Objektet er aktivitetens problemområde som gir retning og energi til 
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arbeidet (Engeström & Sannino, 2010). Det består i denne studien av føringene for 
skoleutviklingsarbeidet som hver skole har beskrevet med 16 kjennetegn på god 
praksis (initiert av skoleeier). Resultatet av den kollektive aktiviteten er forbedret 
praksis. Redskaper er ressurser som subjektet tar i bruk i arbeidet med objektet. 
For skolene og veilederteamene er veiledningen et gjennomgående redskap, mens 
ekstern skolevurdering er et spesifikt redskap som skoleeieren i oppstartsfasen vel-
ger å introdusere for å vurdere skolens nåværende praksis og gi retning for hvilke 
endringer som kan forbedre den. Komponentene som inngår i trianglets bunnlinje, 
regler, fellesskap og arbeidsdeling, bidrar til å forme subjektets handlinger og det 
konkrete arbeidet som skal føre fram til resultatet. Regler refererer til eksplisitte og 
implisitte reguleringer, eksempelvis skoleeierens føringer for veilederordningen. 
Fellesskapet omfatter de aktørene som deler samme objekt, og inkluderer i denne 
studien skoleeieren og skolene med ledere, lærere og elever. Arbeidsdelingen refe-
rerer til den horisontale fordelingen av arbeidsoppgaver mellom veilederteamene 
og skolene, men også til den vertikale fordelingen av makt og status, som her er to 
ulike nivåer i utdanningssystemet: skoleeiernivået og skolenivået (jf. Engeström & 
Sannino, 2010).

Aktivitetssystemet kjennetegnes av ulike motiver, subjektposisjoner og diskurser 
som møtes. Denne «flerstemmigheten» skaper spenninger og motsetninger både 
innenfor aktivitetssystemet og mellom aktivitetssystemer som møtes. Motsetninger 
kan forstås som historisk akkumulerte og strukturelle spenninger som alltid vil være 
til stede innenfor eller mellom aktivitetssystemer (Engeström, 2001). Systemiske 
motsetninger kan ikke observeres direkte, men gjennom spenninger i form av kon-
flikter og dilemmaer som oppstår i dialoger og kollektive handlinger underveis 
i ekspansive læringsprosesser, både i og mellom aktivitetssystemer. Engeström og 
Sannino (2010) deler motsetninger i fire nivåer. Primære motsetninger kan oppstå 
innenfor enkeltkomponenter i aktivitetssystemet. Et eksempel i denne studien kan 
være dersom ledergruppene og veilederteamet i komponenten subjekt forstår den 
eksterne skolevurderingsrapporten forskjellig. Sekundære motsetninger kan opp-
stå mellom to eller flere komponenter, for eksempel mellom subjekt og objekt. Et 
konkret eksempel på en slik motsetning kan være dersom det nye objektet i form 
av skoleeierens føringer for standardisert praksis (kjennetegn på god praksis) kom-
mer i konflikt med skolenes etablerte og erfaringsbaserte praksis. Tertiære motset-
ninger kan oppstå mellom en ny aktivitet og den tidligere aktiviteten, for eksempel 
ved at resultatet av den eksterne skolevurderingen kommer i konflikt med skole-
nes tidligere skoleutviklingsarbeid, som er forankret i skolenes kultur og historie. 
Kvartære motsetninger kan oppstå mellom den nye og omorganiserte aktiviteten og 
de nært utenforliggende aktivitetssystemene, for eksempel skoleeierens krav om en 
veiledning som skal fremme utvikling av en standardisert praksis eller bruk av red-
skapet ekstern skolevurdering. I denne studien velger vi å rette oppmerksomheten 
mot hva som skjer når ekstern skolevurdering introduseres som redskap i oppstar-
ten av veiledningsforløpet. Vi vil undersøke hvordan ledergruppene responderer 
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på skolevurderingsrapporten, og hvordan veilederteamene deretter bruker denne 
responsen til å endre veiledningspraksisen. Avdekking av motsetninger kan bidra til 
en bevisstgjøring (Vennebo & Aas, 2020) som kan hjelpe deltakerne til å handle kol-
lektivt for å finne løsninger sammen (Eri & Pihl, 2017; Aas, 2017).

