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Sammendrag

Forskningsprosjektet er en empirisk undersgkelse om hvordan en sammenslatt skole handterer
felles standarder rundt pedagogisk differensiering. Bakgrunnen for prosjektet er en gkt
bevissthet rundt gkte krav og forventninger til skolen og larerne, og et bilde av skolen som en
kompleks organisasjon. Hensikten med prosjektet er a studere hvordan en organisasjon
handterer motstridende krav og mal, og med stette i institusjonell teori kan forklares som
pavirkning fra institusjonelle omgivelser. Forskningen baserer seg pa dybdeintervju av
skoleledere, og fokusgruppeintervju av lerere ved samme skole, med flere studiested. Denne
undersgkelsen ser pa hvordan skoleledere handterer pedagogisk differensiering fra sitt stasted,
og hvordan lerere handterer skolens standarder omkring pedagogisk differensiering.
Prosjektet benytter seg av ny-institusjonell teori i lys av John Meyer og Brian Rowan, og
forklarer hvordan skolen skaper en formell og uformell struktur, og pa flere mater lgskobler
seg fra skolens standarder. Prosjektet sgker & belyse gjennom teori og empiri hvordan ulike
dilemmaer kan oppsta i skolen rundt pedagogisk differensiering og standardisering, og pa

hvilke mater spenningsfeltet handteres.
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1. Innledning
Denne studien retter seg mot temaet standardisering og differensiering 1 skolen.
Standardisering blir forstatt som felles krav og spesifikasjoner som brukes som et verktay for
myndigheter i reguleringen av tjenester og produksjon (Naerings og Handelsdepartementet,
2012). Standardisering brukes ogsa til & skape samordning og samarbeid mellom flere aktarer
(Brunsson & Jacobsson, 1998) som er ngdvendig bade i tjenesteorganisasjoner som i
produksjon. Standardisering i skoleorganisasjonen vil i denne studien bli sett pa som
lereplaner, prosedyrer, lover og mal som skolen og lererne ma forholde seg til. Det vil legge
faringer pa hvordan akterene i skolens organisasjon skal opptre. Pedagogisk differensiering er
i denne oppgaven brukt som en samlebetegnelse for utfordringene som skolen mgater i daglig
praksis, blant annet gjennom at elevene er forskjellige. Pedagogisk differensiering er derfor
koblet til elevulikhet, og hver elevs individuelle behov for lzering og sosialisering. Tendensen
i tidligere forskning ser ut til & vise at spenningsforholdet mellom standardisering og
pedagogisk differensiering mange ganger kan vere problematisk for laerere i deres

hverdagslige praksis.

OECD gjennomfarte en undersgkelse i 2005 om ulike lands policy for leerere. Konklusjonen
var at det stilles flere krav til leerere na enn far. Samfunnet forventer at skolen og lzrerne skal
takle utfordringer som har vokst frem i skolen som fglge av et samfunn i utvikling. Noen
utfordringer er koblet til sosial ulikhet, ulik kulturtilhgrighet og atferdsproblematikk hos
elevene (OECD, 2005). Det pekes samtidig pa at arbeidshverdagen er blitt stadig mer
utfordrende der et gkt fokus pa kontroll gjennom rapportering har bidratt til frustrasjon og
stress blant lerere. 1 sin skolepolitiske satsning har statsminister Jens Stoltenberg og
Arbeiderpartiet gitt lererne lgfter om avbyrakratisering i skolen. Det handler mye om
tidstyver, der mgter og administrasjon virker uheldig for leererne med tanke pa tid (Valum,
2013; Skaalvik & Skaalvik, 2012).

Mange av de standarder som skolen som organisasjon forventes a fglge kan fremsta som alt
for ambisigse eller for vanskelige. For eksempel sa har det i de senere ar blitt et gkt fokus pa
gjennomfgring av videregaende skole for a bidra til bade samfunnsgkonomisk tilvekst og
individenes personlige utvikling. Som en falge av slike mal kommer kravet om tilpasset
opplearing som betyr at opplaeringen skal tilpasses evnene og forutsetningene til den enkelte
elev (Lovdata, 2013). Med store klasser tenkes det at det er en utfordring & legge til rette for

hver enkelt elev, eller for leerere med knapp tid.
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Kravene til den enkelte lerer illustrerer en skole med gkt fokus pa individualisering. Men
ogsa en skole som utsettes for hgy grad av press, og av og til motstridende krav fra sin
institusjonelle omgivelse. Dette kan skape flere dilemmaer for skolens aktgrer. De
institusjonelle omgivelsene har ofte forskjellige forstaelser av hvordan skolen skal
organiseres. For at en organisasjon skal beholde sin troverdighet er den ngdt til a fremsta som
legitim i forhold til sin omgivelse, hvis ikke blir den sett pa som mindre rasjonell. Dette kan
skape spenninger i en organisasjon (Meyer & Rowan, 1977). Forskning har vist at
gjennomfaring av statlige reformer i skoleverket kan veare utfordrende & implementere, og
skolene preges av reproduksjon av institusjonaliserte menstre (Ramsdal, Michelsen &
Aarseth, 2002).

Tidligere forskning pa skolen som organisasjon viser at det ofte skjer en lgskobling mellom
skolens standarder og den daglige praksis som bidrar til & skape skolen som institusjon. Det
tyder pa at leerere mgter mange former for dilemmaer, der de tvinges til & velge, og velge bort.
Denne studien vil derfor bidra til & belyse feltet mellom standarder og praksis, med et saerskilt

fokus pa pedagogisk differensiering.
Derfor spar jeg:
Hvordan handterer skolen felles standarder i forhold til pedagogisk differensiering?

Hensikten med forskningsprosjektet er & studere hvordan en organisasjon handterer
motstridige krav og mal. Jeg er ute etter a finne ulike mater en organisasjon takler spenninger

innenfor organisasjonen, og hvordan dilemmaer blir forstatt av organisasjonens ansatte.

For & svare pa prosjektets hovedspgrsmal tar jeg for meg et meget relevant skolecase. Tre
tidligere videregaendeskoler har blitt slatt sammen til en ny organisasjon. Jeg er ikke primaert
interessert i parallelle organisasjonskulturer, men i illustrasjoner pa hvordan skolene/enhetene
nermer seg spgrsmalet om felles standarder. Det er interessant & se hvordan utfordringene
knyttet til elevulikhet blir taklet, og hvordan standardiseringen pavirker skolehverdagen i
forhold til pedagogisk differensiering. Det gir mulighet til & fa et naermere innblikk pa skolens

utfordringer, og hvordan de handteres pa strukturniva og aktgrniva.

1.1 Mellom standardisering og pedagogisk differensiering
OECD har gjennomfgrt en undersgkelse om 25 ulike lands policy for lerere i perioden fra
2002 til 2004. Rapporten viser at det stilles hgyere krav til lererne na enn tidligere, i Norge
og gvrige land. Det forventes at skolen og laererne skal takle strukturelle utfordringer knyttet
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til sprak, sosial ulikhet/stratifisering og kulturkonflikter, komme med tiltak for & styrke
toleranse og sosialt samhold, legge til rette for elever som er vanskeligstilte og hjelpe barn
med atferdsforstyrrelser. | tillegg skal de ta i bruk ny teknologi, holde tritt med samfunnets
raske informasjons og kunnskapsutvikling, forberede elevene pa samfunnets og gkonomiske
utfordringer, og selv veere motivert for kontinuerlig leering (OECD, 2005). Rapporten viser at
lererrollen i dag er kompleks og utfordrende.

De gkte kravene til leererne kan pavirke leererne pa flere mater. Den kjente lektoren Inge
Eidsvag uttrykte en bekymring for laerernes utvikling i en kronikk (2012) med tittelen
«Leaererens glede». Der skrev han om hvor viktig det er at leereren enda ser glede i sitt arbeid,
og det er i matet med elevene at lereren far glede. Han diskuterte hvordan kontroll kan overta
gleden og tilliten til skolen. Avslutningsvis skrev han «Hvis skjemaene, testene, kontrollen og
rapportene dominerer, da blir lereren en humegrlgs pedant og skolen en steril
malstyringsinstitusjon» Kronikken viser noe viktig. Skolen mgter nye utfordringer i
samfunnets utvikling, men det er fortsatt lereren som mgter elevene, og blir et slags

bindeledd mellom samfunnet og staten (Eidsvag, 2012).

Det ble sagt innledningsvis at kravene til skolen kan forstas som for vanskelige, og malene for
hgye. En av de standardiserte kravene og malene i skolen er lereplanen. I hgringsbrevet fra
2010 vises det gnske fra Utdanningsdirektoratet om at leereplanen skal endres. En av grunnene
til revideringen er kritikken om at lereplanen er omfattende, og oppfattes for ambisigs
(Utdanningsdirektoratet, 2010). Dette er et godt eksempel pa utfordringer som lereren mgter i
forholdet mellom standardisering og praksis.

Skaalvik og Skaalvik (2012) har forsket pa utviklingen i skolen det siste tiaret, og finner ogsa
i sin forskning at kravene gker, og skaper dilemmaer i skolen. Det fgrste som blir nevnt er
prinsippet om malstyring. Malstyring er et nytt styringssystem i skolen som ble innfart
samtidig som Kunnskapslgftet. Det handler om & definere mal for opplaring, og ta i bruk
tester for & kontrollere at malene er nadd, samtidig som det blir gitt stor lokal frihet til
metoder og arbeidsformer. Tanken bak malstyringen er & ansvarliggjare skoleleder. Derfor har
synet pa rektors rolle endret seg. Rektor blir gitt et tydelig arbeidsgiveransvar, med stor frihet
til organisering (Skaalvik & Skaalvik, 2012). Det hevdes derfor at den nye rektorrollen skaper
en stgrre avstand mellom rektor og leerere (Beatty, 2011).

| tillegg er teamarbeid med lererne blitt en mer utbredt arbeidsform, som krever mer

samarbeid fra leererne og mer tid brukt pa meter, der tiden som er avsatt til samarbeid ikke
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alltid blir brukt pa en hensiktsmessig mate. Prosjektarbeid, pedagogisk teori og forskning eller
implementering av et program, er temaer som blir tatt opp pa meter. Det er blitt vanlig a ta i
bruk prosjekter som tidligere er utprevd pa andre skoler. Prosjektene brukes det mye tid pa,
og det kan veere utfordrende, og skaper store endringer i den daveerende praksisen (Skaalvik
& Skaalvik, 2012).

Forskning viser et gkt tidspress og en hektisk hverdag i skolen. Tidspresset kommer av flere
arbeidsoppgaver og flere mgter, som gir feerre muligheter for pauser (Hargreaves, 2003). Det
samme viser Skaalvik og Skaalvik (2012) i sin forskning, der 74 prosent av larere i
grunnskolen opplevde dagene som hektiske. Alt dette henger sammen ved at malstyringen
skaper flere tester som lererne ma administrere, og gkt krav til dokumentasjon. Og flere
magter tar bort tiden fra undervisning og forberedelse.

Skaalvik og Skaalviks (2012) forskning viser at kontaktlererordningen blir sett pa som
mindre heldig, ettersom informantene mener de mister faglig og sosial narhet til noen elever.
Det rapporteres ogsa om laerernes mangel pa innflytelse pa skolens virksomhet, for eksempel
hvordan ressursene fordeles, og hva som skal vare skolens satsningsomrade. Kravet om
tilpasset oppleering opplevdes ogsa av de fleste informantene som en utfordring. Informantene
mente at kravet var for hgyt, og de klarte bare & na elevene som Ia i midten. Noen av lererne
mente elever med sarskilte behov far sterst oppmerksomhet pa bekostning av resten av
klassen, andre mente motsatt. Skaalvik og Fossen (1995) viser ogsa i sin forskning at tilpasset
opplaering er en utfordring da leerere mener de ikke nar ut til alle elever. Mange larere valgte
a gjere en nivadifferensiering, der elevene velger nivaet selv med differensierte oppgaver
(Skaalvik & Skaalvik, 2012).

Jenssen (2011) forsket pa tilpasset opplering, og skolelederes funksjon omkring tilpasset
opplaring utfart i praksis. Jenssen viser gjennom sin studie at skolelederfunksjonen har endret
seg, ved at den er tilfgrt nye oppgaver og mer ansvar. Skoleledere skal fylle ulike roller som
kan oppleves som tvetydig og motsetningsfylte. I samme studie opplever rektorene en
spenning mellom tilpasset opplaering som ideelt prinsipp, og tilpasset opplaring som praksis
ved egen skole. Tilpasset opplaring skal ideelt na alle elever, men det fortoner seg ikke slik.
Sterke elever far ikke tilpasset opplearing i tilstrekkelig grad, og svake elever prioriteres i fag
det er nasjonale prgver i. Utfordringen for rektorene viste seg & vere spenningen mellom
krav, og skolens forutsetninger for & innfri de. Rektorene henvendte seg ofte til planer om

tilpasset opplaring, men var usikre pa om de ble fulgt i timene. Det viste seg at om begrepet



tilpasset oppleering er uklart og oppfattes ulikt, vil det skape ulik praksis, ogsa pa en og
samme skole (Jenssen, 2011).

Bachmann og Haug (2006) fant i sin studie at malet om tilpasset opplaring mater utfordringer
da det skal operasjonaliseres som pedagogisk praksis. Dette henger sammen med at det ikke
finnes enkle lgsninger i en kompleks praksis. Hvordan skolen velger & ta i bruk tilpasset
opplaering ma ses i forhold til den skolepraktiske konteksten, og hvordan strukturen legger
begrensninger og muligheter for tilpasset opplaring (Bachmann & Haug, 2006).

Coburn (2004) var i sitt forskningsprosjekt opptatt av lererens autonomi, og hvordan lereren
opptrer i klasserommet, samt presset fra institusjonelle omgivelser. Coburn fant i sin studie at
lererne skaper en rolle pa bakgrunn av bade erfaring fra egen praksis, og institusjonelle
omgivelsers forventninger, men peker pa at egen praksis og holdninger likevel kan veere
pavirket av institusjonelle omgivelser. Coburn mener videre studier ma fokusere pa beskjeder,
standarder og innholdet i dem, og hvordan larere star i et sammensatt press fra institusjonelle
omgivelser. Coburn hevder at lereres respons pa standarder ikke er statiske, men vil forandre
seg over tiden. Leerere tar i bruk nye standarder hele tiden, og deres holdninger til standarder
kan endres. Dette ma ikke bli sett i et ovenfra og ned perspektiv, der Coburn (2004) hevder

det er mer komplekst enn som sa.

Et forskningsprosjekt fra Danmark (Zeuner m.fl., 2010) undersgkte hvordan lererrollen
endret seg etter en ny skolereform i 2005, og hvordan reformens ideer eller standarder ble tatt
i bruk i lerernes daglige arbeid. Etter reformen i 2005 viste det seg at lererrollen ble
differensiert ved at leereren fikk flere funksjoner. Studien viser at med reformen kom det
mange formaliteter i forhold til leerernes handlinger, men med formalitetene kom det ogsa
mange muligheter. Learerens rolle ble oppfattet som differensiert og tvetydig, og som
forskerne mener skaper et stgrre handlingsrom for lererne, der de ma forhandle seg frem til
en rolle. For fremtiden er det forventet at det vil komme flere reformer i skolen. Det kan
oppleves som en fornyelsestvang. Zeuner med flere mener tvetydigheten reformen medfarer,
handteres best i samarbeid og felles avklaring, sa den enkelte lerer ikke skal sta alene med
utfordringer og muligheter. Det betyr at skolen ma balansere i mellom det gjeldende, det

gyldige og det mulige (Zeuner m.fl., 2010).