Metode
For å svare på forskningsspørsmålet – som omhandler hva som skjer i oppstarten av 
et veiledningsforløp der skoleledergrupper får veiledning i skoleutviklingsarbeidet, 
og hvilke endringer som finner sted i veiledningspraksisen – tar vi i bruk et kvalita-
tivt design gjennom aksjonsforskning (Kalleberg, 1992). Aksjonsforskning har som 
hensikt å forbedre praksis (McNiff, 2013; Reason & Bradbury, 2008) og kan beskrives 
som en gjentakende syklisk prosess av planlegging, handling, observasjon og reflek-
sjon over det som skjer, for å kunne lære av det (Carr & Kemmis, 1986; McNiff, 
2010). Den praksisen vi helt konkret studerer endringen av, er veiledningspraksisen. 
Deltakerne i dette toårige aksjonsforskningsprosjektet inkluderer to veilederteam, 
seks ledergrupper og en forsker. Utvalget av skolene og dermed ledergruppene som 
deltok, er gjort av skoleeieren i dialog med rektorene på hver enkelt skole.

Denne artikkelen bygger på data fra de to første veiledningsmøtene på hver av de 
fire første skolene som startet opp, i alt åtte møter. Datamaterialet består av (1) forsk
erlogger fra observasjoner av åtte veiledningsmøter, to på hver av de fire skolene, 
(2) forskerlogger fra observasjoner av refleksjonssamtaler mellom veilederteamet og 
forskeren etter hvert veiledningsmøte, (3) refleksjonsnotater fra rektorer og veiledere 
et halvt år etter første veiledningsmøte (i alt åtte notater) og (4) forskerlogg med 
kommentarer fra forskeren knyttet til både uttalelser og reaksjoner i veiledningsmø-
tene og refleksjonssamtalene.

Førsteforfatters forskerrolle kan beskrives som en «kritisk venn» (Swaffield, 
2008). I praksis har denne forskeren har vært til stede som observatør (Creswell, 
2013; Gold, 1958), først i alle veiledningsmøtene og deretter i påfølgende refleksjons- 
samtaler der medlemmene i veilederteamene har snakket med hverandre og forske-
ren om det som skjedde i veiledningsmøtene. I refleksjonssamtelene var forskerens 
rolle å stimulere til refleksjoner hos deltakerne (Henriksen & Aas, 2020; Swaffield, 
2008) med tanke på å utvikle og forbedre veiledningspraksisen. Forskeren stilte åpne 
spørsmål om det som skjedde i veiledningsmøtet, og beskrev sine egne opplevelser 
av veiledningen og refleksjonssamtalen. Andreforfatteren av denne artikkelen har 
fulgt datainnsamlingen tett gjennom hele prosessen, og forskerne har hatt et nært 
samarbeid om analysen og framstillingen av funnene.

Analyseprosessen gjennomførte vi i tre steg (Richards, 2021) for å svare på forsk
ningsspørsmålet om hva som skjer i veiledningen, og hvordan veilederne endrer 
veiledningspraksisen sin. I steg 1 leste vi gjennom forskerloggene fra de to første 
veiledningsmøtene på de fire skolene og de påfølgende refleksjonssamtalene mel-
lom veilederteamet og forskeren. Vi leste også gjennom veiledernes og rektorenes 
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refleksjonsnotat, som de skrev et halvt år etter de første veiledningsmøtene. Denne 
gjennomlesningen gjorde vi for å få et helhetlig bilde av datamaterialet. I steg 2 rettet 
vi oppmerksomheten mot aktivitetens redskap, ekstern skolevurdering, og under-
søkte (1) rektorenes respons på skolevurderingsrapporten, (2) veiledernes respons 
på rektorens respons og (3) veiledernes påfølgende endringer av veiledningsprak-
sisen. Vi konsentrerte oss om én skole av gangen for å undersøke hva slags respons 
som kom til uttrykk hos den enkelte rektoren, og hvordan veilederne endret sin vei-
ledningspraksis som følge av rektorens respons. Samlet sett varierte responsen hos 
rektorene fra sterk motstand, engstelse og forsvar til en utelukkende positiv holdning 
til innholdet i rapporten. I steg 3 undersøkte vi veiledningsaktiviteten i de fire skolene 
under ett, i et longitudinelt perspektiv, for å se hvordan veiledningspraksisen endret 
seg stegvis fra den første skolen til den siste skolen. Denne stegvise endringen gjorde 
at ledergruppen på den fjerde skolen ikke responderte på den samme veilednings-
praksisen som ledergruppen på den første skolen gjorde.

En utfordring i aksjonsforskning er å skape tilstrekkelig distanse mellom 
aksjonene som skjer, og det analytiske arbeidet som skal gjøres underveis og i 
etterkant (Creswell, 2013). For å sikre nødvendig distanse i analysearbeidet har 
vi drøftet analyser og tolkninger med forskerkolleger og veiledere. Norsk senter 
for forskningsdata (NSD) har godkjent behandling av data i prosjektet. Ut fra 
etiske hensyn har alle deltakerne gitt skriftlig samtykke til forskningen. For å sikre 
anonymiteten til kommunen, skolene og deltakerne har vi brukt fiktive navn. 
Åpenhet i kommunikasjonen rundt prosessen og resultatet er ivaretatt gjennom 
member-checking (Lincoln & Guba, 1985; Postholm, 2005), der forskeren har delt 
sine observasjoner med deltakerne underveis, og på den måten sikret at egne opp-
fatninger samsvarer med deltakernes oppfatninger. Deltakerne har lest igjennom 
empiriframstillingene i funn- og analysedelen som inneholder utdrag fra datama-
terialet som helhet.

Sist, men ikke minst, ligger det i aksjonsforskning en etisk forpliktelse om å gi 
noe tilbake til deltakerne (Elliot, 1991; Hiim, 2010). For skolene innebærer det en 
forbedring av skoleutviklingsarbeidet og for veilederteamene en forbedring av vei-
ledningspraksisen. En begrensning i studien er at utvalget er lite og ikke tilfeldig. 
Funnene gir en inngående kjennskap og forståelse for utviklingsprosesser og kan 
fungere som eksempler og bidra med kunnskap til liknende situasjoner og kontekster 
(Postholm, 2020).

Funn og analyse
Funnene og analysene er organisert for hver enkelt av de fire skolene. Presentasjonen 
for hver skole starter med en kort kontekstuell innramming av rektoren og skolen 
og deretter en beskrivelse og analyse av hvordan rektoren responderer på veileder-
teamets rapport. Videre presenterer vi hvilke tanker og idéer veilederne får etter å ha 
hørt rektorenes respons på skolevurderingsrapporten, og hvilke faktiske endringer 
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veilederne bestemmer seg for å gjøre for å forbedre veiledningspraksisen. Analysen 
viser at rektorene responderer ulikt på rapportframlegget, og at veilederteamene 
endrer sin veiledningspraksis som følge av responsen fra hver enkelt rektor. Det 
innebærer at responsen som oppstår på én skole, skaper endringer i veiledningen for 
de neste skolene. Presentasjonen starter med Strandøy skole og rektor Unni.

Rektor Unni på Strandøy skole: Motvilje mot å legge fram rapporten

Unni har mange års erfaring som rektor i grunnskolen og er i sitt fjerde år på 
Strandøy. Hun uttrykker «ei glad forventning» til samarbeidet med veilederteamet. 
Når ledergruppen får presentert skolevurderingsrapporten, er Unni forberedt. Hun 
stiller spørsmål og foreslår endringer. For eksempel spør hun hvor det er blitt av at 
lærerne har sagt at «skuta er i ferd med å snu», eller hva som menes med at det er 
behov for mer «tydelig, synlig og samstemt ledelse». Hun sier at hvis hun skal legge 
fram rapporten, må hun vite hva hun skal si. I refleksjonsnotatet ser hun tilbake på 
rapportframlegget med veilederteamet og sier:

Rapportgjennomgangen gikk veldig fort. Så skulle jeg legge fram rapporten for 
personalet, ting som andre hadde snakket med veilederteamet om. I møtet ble 
setninger i rapporten redigert underveis, rapporten var rotete, og jeg fikk ikke 
sett presentasjonen som skulle brukes for personalet, representanter for elev
rådet og FAU. Jeg kjente at dette kunne jeg ikke stå for. Jeg hadde ikke eierskap 
til det.