Fevolden og Lillejord (2005) snakker om skolen som et lgst koplet system ved at den er
inndelt i to. Lereren skal ta seg av undervisningen, og skolens ledelse skal ta seg av det

administrative arbeidet. Skolen blir lgst koplet ved at ledelsen har relativt lite med
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undervisningen a gjere, og derfor mindre pavirkningsgrad for hva som skjer i klasserommet.
En konsekvens er at handtering av tilpasset opplaering egentlig blir utviklet av lzrerne,
ettersom det er de som tar seg av den praktiske gjennomfgringen (Fevolden & Lillejord,
2005).

Moos, Krejsler og Kofod (2007) studerte tre ulike «suksess-skoler» i Danmark. Suksess er i
deres studie sett pa som bade hgy score pa ulike tester, samtidig som at elevens helhet er i
varetatt. Elevens personlige, faglige og sosiale utvikling medvirker til utvikling av hele eleven
(Moos m.fl., 2007). | studien finner de at leererne arbeider mye pa egen hand, de tar
beslutninger ut i fra egne vurderinger. Deres handlinger i klasserommet er ikke overvaket av

skolens ledelse.

| studien fant Moos, Krejsler og Kofod koblingen mellom skolenes ledelse og leererens arbeid,
og hvordan larerens arbeid blir gjort, som lgs. Skolene fremstilles som desentralisert ved at
leererne har mulighet til & ta beslutninger pa egen hand, og fremstar som selvstendig. At
koblingen mellom skolens ledelse og lereren er lgs, tolkes som et svar pa individualiseringen.
En individualisering av bade lererens arbeidsvilkdr, og hvor det kreves en
undervisningsdifferensiering i forhold til elevene. Leererne matte derfor ha en sterre
selvovervaking og evaluering av eget arbeid, fremfor overvakning fra ledelsen. Pa den ene
skolen var det i tillegg lagd et kontraktsystem mellom larere og ledelse. Den gir lerere et
sterre handlingsrom uten kontroll fra ledelsen, men ogsa et stgrre ansvar, og lererne ma
koordinere tidligere ledelsesoppgaver. Likevel mener Moos, Krejsler og Kofod at det blir en
tettere kobling mellom skolens struktur og larerne, ved at skolens fokuspunkter star i
kontrakten, og leererne ma handle deretter. Forskerne mener at en forutsetning for at denne
maten & organisere skolen pa blir suksessfull, er at leererne aksepterer arbeidsmetoden, og
skolens ledelse ma kunne handtere bade lgse og sterke koblinger i organisasjonen (Kofod,
2007).

1.2 Oppgavens struktur
I neste kapittel blir oppgavens teoriramme presentert. Ny-institusjonell teori i lys av John W,
Meyer og Brian Rowan brukes som analyseverktgy for & belyse sparsmal knyttet til
standardisering og legitimitet, og samspillet mellom den formelle og uformelle
skoleorganisasjonen. | tillegg viser det til begrepet multi-klient hentet fra Arnkil (1991) for a
belyse at bade larere, skolen og elever som case, er underordnet et flertall institusjonelle og

administrative rasjonaliteter. | metodekapitlet presenteres forskningsdesignet, inklusive



dybde- og fokusgruppeintervju. Analysen er todelt, der prosjektets to underordnede
forskningsspgrsmal (se teori) danner grunnlaget for presentasjon av funn, og andre temaer
underordnet forskningssparsmalene. | diskusjonen blir prosjektets hovedspgrsmal draftet.

Oppgaven avsluttes med en kort oppsummering av funn og hovedkonklusjoner.






2. Teoretisk rammeverk

2.1 Pedagogisk differensiering og standardisering
I innledningen ble pedagogisk differensiering sett som en samlebetegnelse pa utfordringer
som laerere mgter i en heterogen elevmasse. Her ma det bade tas hgyde for ulikheter knyttet til
sosial bakgrunn, kjennsforskjeller og behov for tilpasset oppleering grunnet individuelle
forhold. Standardisering i skoleverket manifesteres gjennom blant annet laereplaner,

prosedyrer, retningslinjer fra stat, kommune og rektor som leererne ma forholde seg til.

Pedagogisk differensiering blir i pedagogikken forklart som & gi elevene samme mulighet.
Differensiering betyr a gjere forskjellig, og har vert tradisjon i lang tid i norsk skole.
Pedagogisk differensiering handler om tiltakene man kan gjgre innenfor den enkelte klasse,
og den vanligste formen er hjelpen lereren gir den enkelte elev i timen (Grepperud &
Skrgvset, 2012; Skaalvik & Fossen, 1995). Ambisjonen om & mgate elevenes ulikheter sa godt
det er mulig er formulert som tilpasset opplering i leereplan og lov. Tilpasset opplaering er
fastsatt i oppleringsloven 8 1-3, og heter at oppleringen skal tilpasses evnene og
forutsetningene til den enkelte eleven (Lovdata, 2013). Prinsippet om tilpasset opplering gir
ikke eleven rett til noen sarskilt tilrettelegging, fordi tilpasset opplering er knyttet til den
ordinzere opplearingen (Utdanningsdirektoratet, 2009). Det er et utdanningspolitisk krav at
tilpasset oppleering skal veere et grunnleggende prinsipp i skolens daglige arbeid. Samtidig er
tilpasset oppleering formulert slik at hver enkelt skole ma gi det innhold og form ut i fra lokale
forhold (Bachmann & Haug, 2006). Det krever en skoleledelse som gir arbeidet kraft og
retning (St.meld, 2007-2008).

Pedagogisk differensiering ble tatt med som krav i mgnsterplanen (M74) fra 1974. Skolen
hadde frem til da veert opptatt av organisatorisk differensiering, som er & danne klasser og
grupper ut i fra et kompetanseniva. 1 1974 ble det lagt sterre vekt pa lering i fellesskap. Ingen
gnsket lenger a stigmatisere enkelte elevgrupper. Ved a ta i bruk pedagogisk differensiering i
klasserommet ble det mer utfordrende & vaere laerer, og a lage et undervisningsopplegg som
passet for alle i klassen. Pedagogisk differensiering fungerte darlig og tilgodesa bare elever
med sarskilte behov. 1 1987 kom en ny lareplan, der begrepet tilpasset opplaering ble innfart.
Skolen gnsket na & ta vare pa de teoretisk sterke elevene, likesa de med serskilte
lzeringsbehov (Mathiassen, 2009).

| pedagogikken tolkes pedagogisk differensiering som a gi elevene like muligheter, men det

betyr at man ma noen ganger behandle elevene ulikt, og det gjer leereren i klassen. Samtidig

9



er det viktig & papeke at hver elev representerer noe eget, og at hver sak angaende eleven er
situasjonsbestemt. | oppgaven er det derfor valgt & bruke en forstaelse av pedagogisk
differensiering som en samlebetegnelse for tilpasset opplearing, og hver elevs spesielle behov
i forhold til lering og sosialisering. Eksempler pa pedagogisk differensiering i skolen er

elevulikhet i form av kompetanseniva, sosial bakgrunn, kulturer, gnsker og leeringsmal.

Standardisering er det andre begrepet i prosjektets forskningsspersmal. Brunsson og
Jacobsson (1998) definerer standardisering som a forme i samme form, stille noe likt. Det kan
0gsa sies a vaere gjennomsnittlig, normaliserende og upersonlig (1998). Standarder er ofte
praktisk og gjer ting enklere, mens i andre sammenhenger gjer det ting mer komplisert.
Likevel har vi standarder og forholde oss til. Det er sentralt i det moderne samfunnet, og blir
en form for samordning og styring.

Brunsson og Jacobsson (1998) tenker seg at standarder er regler nettopp fordi regler forteller
o0ss hva som skal gjares i ulike situasjoner, eller hva en ikke bar gjgre. Regler gjelder ofte for
flere enn én person, og blir derfor en mate a gjere ting likt pa. Derfor er ogsa regler et godt
utgangspunkt for samordning, og skaper et samarbeid mellom flere aktgrer. Det finnes regler
der samordning er viktig, slik som i trafikken eller i skolen. Det finnes mange ulike regler a
folge, de fleste er lagd av andre, noen har man skapt selv. Noen regler kan vi velge a falge,
andre er vi patvunget a falge. Dermed kan regler deles inn i tre ulike kategorier; direktiv,
normer og standarder. For dette prosjektet legges det starst vekt pa skolens regler som
standarder. Standarder utfordres ved at de fremstilles som frivillige, det er ingen eksplisitte
sanksjoner knyttet til dem. Standarder kan dermed sies & veere rad, og det er opp til
mottakeren om dem fglges eller ikke. Normer er internaliserte regler, som man ikke
reflekterer seerlig over, eller stiller seg spesielt kritisk til. Direktiver er tvingende regler, og
har ofte noen sanksjoner knyttet til seg. Normer, direktiver og standarder er likevel flytende,
og er vanskelig a skille. En standard kan bli sa vanlig at det blir en norm, eller standarder kan

overga i direktiv (Brunsson & Jacobsson, 1998).

Internasjonale organisasjoner med stater som medlemmer, for eksempel OECD, har ikke
myndighet eller autoritet til & utarbeide direktiver, og derfor sender de ut ulike standarder eller
institusjonaliserte regler, ofte om hvordan skolene skal organiseres. Standardisering
forutsetter at standardene har mottakere, mottakere som handler etter standardene eller ikke
(Brunsson & Jacobsson, 1998).
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2.2 Ny-institusjonell teori

Offentlige organisasjoner er multifunksjonelle. Det vil si at de ma ivareta motstridende
hensyn. Politiske mal, kontroll og styring, medbestemmelse fra ansatte, hare pa brukere av
tjenesten, offentlighet og innsyn i beslutninger, lik behandling, ngytralitet, tjenestekvalitet og
kostnadseffektivitet for & nevne noen. Det betyr at en offentlig organisasjon ikke arbeider mot
ett felles mal slik som en privat organisasjon, som inntekt eller gkonomisk overskudd. Det gir
igjen en starre mulighet for kritikk av offentlige organisasjoner ved at den ma balansere ulike
gnsker og hensyn. Dermed blir det opp til ledelsen a se hvilke hensyn som skal tas, og hvilke
prioriteringer som blir gjort. Offentlige organisasjoner star derfor innenfor ulgselige
spenninger (Christensen m.fl., 2010).

Siden skolen kan forstas som multifunksjonell blir den sett pa som en offentlig organisasjon. |
en skole ma man ta hensyn til elever med ulike behov, foreldrenes gnsker og lerernes gnsker,
som kan vare noe annet enn politiske mal. Hvordan skolen blir fremstilt i media kan ogsa
veere med pa a legge faringer for hvordan skolen skal organiseres, og krav fra institusjonelle
omgivelser. Det er ulike aktergrupper i en skole, med motstridende gnsker og krav. Skolen
blir ogsa forstatt som en organisasjon ved at en organisasjon oppstar i relasjonen mellom tre
grunnelementer: funksjonelle laringsaktiviteter, medlemmer og samordning (Dale, 1999). En
av skolens mal og mening er & organisere laereprosesser. Gjennom struktur, samordning
gjennom standarder og samarbeid mellom skolens aktgrer skaper skolen funksjonelle
leringsaktiviteter.

Organisasjoner blir i ny-institusjonell teori sett som aktarer i den institusjonelle omgivelsen
fordi organisasjonen bestar av individuelle aktarer. Aktgrene blir sett pd som autonome og
rasjonelle, men er underlagt press fra institusjonelle omgivelser. Ny-institusjonell teori
forklarer spenningen mellom aktgrer og institusjoner, ofte forklart som en motstand mellom
struktur og aktgr (Meyer, 2010). Ny-institusjonell teori handler om hvordan organisasjoner
skaffer seg legitimitet, hvordan de lgskobler formell og uformell struktur, og hvordan
organisasjoner blir like. Ny-institusjonell teori fokuserer pa organisatoriske strukturer og
prosesser, og spesielt hvorfor organisasjoner innenfor samme bransje har en stor grad av
homogenitet, samtidig som de blir mer komplekse (Eriksson-Zetterquist, 2009). Ny-
institusjonell teori blir brukt i denne oppgaven for a forklare hvordan institusjonelle regler har
makt over formelle organisasjoner, slik som skolen, og hvordan disse faringene skaper

spenningsfelt mellom regler og handling, plan og praksis.
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Utgangspunktet for Meyer og Rowans forskning pa 1970 tallet var tanken om at formelle
organisasjoner oppstar som refleksjoner av rasjonaliserte institusjonelle regler. Institusjonelle
regler fungerer som myter som organisasjoner inkorporerer, som gir organisasjonen gkt
legitimitet, ressurser, stabilitet og sterre sjanse til a overleve i den sosiale verden.
Organisasjoner blir mer like, fordi institusjonelle regler rader, og styrer organisasjoner i lik
retning (Meyer & Rowan, 1977).

Rasjonaliserte institusjonelle regler har en enorm innvirkning pa organisasjoner. Reglene
viser hvordan organiseringen skal skje, eller hvordan den gamle skal omgjgres. Det blir
kodifisert i institusjonelle programmer, yrker eller teknikker. For at organisasjoner skal
fremstd som stabile, rasjonelle og serigse er organisasjoner ngdt til & ta i bruk disse
institusjonelle kodene eller standardene. Veksten av rasjonaliserte institusjonelle regler gjer

organisasjonene mer vanlig og utarbeidet (Meyer & Rowan, 1977).

Denne innflytelsen som institusjonaliserte regler besitter, kommer av mektige organisasjoner
som pavirker andre organisasjoner til & bruke samme standarder som de. Dette gjar de i felge
Brunsson (2002) gjennom markedet ved & utvikle produkt som blir sett pd som en mal, den
korrekte maten og gjere det pa. | samfunnet skapes det dermed et bilde at det er den eneste
rasjonelle maten a gjgre det pa, og det ma alle andre falge etter. Slik sett blir organisasjoner
like, som Meyer og Rowan kaller ismoformisme. Det kan veere skadelig fordi organisasjoner
tar til seg standarder som er legitimert gjennom eksterne aktgrer, og ikke alltid er basert pa
effektivitet, eller som ikke egner seg best for egen organisasjon. Organisasjoner som skiller
seg ut, som ikke tar i bruk standardene kan bli sett pa som ugyldige, og mangler derfor
legitimitet (Meyer & Rowan, 1977). For skoler er det narmest farlig & ga bort i fra
standardiserte pensum, fag og kompetansemal. Det kan bli utfordrende i forhold til skolens

overlevelse (Meyer, 1983).