Ledergruppens respons på skolevurderingsrapporten framkommer gjennom rektor 
Unnis mange kritiske spørsmål og hennes sterke motvilje mot å legge fram en rap-
port hun ikke hadde vært med på å utarbeide. Responsen på rapporten fanges opp og 
drøftes videre i refleksjonssamtalen etter veiledningsmøtet. Veileder Maja sier at hun 
la merke til hvor berørt rektor Unni ble, og at hun opplevde møtet som ustrukturert 
og rotete. Hun stiller spørsmål ved måten de åpnet opp for at ledergruppen kunne få 
diskutere funn i rapporten, siden det førte til at de ble mest opptatt av kritikken knyt-
tet til at skoleledelsen måtte bli mer tydelig og samstemt. Samtidig sier hun at de som 
veilederteam har lært mye, og at de kanskje må tenke annerledes om hvem som skal 
legge fram rapporten for personalet, elever og foresatte. Veileder Anne, som ledet 
rapportframlegget for ledergruppen, sier at hun ble overrasket da de andre i veile-
derteamet ga innspill mens hun presenterte rapporten. Veileder Anette uttrykker et 
behov for at veilederteamet før neste rapportframlegg avklarer rammene for møtet, 
strukturen på rapportframlegget og rollen til ledergruppen. Refleksjonssamtalen 
fører til to endringer i veiledningspraksisen. Veilederteamet vil for det første etablere 
en tydeligere fordeling av oppgaver seg imellom, og avklare hvem som skal si hva 
og når. For det andre vil veilederteamet legge fram skolevurderingsrapporten som 
de selv har laget for lærere, elever og foresatte. De neste skolene møter dermed en 
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justert veiledningspraksis både knyttet til møtestruktur og hvem som skal legge fram 
rapporten.

Rektor Nina på Holmhaugen skole: Engstelig for innholdet i rapporten

Når veilederteamet møter rektor Nina, som i mange år har ledet en kombinert skole, 
har de en strammere struktur for rapportframlegget. Nina er fornøyd med skole-
vurderingsrapporten og uttrykker at den er «et glimrende innspill» til det skolen 
skal jobbe videre med. Kritikken i rapporten knyttet til elevvurdering og manglende 
informasjon til foresatte er gjenkjennelig. Samtidig framkommer det at rektor Nina 
har vært engstelig for innholdet i rapporten, og at hun fryktet enda mer kritikk. I 
refleksjonsnotatet utdyper hun at hun var mer engstelig for lærernes reaksjoner på 
rapporten enn for sin egen, fordi skolen har stått i en utfordrende bygningsmessig  
situasjon med flere skolesteder over flere år. Rektorens respons på den eksterne 
skolevurderingen er knyttet opp til mulige kritiske punkter i vurderingen. Dette er 
en tematikk som drøftes videre i veilederteamet.

I refleksjonssamtalen i veilederteamet starter veileder Anne med å si at hun opp-
levde at rapportframlegget gikk bedre denne gangen. Hun spør om det kan skyldes 
at hun tok med mer informasjon enn det som står i rapporten. Hun sier at rektorens 
innspill var gode, og hun håper derfor at rapporten kan motivere til videre arbeid. 
Veileder Anette sier at de som veilederteam fikk til en bedre struktur på dette møtet. 
En mulig suksessfaktor var at de hadde forberedt ledergruppen på innholdet i rap-
porten gjennom skolevurderingsprosessen. Veileder Christine uttrykker tydeligst 
responsen veilederne møter når hun sier at hun opplevde at ledelsen var litt engstelige 
i oppstarten av skolevurderingen, men at det ble bedre etter hvert. Hun stiller spørs-
mål ved om en mer dialogpreget samtale om rapporten ville gitt rom for økt forstå-
else hos begge parter, både ledergruppa og veilederteamet. Refleksjonssamtalen viser 
hvordan veilederteamet bygger videre på erfaringer fra forrige skole når de beskriver 
denne veiledningen og vurderer endringene de har gjort i sin veiledningspraksis. De 
reflekterer også rundt hvordan det å lytte til rektor Ninas tilbakemeldinger gjennom 
skolevurderingsprosessen har skapt et bedre grunnlag både for å etablere en felles 
forståelse for innholdet i rapporten og for å justere den. Bevisstheten rundt å lytte til 
ledergruppen tar veilederne med seg inn i neste rapportframlegg.

Rektor Frode på Havbukta skole: Forklarer kritikken i rapporten

Rektor Frode har arbeidet i flere år på kombinert skolen han leder. Med erfaringer fra 
de to foregående skolene oppfordrer veileder Anne ledergruppen til å komme med 
sine tilbakemeldinger på rapporten mens framlegget foregår. Rektor Frode respon-
derer ved å utdype og forklare hvorfor rapporten har blitt som den har blitt. Når elev-
ene sier at elevrådet i liten grad har fått bidra i arbeidet med et positivt skolemiljø, 
forklarer han at skolen nå har et nytt system rundt elevrådet. Når elevene ønsker å få 
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i gang ungdomsklubben, forteller han at det er et foreldreansvar. Når det blir snakk 
om hvorfor leksehjelp ikke er på plass, kommenterer han at lærerne ikke har fått tatt 
påmelding ennå. Når foresatte uttrykker behov for bedre kommunikasjon med sko-
len, oppgir han at den digitale samarbeidsplattformen nettopp er kommet i drift. Når 
rapporten beskriver at «ansatte ved skolen gir uttrykk for at de i liten grad kjenner til 
arbeidet i samarbeidsorganer», legger han til at det ikke akkurat er konkurranse om 
posisjonene. Mye tyder på at rektor Frode opplever at tilbakemeldingen i rapporten 
er skrevet løsrevet fra skolekonteksten. Hans respons kommer i form av at han for-
klarer og forsvarer innholdet i rapporten.

Frodes behov for å forklare innholdet i rapporten fanges opp av veilederteamet 
i den påfølgende refleksjonssamtalen. Veileder Maja sier at rapportgjennomgangen 
hadde en ryddig struktur sammenliknet med den første skolen. Hun fortsetter med 
å stille spørsmål ved hva de bør gjøre når rektor forsvarer seg. Hun lurer på om de 
bør stramme mere inn og ikke gi rektor så mye rom til forklaringer, eller om de inn-
ledningsvis må berede grunnen og trygge ledergruppen ytterligere. Veileder Anne 
sier at også hun ble usikker på om de skulle stoppe rektor Frode i å forsvare seg, men 
samtidig var det tydelig at han hadde et behov for å gjøre det. Veileder Anette sier at 
situasjonen viser at for å kunne skape et godt utgangspunkt for videre veiledning bør 
veilederteamet vise empati med rektor og være støttende. Veilederteamet konklude-
rer med at deres rolle først og fremst må være å vise støtte til skolens ledergruppe. 
Deres forslag til justering av veiledningspraksisen er en enda tydeligere innramming 
av møtene, samt å skape større trygghet gjennom dialog om rapporten.

Rektor Ruben på Nesset skole: Ny rektor er positiv til rapporten

Rektor Ruben har bare vært noen måneder i rektorjobben på barneskolen når han får 
presentert rapporten. Han lytter interessert, og avslutningsvis ber han om ytterligere 
informasjon om hva veilederteamet observerte i klasserommene. Han er utelukkende 
positiv til skolevurderingen veilederteamet har gjort. I refleksjonsnotatet skriver han:

Som ny leder på skolen var det veldig nyttig å få noen utenfra til å sette fingeren 
på både positive og negative sider ved skolen, og jeg opplever at lærerne ser det 
på samme måte. Selve veiledningsmøtene er vi veldig fornøyd med, både med 
strukturen og sammensetningen av teamet. Vi har flere ganger snakket om hvor 
fint det er å få belyst et område både med teoretiske briller og med rektorbriller.