Det oppstar lett problemer hvis en organisasjon avhenger sin suksess pa ismoformisme med
institusjonaliserte regler. Problemene oppstar da de institusjonaliserte reglene er tatt fra myter
fra forskjellige miljg eller rasjonaliteter, og kan kollidere med hverandre, noe som kan skape
motsigelser i en organisasjon. Den daglige aktiviteten kan kollidere med kategoriserte regler
fordi de er utarbeidet ut i fra et generelt syn, mens aktivitetene i organisasjonene kan variere
(Meyer & Rowan, 1977). Det betyr at standardene man tar i bruk ikke ngdvendigvis passer til
organisasjonen. Standardene er ment & passe alle, og blir derfor generelle, og kan bli

malplassert i spesielle situasjoner eller organisasjoner.
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Meyer og Rowan mener at den formelle strukturen lgskobles fra det daglige arbeidet som
foregar i organisasjonen. Det skjer ved at regler blir ofte brutt, avgjegrelser som blir tatt av
organisasjonens ledelse blir ikke implementert i de ansattes arbeid, og inspeksjonen og
evaluering i organisasjonen sa vag at den mister sin hensikt. Det som ledelsen forventer,
trenger ikke ngdvendigvis veere det som utspilles i arbeidet i organisasjonen (Meyer &
Rowan, 1977). Leskobling i skolen som organisasjon kan skje ved at ledelsen vedtar ulike
mal som alle skal arbeide mot, slik som frafall. Hvis leereren vet at noen elever ikke trives pa
skolen eller har et bedre alternativ, kan det tenkes at leereren gar i mot det generelle malet, og
radgiver dem til & slutte. Dermed har leereren en annen holdning enn det ledelsen skulle

gnske, der praksisen blir noe annet enn det som var planen.

Selv om organisasjoner savner kontroll, fortsetter arbeidshverdagen som vanlig der de ansatte
tenker at alt fungerer som normalt. Da kan det gjagres korreksjoner som ikke vil forstyrre
organisasjonen. | ny-institusjonell teori mener man at det er organisasjonens legitimitet som
opprettholder organisasjonens funksjon, og det er viktig at den har legitimitet fra
omgivelsene. | dette perspektivet blir det viktig at organisasjonen presenterer seg pa en
tydelig mate, og at den oppfattes likt av utenforstaende (Eriksson-Zetterquist, 2009). For &
lgse problemet ma organisasjonen arbeide for a koordinere reglene med den daglige

aktiviteten, og reglene til hverandre.

2.2.1 Kobling og lgskobling mellom planer og praksis
Meyer og Rowan presenterer et begrep som pa engelsk heter decoupling. | oppgaven blir
decoupling oversatt som lgskobling-kobling. Laskobling handler om hvordan den formelle
strukturen kobles fra det uformelle arbeidet, altsa delvis separeres fra det som skijer i praksis.
Resultatet er at organisasjonen vil besta av to strukturer, en formell og en uformell (Eriksson-
Zetterquist, 2009). Ideelt sett vil organisasjonens ledelse ha en tett «kontakt» med det daglige
arbeidet i organisasjonen. Det kan opprettholdes gjennom inspeksjon, overvakning av
kvaliteten av produksjonen, eller fa de ansattes effektivitet evaluert og malene koordinert.
Men slik det foregar er inspeksjon og evaluering minimalisert, og tilpasninger i ulike grupper
skjer uformelt. De lgsriver det daglige arbeidet fra den formelle strukturen for a finne en vei i

alle motsigelsene.

Denne lgskoblingen lar organisasjonen fa holde pa standardiseringen, som ogsa vedlikeholder
organisasjonens legitimitet, men der aktivitetene eller lgsningene pa arbeidsoppgavene

varierer (Meyer & Rowan, 1977). | en organisasjon er lederne opptatt av de eksterne
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relasjonene, og sikre seg stotte fra miljget rundt organisasjonen, mens arbeiderne er opptatt av
produksjonen av tjenester. Man kan si at lederne tar seg av organisasjonens legitimitet, og
arbeiderne tar seg av effektiviteten (Brunsson, 2002). | skolen som organisasjon kan man
finne eksempler pa lgskoblinger fra den formelle strukturen. Det er utarbeidet standarder for
hvordan lerere skal gjgre vurdering, karaktersetting. Det tenkes at det er mange forskjellige
forstaelser for hvordan standarden for vurderinger er, og dermed vil tolkningen variere. Det
betyr at hvordan lererne gjor karaktersettingen kan variere, der noen er mer lgskoblet fra

standardene enn andre.

Kobling-lgskobling kan bli fremstilt som et problem. Brunsson (2002) har en tilnermet lik
forstaelse av fenomenet kalt, hypocrisy, og er sett pa som en lgsning innenfor organisasjoner.
Brunsson hevder at en lgskobling ofte er umulig & unngd, og er en mate a takle ulike
uoverensstemmende verdier samtidig. Hypocrisy kan bli sett pa som moralsk galt, men pa den
andre siden er en organisasjon som er fri for hypocrisy sett pa som fanatisk. Hypocrisy gir
uansett organisasjonens ansatte mulighet for a snakke om hgyt verdsatte verdier, og ta
avgjerelser pa bakgrunn av verdiene, selv om de ansatte ikke handler deretter (Brunsson
2002). Det er viktig for organisasjoner a fa definere sine verdier og grunnleggende prinsipper.
Da kan organisasjonens ansatte ha verdiene og prinsippene i bakhodet, selv om det kan bli
vanskelig & handle deretter. Ofte vil man i slike diskusjoner komme frem til gode lgsninger,
og i skolen trolig tenke pa hva som er best for elevene. Meyer og Rowan tenker seg at uansett
om det er en mangel pa koordinering og kontroll, sa betraktes ikke organisasjoner med lgs
kobling mellom formell og uformell struktur som anarkier i ny-institusjonell
organisasjonsteori. Den daglige aktiviteten skjer pad en ordentlig mate. Det som holder
organisasjonen gaende og legitimert, er selvsikkerheten og en god tro. Alle gjer det beste for
organisasjonen, de tenker rasjonelt (Meyer & Rowan, 1977).

En av matene man kan handtere standarder pa er translation, eller oversettelse pa norsk.
Oversettelse handler om hvordan ideer blir oversatt, formet og forandret gjennom en prosess.
Oversetting av ideer viser at de blir tolket pa ulikt vis, det som blir overfart til en aktgr eller
instans, ikke ngdvendigvis trenger a vaere det samme i en annen. De som tar i bruk ideene
oversetter dem slik at ideene og praksisene passer med egne gnsker og omstendigheter. Det
kalles editing, altsa tilpasning av ideen slik at den skal passe til egen organisasjons bruk.
Denne tilpasningen kan se ut som den er kreativ og apen, men ofte kan vare styrt av sosial
kontroll og tradisjoner (Sahlin & Wedlin, 2008).
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Lerere og andre individuelle aktgrer forstds som autonome og rasjonelle. Meyer (2010)
forteller at akterene selv kan oppleve en lgskobling. Akterene opplever mange forventninger
knyttet til at de er rasjonelle og autonome, og ma takle kravene det medfalger.
Forventningene kommer fra institusjonelle omgivelser, som kan skape et press hos aktaren.
Resultatet kan veere en lgskobling mellom aktgrens identitet og praksis. Forventningene til
akteren passer ikke overens med aktgrens kapasitet. Da aktgrens lgskobling mellom praksis
og forventninger blir synlig i den sosiale verden, lgser samfunnet det gjennom a stille enda
hgyere krav og forventninger til akteren (Meyer, 2010). Leererne og skolen er underlagt et
press fra institusjonelle omgivelser ettersom kravene om hva skolen og larerne skal gjare
gker (Skaalvik & Skaalvik, 2012; OECD, 2005). Det tenkes at leererne far et stgrre ansvar, og
flere planer og mal som gar over deres kapasitet, og derfor ma foreta noen prioriteringsvalg,

eller lgskoblinger for & overleve i organisasjonen.