Rektor Ruben kommer i likhet med veilederteamet utenfra og prøver å bli kjent med 
og forstå skolen. Som nytilsatt har han ikke hatt innvirkning på situasjonen rappor-
ten beskriver. Det kan bidra til at han har større aksept for at noen utenfra vurderer 
skolen. Veilederteamet fanger likevel opp en mulig utfordring som rektor kan få i det 
videre arbeidet i personalet, og de bygger på hverandres utsagn når de drøfter dette 
i refleksjonssamtalen etterpå. Veileder Anette sier at det er fint at rektor er positiv 
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til rapporten, men hun lurer på om det som kommer fram, ikke har så mye med 
han å gjøre. Veileder Christine sier at hun er bekymret for at rektor Ruben distan-
serer seg, og derved ikke får et eierskap til rapporten. Hun mener at veilederteamet 
må være oppmerksom på hva som kan skje dersom rektor ikke assosierer seg med 
både ledelsen og personalet. Veileder Anne sier at denne situasjonen viser at det er 
et behov for å forberede rektor på hva han kan si til personalet etter at rapporten 
er lagt fram. Veilederteamet ser at en ny rektor som ikke står til ansvar for skolens 
tidligere praksis, opplever den eksterne rapporten som et godt grunnlag for skolens 
utviklingsarbeid. Samtidig snakker de om hva som kan skje dersom rektor Ruben 
ikke føler ansvar for situasjonen som beskrives i rapporten. De stiller spørsmål om 
hvordan de som veilederteam kan støtte rektor i å berede grunnen for rapporten og 
videre utviklingsarbeid i personalet.

Oppsummering

Analysen viser at tre forhold synes å være gjennomgående i rektorenes respons: (1) at 
den eksterne rapporten blir opplevd som en vurdering av skolens praksis, (2) at vur-
deringen av oppnåelsen av de forhåndsdefinerte kjennetegnene på god praksis ikke 
har tatt tilstrekkelig hensyn til skolekonteksten, og (3) at rektorene blir bedt om å 
legge fram en rapport de ikke selv har utarbeidet, for lærere, elever og foresatte på 
sin egen skole. Motstanden som veilederne identifiserer i rektorenes respons, fører 
til at de gjør følgende endringer og forbedringer i veiledningspraksisen sin: De inn-
fører en strammere møtestruktur og justerer rapportinnholdet ut fra ledergruppens 
tilbakemeldinger mens skolevurderingen pågår, og veilederteamene legger fram 
den eksterne skolevurderingsrapporten for personalet, elever og foresatte. Tabell 1 
oppsummerer responsen fra rektorene, som i neste omgang fører til endringer i 
veiledningspraksisen.

Tabell 1. Respons på skolevurderingsrapporten og endringer i veiledningspraksisen

Strandøy skole Holmhaugen skole Havbukta skole Nesset skole

Rektorenes 
respons på
skolevurderings-
rapporten

Kritiske spørsmål 
og kommentarer 
til innholdet i 
rapporten

Engstelse for 
innholdet i rapporten

Forsvar og 
forklaring av 
innholdet i 
rapporten

Aksept for 
innholdet i 
rapporten

Veiledernes
endringer i
veilednings-
praksisen

Veilederne
legger fram
rapporten for
personalet m.fl.

Veilederne
endrer
arbeidsdeling og
struktur internt i
veilederteamene.

Veilederne 
forbereder
ledergruppen
på innholdet i
rapporten mens
skolevurderingen
pågår.

Veilederne lytter mer
til ledergruppen.

Veilederne
trygger og støtter
ledergruppene
mer.

Veilederne
forbereder
ledergruppen
på håndtering
av rapporten
overfor
personalet.
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Diskusjon
For å forstå og forklare det som skjer i oppstarten av veiledningsforløpet, har vi 
valgt å drøfte det som skjer i lys av KHAT og den flerstemmigheten som kommer til 
uttrykk i og mellom komponentene i handlingstrekanten i aktivitetssystemet (sub-
jekt, redskaper og objekt). Vi ser på hvordan flerstemmigheten skaper motsetninger 
som bidrar til å utvikle veiledningspraksisen.

Flerstemmighet skaper motsetninger

Flerstemmigheten i handlingstrekanten kan identifiseres innenfor og mellom hver 
av komponentene (Engeström, 2001). Analysen viser at når subjektet inkluderer to 
ulike aktører, veilederteamene og skolenes ledergrupper, synliggjøres ulike subjekt-
posisjoner med ulike motiver og ulike roller. De ulike subjektposisjonene kommer til 
uttrykk når de to aktørene samhandler om å utvikle skolens praksis (objektet), der 
veilederteamene har definert resultatet ut fra kriterier om en standardisert praksis og 
ekstern skolevurdering som medierende redskap. Videre ser vi at komponentene i 
trianglets bunnlinje (regler, fellesskap og arbeidsdeling, se figur 1) bidrar til å påvirke 
og sette rammer for subjektets handlinger gjennom føringer fra skoleeieren når det 
gjelder valg av redskap og retning på den objektorienterte kollektive aktiviteten.

Studien viser at når to subjektposisjoner som representerer ulike nivåer i utdan-
ningssystemet møtes, og det ene nivået instruerer det andre nivået, utøves en asym-
metrisk maktrelasjon som utløser en motstand hos de som blir instruert. Engeström 
og Sannino (2011) betegner asymmetriske maktrelasjoner som oppstår i en sosial 
virkelighet, som systemiske motsetninger. Den kritiske responsen på skolevurde-
ringsrapporten hos den første rektoren er så sterk at det potensielt kunne skjedd 
et sammenbrudd (jf. Foot, 2001) der veiledningsforløpet kunne stoppet opp (jf. 
Engeström, 2001). Rektoren stiller spørsmål til innholdet og foreslår endringer, som 
signaliserer at hun vil være med på å påvirke innholdet. Til tross for at veilederne 
bestemmer seg for selv å legge fram rapporten for personalet og representanter 
for elever og foresatte, viser responsen fra rektorene på de to neste skolene at den 
eksterne vurderingen fører med seg både engstelse og forsvar. Det tyder på at det 
er en iboende motsetning i redskapet. Ekstern skolevurdering som er designet for å 
vurdere skolens status på forhåndsdefinerte kriterier for god praksis, står i motset-
ning til en ekspansiv forståelse av læring, der aktørene skal lære noe som ennå ikke 
er der (Engeström & Sannino, 2010).

I tillegg framkommer en motsetning i bruken av redskapet. Når vurderingen utfø-
res av et eksternt veilederteam som ikke kjenner skolens historiske og kulturelle kon-
tekst, utløser det en respons hos rektorene der de stiller spørsmål ved gyldigheten av 
den empiriske analysen. Denne typen respons illustrerer at objektorientering ikke bare 
er en kognitiv prosess, men også involverer følelser og behov (Engeström, 2001). Det 
understreker viktigheten av at det er skolene selv som stiller spørsmål om hva de vil 
endre, og deretter gjør den empiriske og historiske analysen selv (jf. fase 1 og 2 i den 
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ekspansive læringssirkelen). Slik kan de selv ta eierskap i skoleutviklingsarbeidet (Aas, 
2017). Flerstemmigheten som springer ut av subjektposisjoner med aktører med ulike 
motiver (Eri & Aas, 2020), kan, som i denne studien, skape motsetninger i enkeltkom-
ponentene i handlingstrekanten (redskap og objekt) og i interaksjonen mellom dem. 
Motsetningene kan føre til at utviklingsprosesser stopper opp, men de kan også repre-
sentere ressurser i den kollektive aktiviteten der deltakerne anvender aktivitetsteoriens 
dialektiske prinsipp for å finne løsninger sammen (Eri & Pihl, 2017).

Motsetninger som utgangspunkt for ny veiledningspraksis

Analysen viser at de systematiske refleksjonssamtalene som finner sted etter hvert 
veiledningsmøte ved hjelp av en «kritisk venn» (jf. Swaffield, 2008), synes å bidra til at 
veilederne klarer å (a) identifisere motsetninger, (b) forstå motsetninger og (c) hånd-
tere motsetninger. Studien viser at motsetninger kan fungere som utgangspunkt for 
å skape en ny praksis – i dette tilfellet en ny veiledningspraksis. Ifølge Engeström 
og Sannino (2010) skapes endringer gjennom ekspansiv læring der motsetninger 
fungerer som kilder til endring og utvikling. Det første skrittet i et endringsarbeid 
handler derfor om å være lyttende til motsetninger som kan oppstå, slik vi ser at 
veilederne klarer å være gjennom refleksjonssamtalene. Analysen viser at motsetnin-
gene først opptrer på individnivå via den første rektorens opplevelser av å bli vurdert 
og kritisert. Når den samme negative opplevelsen blir gjentatt av den neste rektoren, 
erkjenner veilederteamet at kritikken berører redskapet som anvendes: den eksterne 
skolevurderingen. Det er dette Engeström (2001) betegner som en systemkritikk. 
Veilederne synes å være lydhøre for rektorenes følelser og vil gjerne gjøre endringer 
i veiledningspraksisen sin for å møte dem på følelsesplanet. Den kognitive prosessen 
som handler om hvilke konkrete endringer som kan gjøres i veiledningspraksisen, 
kan i denne studien se ut til å ha en forankring i rektorenes følelsesmessige opplevel-
ser. Samtidig ser vi at skoleeieren legger føringer for hva veilederne kan endre i vei-
ledningspraksisen, og hva de ikke kan gjøre noe med. De kan bruke motsetningene 
som oppstår til å justere redskapet og objektorienteringen, men de kan ikke uten 
videre selv introdusere et nytt redskap eller se bort fra skoleeierens føringer om å 
gjennomføre en skolevurdering ut fra en kriteriebasert standardisert praksis.