2.3 Multiklientforhold i skolen
Tidligere i teorikapitlet ble det vist at en organisasjon er multifunksjonell ved at den har
motstridende mal i organisasjonen, og flere faktorer a tenke pa (Christensen m.fl., 2010). Det
finnes flere likhetstrekk mellom en multifunksjonell og lgskoblet organisasjon, og slik Arnkil
tenker seg at organisasjoner blir satt sammen i et komplekst samfunn. Arnkil (1991) tar
utgangspunkt i velferdsstatens paradoks. Samtidig som den finner lgsninger pa problemer
med nye reformer, apnes det hele tiden opp for nye problemer. Pa den maten skaper reformer
tilsiktede konsekvenser, likesa utilsiktede konsekvenser. Et eksempel pa det kan vere gkt
dokumentering i skolen, som ma til for & fa en kontroll, samtidig som det tar bort tiden fra det

lereren egentlig skal gjare, altsa undervise.

Arnkil (1991) mener at sosialt arbeid i velferdsstaten har kommet i en underlig posisjon.
Skoler har utfordringer i sin skolehverdag. Ofte kan skolen finne utfordringene for
kompliserte, og sender det dermed videre fordi det gar utover deres kompetanse.
Velferdsstaten svarer med & lage profesjonelle grupper eller sektorer for hvert problem som
ma lgses (Brunsson, 2002). Hvis den nye profesjonelle gruppen igjen finner problemet for
komplisert innenfor deres ekspertise blir klienten med utfordringer, som kan veere elever i

skolen, sendt videre igjen til neste gruppe (Arnkil, 1991).

Velferdsstaten etablerer kategorier for hvert problem, som skaper et nytt problem ved at ikke
alle problem kan kategoriseres. Velferdsstaten opplever derfor & fa en gkning i vage

problemer fra forste instans, som skolen er et eksempel pa. Som nevnt ovenfor kan
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problemene fremsta som mangfoldige, der den enkle innarbeidet lgsningen ikke fungerer som
en lgsning. Klienten, eleven eller de med problemet opplever derfor og ma ga til flere
instanser for a finne ut av problemet, som dermed skaper et multi-klientforhold (Arnkil,
1991). En innarbeidet lgsning kan ogsa vere en standard. For eksempel er det utarbeidet
prosedyrer i skolen for frafall. Frafallsproblematikken oppleves som sentral i videregaende
skole, og derfor er det utarbeidet ulike spesialiserte grupper i skolen som kun skal handtere
frafall i skolen (Regjeringen, 2013).

Arnkil sammenligner denne type velferdsstaten med «fordisme». Fordismen som begrep
kommer fra Henry Fords mate a lage biler pa. Standardiserte biler laget pa et samleband hvor
hver arbeider vet akkurat hva sine oppgaver er, men ikke ngdvendigvis om hvordan den totale
produksjonen skjer. Arnkil (1991) sammenligner denne maten a arbeide pa med
velferdsstaten, og det sosiale arbeidet innad i staten. Det er en institusjon og en profesjonell
gruppe for hvert mulige problem. De profesjonelle er opplert til & beherske sin del av
problemet, der tanken er at hvis hver profesjonelle gjer sin jobb, sa vil problemet lgses. Men
det begynner a skje en endring. Personene vil ha skreddersydde lgsninger eller servicer for
deres problem. Det igjen skaper nye problemer ved at samfunnet har en gkende
individualistisk ideologi, som igjen skaper ulike livsstiler, og blir vanskeligere & plassere i en
kategori eller lgses pa en endimensjonal mate (Arnkil, 1991). Det kan ses i sasmmenheng med

pedagogisk differensiering, elevers ulike behov og tilrettelegging for det i skolen.

Dette multi-klientforholdet er kjent i nordisk velferdsforskning. Velferdsstaten bygger opp
profesjonell ekspertise rundt «single problems», mens problemer ofte er mer komplekse og
diffuse. Dermed ma klienter ga til flere instanser og profesjonelle grupper for & fa en starre
forstaelse rundt problemet. Hvis den profesjonelle ikke klarer & lgse problemet, sender den det
videre til et tilsvarende likt service, dermed vokser det frem multi-klientforhold. Den
fordistiske inndelingen av servicer og problemer fungerer ikke optimalt, ettersom slike
inndelinger ikke kan gjeres i hverdagslivet. Problemet med et multiklientforhold er at alle
instanser har sine lgsninger og definisjoner pa problemet, eller rasjonaliteter. De profesjonelle

begrenser seg ved a se kun sin lgsning, og ser dermed ikke helheten (Arnkil, 1991).

[

For & undersgke hvordan skolen handterer felles standarder omkring pedagogisk
differensiering vil jeg ta for meg hvordan skolen og leerere handterer caser som ikke havner

innenfor standardrammene pa skolen. Pa den maten kan jeg se hvordan de handterer og
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forholder seg til prosedyrer og lovverk. Gjennom a fokusere pa leerernes utfordringer med
elevulikhet knyttet til skolens ulike standarder, er det forventet a finne svar pa de casene som
ikke passer inn i skolens standard. Det kan igjen gi kunnskap om hvordan skolen og leereren
takler en utfordrende skolehverdag, og dermed si noe om hvordan de befinner seg i

spenningsforholdet mellom standardisering og pedagogisk differensiering.

Med utgangspunkt i teorigjennomgangen finner jeg det spesielt interessant & fokusere pa
falgende forskningssparsmal:

Hvordan implementerer skolens ledelse standarder i forhold til pedagogisk differensiering i
skolen, og hvordan blir det mgtt av leererne?

Pa hvilken mate er pedagogisk differensiering en utfordring for leererne?
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3. Metode og data

Med temaet pedagogisk differensiering og standardisering som bakteppe, har jeg valgt a ta
utgangspunkt i en videregaende skole i Norge som case. Skolen er i en spesiell situasjon, der
tre tidligere videregaende skoler er slatt sammen til én, med tre ulike studiested. Skolen ma
utforme samme Kjgreregler (standardisering) som skal gjelde for alle skolene. Det kan vere
en utfordring da alle ulike studiestedene har tidligere veert selvstendige enheter med ulik
skolekultur og historie. Ved & se pa utfordringer skoleledere og lerere mgter i forhold til
skolesammenslaingen, illustreres bade hva som er utfordrende, og positivt med

standardiseringer i skolen.

For & undersgke mitt tema har jeg valgt kvalitativ metode. Metodisk sgker forskeren
forstaelse, neaerhet og apenhet til de en forsker pd, samt en eksplorerende fremgangsmate
(Tjora, 2009). Med apenhet tenkes det at forskeren ikke er forutinntatt. Jeg gikk derfor ut pa
en eksplorerende mate, der jeg var apen for informantenes ulike svar. Samtidig gnsket jeg en
god forstaelse og dybde i prosjektets tema. Jeg hadde her mulighet til a stille spgrsmal og fa
svar som illustrerer hvordan spenningsfeltet kan takles pa ulike mater av ulike aktgrer. Og

hvordan de kommer frem til ulike lgsninger, og hvordan det igjen pavirker andre aktgrer.

3.1 Presentasjon av case og utvalget
Skolen jeg har valgt som case ble etablert for noen ar tilbake etter en sammenslaing av tre
videregaende skoler i nseromradet. Dette var tidligere en administrativ sammenslaing, og der
all undervisning foregikk pa de respektive studiestedene. Videre er det en plan om en fysisk

sammenslaing av alle skolene.