Konklusjon
I denne studien har vi undersøkt hva som skjer i veiledningen når en skoleeier etter 
inspirasjon fra det nasjonale veilederkorpset etablerer og iverksetter en kommunal 
veilederordning for å støtte ledergrupper i deres skoleutviklingsarbeid. Vi har videre 
studert hvordan veilederne endrer veiledningspraksisen sin i oppstarten. Søkelyset 
for forskningen har vært rettet mot oppstarten av veiledningsforløpet og skoleutvi-
klingsarbeidet der de kommunale veilederteamene har tatt i bruk redskapet ekstern 
skolevurdering i sin samhandling med skolenes ledergrupper. For å identifisere og 
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definere status på skolenes utviklingsområder har veilederne gjennomført en treda-
gers vurdering av skolens praksis ut fra 16 kjennetegn på god praksis, som skolene 
har utarbeidet på oppdrag fra skoleeieren. Rektorenes respons på skolevurderingen 
har variert fra sterk motstand, engstelse og forsvar til en utelukkende positiv hold-
ning til innholdet i rapporten. Vi har videre sett at denne responsen har ført til at 
veilederne har endret veiledningspraksisen sin for å komme rektorene i møte.

Ved hjelp av KHAT har vi sett at når subjektet i den kollektive aktiviteten (vei-
ledningen) representerer to ulike aktører, veilederne og ledergruppene, oppstår en 
flerstemmighet som kommer til uttrykk som motsetninger i redskapet og i objek-
tet som velges. Motsetningene kan forstås ut fra den asymmetriske maktrelasjonen 
som oppstår når to ulike subjektposisjoner som representerer to ulike nivåer i utdan-
ningssystemet møtes, og der det ene nivået instruerer det andre nivået. Da utløses 
en motstand hos de som blir instruert. Vi ser at veilederne bruker motsetningene 
som framkommer i rektorenes respons på skolevurderingsrapporten (redskapet) til 
å endre veiledningspraksisen innenfor de begrensningene som ligger i skoleeierens 
føringer.

Følgende implikasjoner for videre arbeid med å støtte ledergrupper i utviklings-
arbeid kan utledes: Det å gi ledergrupper støtte til arbeidet med skoleutvikling gjen-
nom veiledning kan være en god idé. Støtten bør bygge på en dialogisk tilnærming 
der skolene selv får definere hva de skal endre (objektet), og får delta i dialogen 
om hvordan støtten skal gis (redskapet). Oppstarten av et utviklingsarbeid er vik-
tig for å skape eierforhold hos de som skal lede endringsarbeidet på sin egen skole. 
Det innebærer at ledergrupper selv bør utforske og analysere sin egen praksis og 
mulige utviklingsområder, og ikke overlate dette til eksterne veiledere. I kollektive 
utviklingsprosesser vil motsetninger oppstå. Å identifisere og håndtere motsetnin-
gene er avgjørende for at utviklingsprosesser ikke skal stoppe opp. Kulturhistorisk 
aktivitetsteori er et teoretisk rammeverk som kan bidra til å utvikle forståelse for 
skoleutvikling som systemisk endring. Studien viser også at følgeforskning i form av 
aksjonsforskning kan utvikle og forbedre utprøving av nye praksisformer.
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