Skolen er relativt stor, med flere utdanningsprogram. Alle studiestedene til sammen tilbyr
flere ulike studieforberedende utdanningsprogram, og enda flere yrkesfaglige
utdanningsprogram, se tabell 1. Tabellen viser at skole 1 tilbyr studieforberedende program.
Skole 2 tilbyr kun yrkesfaglige retninger. Skole 3 tilbyr bade teoretisk og praktiske
utdanningsprogram, og kalles derfor en hybrid av informantene selv. Studiestedene har ulike
retninger & tilby, og det kan tenkes at det vil ha en innvirkning pa skolekulturen, og

studiestedenes ansatte.
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Tabell 1: Studiestedene og deres utdanningsprogram

Skole 1 (case 1): Skole 2 (case 2): Skole 3 (case 3):
Realfag Elektro Bygg og anleggsteknikk
Sprakfag Teknikk og industriell Helse og sosialfag
Samfunnsfag og gkonomi produksjon Idrettsfag

Service og samferdsel Restaurant og matfag Formgiving

Musikk, dans og drama

Media og kommunikasjon

Design og handverk

3.2 Dybdeintervju og fokusgruppeintervju
| prosjektet ble det gjennomfart to ulike typer intervju, fokusgruppeintervju og dybdeintervju.
For & undersgke hvordan en sammenslatt skole handterer felles standarder i forhold til
pedagogisk differensiering, intervjuet jeg skoleledelsen ved de ulike studiestedene farst. Ved
a snakke med en leder var tanken at jeg ville fa et innblikk i skolens standardiseringer,
bakgrunnen for sammenslaingen, utfordringer og fordeler med den. Deretter hadde jeg
fokusgruppeintervju med lerere pa hvert studiested. Ved & gjere de samme intervjuene ved
hvert studiested, hadde jeg mulighet til & sammenligne laerernes og skoleledernes syn pa
standardiseringen og den pedagogiske differensieringen. Jeg ville undersgke om de var enige i
prosedyrer og mal. Om de ikke var det, kunne det vare en god indikator pad at
standardiseringen ikke fungerer som et felles mal. Nedenfor vises en mer grundig beskrivelse

av de to intervjutypene som ble brukt.

3.2.1 Dybdeintervju
Dybdeintervju brukes hvis malet er en relativt fri samtale hvor man diskuterer spesifikke
temaer som er bestemt av forskeren. Det er da meningen at forskeren skal fa informanten til &
reflektere over egne meninger rundt det bestemte temaet ved a bruke apne sparsmal. Under
dybdeintervju blir det brukt intervjuguide med flere spgrsmal, men som ikke falges slavisk.
Det kan dukke opp andre temaer som informanten vil snakke om, og derfor er ikke
dybdeintervju sterkt strukturelle (Tjora, 2009).

Som det fremgar over brukes det dybdeintervju nar man som forsker vil undersgke noe

subjektivt; meninger, holdninger og erfaringer til et utvalg av informanter, og informantens
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egne refleksjoner knyttet til temaet (Tjora, 2012). Informantene i mitt tilfelle er ledere i
skolen. Som forsker var jeg opptatt av & vite hva lederne tenkte om standardiseringen i skolen,
og hvordan lederne tenkte bade pa struktur og aktgrniva i forhold til felles standarder rundt
pedagogisk differensiering. Deres refleksjoner rundt temaet, utviklingen i forhold til det, men
ogsa deres egne tanker om hvordan det fungerer, var min interesse i dybdeintervjuene. Ved &
ha en time avsatt til & diskutere temaet kunne informantene tale noksa fritt. Samtidig som at
de hadde fatt sagt nok om temaet til at ulike meninger og handteringer i forhold til pedagogisk

differensiering og standardiseringer ble diskutert.

3.2.2 Fokusgruppeintervju

Fokusgruppeintervju er som det ligger i navnet, en form for intervju der en gruppe personer
mgtes for & diskutere et emne. Fokusgruppeintervju fungerer godt om man er ute etter a
produsere data om sosial gruppers fortolkninger og normer, samt holdninger og meninger
(Macnaghten & Myers, 2004; Halkier, 2003). | mitt prosjekt var det interessant & se hvordan
lzerere tenker om skolens felles standarder omkring pedagogisk differensiering, og hvordan
lererne handterte bruken av standarder pa ulike mater. Ved a samle en liten gruppe laerere
kunne de sammen skape en kollektiv bevissthet om temaet, men samtidig diskutere fordeler
og ulemper, og ulike lgsningsmetoder. Interessen 14 ikke pa den enkelte laerers fglelser og
meninger knyttet til laerergjerningen, men heller fa til en diskusjon omkring temaet, og fa
frem deres meninger om standarder i skolen i forhold til pedagogisk differensiering. |
fokusgruppeintervju vil informantenes sammenligninger vise kompleksiteten i sosiale
prosesser i temaet som det forskes pa, som det er vanskelig for en forsker & fange opp i et
individuelt intervju. En annen styrke er at man i fokusgruppeintervjuer far konsentrert data pa
en effektiv mate (Macnaghten & Myers, 2004).

o

Atypiske svar for gruppen har en tendens til a bli underrapportert i gruppeintervju
(Macnaghten & Myers, 2004). Det har med sosial kontroll innad i gruppa a gjgre, og hva som
er normene for temaet det diskuteres om. Det betyr at den sosiale kontrollen kan virke
hemmende for at alle synspunkter og perspektiver kommer frem (Halkier, 2003). Svarene kan
derfor veere ulike i forhold til konteksten og de sosiale relasjonene. Mennesket konstruerer
alltid individuelle beretninger og forstaelser i forhold til de sosiale relasjonene (Goffman,
1959). Det vil si at man kan fremheve andre argumenter for sine kollegaer, enn for eksempel

sin sjef eller en gravende masterstudent.
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3.3 Arbeid i forkant av datainnsamlingen
For & gke bevisstheten omkring informantenes rettigheter ved a delta i forskningen, og ake
sikkerheten rundt deres deltakelse ble det i etterkant av samtykke fra NSD (Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste), lagd et samtykkeskriv som informantene matte signere.
Samtykkeskrivet er lagt ved i appendiks. Det ble ogsa klargjort med skolens overordnede
rektor at jeg hadde godkjennelse for & gjennomfgre datainnsamlingen ved skolen, om jeg

holdte meg til bestemmelsene om etikk og anonymitet.

Intervjuguiden som ble brukt i fokusgruppeintervjuene og dybdeintervjuene er lagd pa samme
mate som en intervjuguide for semi-strukturerte intervju (Tjora 2009). Intervjuguiden
fungerer ved at den har en bestemt rekkefalge for ulike temaer, med apne sparsmal. Ferste del
er den innledende delen, hvor forsker presenterer seg selv og arbeidet, og beskriver
formaliteter rundt intervjuet. Den andre delen er ofte med korte faktaspgrsmal. Tredje del er
hoveddelen av intervjuet hvor alle store og dapne forskningsspgrsmal blir stilt.
Refleksjonsspgrsmalene er de som danner kjernen i intervjuet. Her kan informanten ga i

dybden, og reflektere hgyt. Siste del avslutter og oppsummerer intervjuet.

Oppvarmingsspgrsmalene i dette prosjektet omhandler stilling, arbeidsoppgaver, hvor lenge
de har arbeidet, osv. | dybdeintervjuene var det atte refleksjonsspgrsmal- og i
fokusgruppeintervjuene ni. Intervjuguidene er lagt ved i appendiks. Jeg valgte & skrive noen
stikkord under hvert sparsmal slik at jeg kunne sjekke at jeg hadde fatt svar pa det jeg ville,
eller var forberedt pa a stille oppfelgingsspersmal. Det var viktig & lage konkrete og
spesifikke spgrsmal slik at det skulle bli enkelt for informantene a vise til eksempler. Det har
veert viktig & ha noe handfast & vise til under forskningsarbeidet, slik at ikke det skulle bli for
svevende eller abstrakt. Samtidig matte spgrsmalene vere apne for diskusjon. 1 tillegg var det
viktig at spgrsmalene ikke bygde pa vanskelige begreper eller faguttrykk som kunne bli
vanskelig for informantene & svare pa. | intervjuguidene ble det brukt begrep som tilpasset
opplaring og frafall. Tanken var at det passer inn bade leerernes og skoleledernes vokabular,

og det er begreper de har kjennskap til.

| forhold til strukturering av fokusgruppeintervjuet er det ulike mater a gjgre det pa. Jeg valgte
en lgs modell med relativt apne og fa sparsmal, og gikk dermed eksplorerende ut. Da far bade
informantene tale friere, samtidig som forskeren ikke behgver a lase seg fast i etablerte
forestillinger (Halkier, 2003).
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Samtidig som det ble lagd en intervjuguide startet jeg prosessen med a fa tak i informanter.
Kravet til dybdeintervju av skoleleder var at informanten var en av skolens praktiserende
ledere ved de ulike studiestedene. For fokusgruppeintervjuene tok jeg sikte pa en gruppe pa
fire lzerere ved hvert studiested. To av informantene skulle ha arbeidet pa skolen i over et tiar,
slik at de kunne si noe om skolene far sammenslaingen. Ellers var kravet til informantene at

de skulle veere praktiserende lerere ved de ulike studiestedene.

Utvalget av informanter startet farst og fremst ved a kontakte skolelederne. Alle skolelederne
som var mest interessant for forskningsprosjektet sa ja til & delta. Den ene skolelederen sa seg
ogsa villig til & finne informanter med lengre fartstid ved en av enhetene. De to andre
fokusgruppeintervjuene ble informantene valgt pa ulike mater. Pa det ene studiestedet kjente
jeg en leerer, og henvendte meg til denne. Det ble bestemt at vedkommende skulle delta selv,
og finne andre informanter til intervjuet. Ved det tredje studiestedet matte jeg rett og slett ga
rundt pa leerernes arbeidsrom, og sparre hver enkelt leerer om de kunne delta. 1 tillegg hadde
en av studiestedets ledere sendt ut en felles e-post til alle lererne om at det var behov for
informanter til et gruppeintervju. Ingen meldte seg. Pa nytt matte jeg ga rundt til leererne. Da
den ene lereren hadde sagt ja til a delta, ble det lettere & fa tak i de andre ettersom jeg kunne

vise til at én lzerer allerede hadde stilt opp.

En annen utfordring med & fa tak i informanter er at leererne har ulike timeplaner, og harer til
ulike avdelinger som igjen vil si at de skal delta pa ulike mgter. Derfor var det utfordrende &
finne en metetid som passet for alle informantene, og som ikke kunne ta for lang tid. Da
datainnsamlingen skulle skje, var lererne samtidig opptatt med foreldresamtaler, og
karaktersetting for farste semester. Laererne ga uttrykk for at de var presset pa tid, og derfor
valgte mange a si nei til & delta i prosjektet. Dermed ble det bare tre informanter i hvert

fokusgruppeintervju, og ikke fire som var gnsket.

| forhold til hvem som skal delta i et fokusgruppeintervju er utvelgelsen av informanter sveert
viktig. Produksjon av data i fokusgruppeintervju avhenger av det sosiale samspillet i gruppa.
Hvis gruppa er homogen kan det bety at alle blir sveert enige, og det blir fa diskusjoner. Hvis
gruppa er heterogen kan det by pa heftige diskusjoner, eller at noen synspunkter ikke kommer
frem (Halkier, 2003). Fokusgruppeintervjuet hvor skolelederen fant informanter ble gruppa
sammensatt litt forskjellig etter erfaring og kjgnn, etter gnske fra meg. De andre
fokusgruppeintervjuene var det ikke mulighet for & velge informanter, og sette de sammen

slik en forsker tenker blir best. Som det ble vist ovenfor var lererne presset pa tid, og hadde
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sveert individuelle timeplaner som var vanskelig a samkjgre for a finne megtetid. Likevel var
det i alle fokusgruppeintervjuene informanter som hadde arbeidet siden sammenslaingen.
Resultatet ble positivt, der alle gruppene diskuterte seg i mellom, og det kom fram ulike

meninger.

Tabell 2: Oversikt over datainnsamlingens informanter og type intervju.

Dybdeintervju | Fokusgruppeintervju
Antall informanter i hvert intervju 1 3
Antall intervju 3 3
Antall informanter totalt 3 9
Antall informanter totalt for forskningen 12

3.4 Gjennomfering av datainnsamlingen
Informantene hadde i forkant av intervjuet fatt et skriv der det stod litt om temaet, og hva
forskningsprosjektet dreide seg om. Slik var informantene klargjort pa hva som skulle
diskuteres, og hadde kanskje allerede gjort seg opp noen tanker om temaet som kunne tas opp

pa intervjuet.

Fokusgruppeintervjuene ble holdt pa mgterom ved studiestedene. Dybdeintervjuene ble holdt
pa lederens eget kontor. Dette er rom som informantene kjenner til, og hvor de trolig er vant
til & sitte i mgater. | og med at de allerede var pa skolen kan det hende at de ble mer fokusert,
og lettere kunne hente frem eksempler for a forklare svaret pa sparsmalene. 1 tillegg var de
midt i arbeidsdagen, og slik var opptatt av arbeid og jobb, og trolig falte litt ekstra pa hvordan
det er & jobbe i den norske skolen. Informantene behgvde heller ikke bruke sin fritid pa

intervjuet, som trolig gjorde det lettere & fa de til & stille opp.

Alle intervjuene startet med en kort presentasjon av forskningsprosjektet, far informantene
skrev under samtykkeskrivet. Deretter startet den innledende runden hvor informantene

presenterte seg, far vi gikk i gang med refleksjonsspgrsmalene.

Under intervjuene prgvde jeg som intervjuer a skape en trygg og rolig situasjon, som kunne fa
informantene til & slappe av. Dette apnet opp for at informanten kunne tenke over egne
meninger og synspunkt rundt temaene. Jeg var derfor vennlig og apen, og gav minst mulig
respons pa svarene annet enn nikk og smil i tillegg til oppfelgingsspgrsmalene (Rapley,

2004). Som forsker ble rollen under fokusgruppeintervjuene en moderator. Moderatorrollen er
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noksa lik rollen som en vanlig intervjuer (Fontana & Frey, 2005). Men den viktigste funksjon
til en moderator i et fokusgruppeintervju er at den skal takle alle sosiale dynamikker i
gruppen, og ma akseptere ulike former for sosial interaksjon. Det er derfor viktig at en
moderator tydeliggjer at gruppen skal diskutere seg i mellom, ikke snakke hver for seg. En
moderator ma ogsa passe pa at ingen spesielle informanter overtar diskusjonen, slik at mer

tilbakeholdne personer ikke slipper til (Halkier, 2003).

Det var aldri slik at jeg matte gripe inn under intervjuene for a la en informant fa snakke. Det
var kun under et fokusgruppeintervju at en informant snakket veldig mye, mens en annen var
mer tilbaketrukket. Likevel var det ikke noe problem ettersom begge snakket, og alle fikk
komme til ordet. Det kan tenkes at gruppene jeg intervjuet, altsa lerere, er godt opplert i
hvordan man forholder seg under gruppemater, og er vant til & snakke i tur. Alle informantene
var engasjert, og villige til a svare pa alle spgrsmalene. Det ble heller et problem a fa de til &
snakke sa konsist som mulig, slik at tiden ikke skulle ga til andre temaer som var mindre
viktige for prosjektet enn de jeg var der for a undersgke. Derfor matte jeg noen ganger gripe

inn under diskusjonene, og stille sparsmal rettet mot forskningsprosjektet.

Under alle intervjuene mine ble det brukt bandopptaker. Bandopptakerne 1a hele tiden i ro,
uten lys eller lyd. For dybdeintervjuene var det satt av én time til intervju av lederne pa

skolen. Fokusgruppeintervjuene hadde en varighet fra 40 minutter til én time og 15 minutter.

Informantene er nummerert etter rekkefglge pa skolecasene, og helt vilkarlig etter hvordan de
satt under intervjuet. Jeg velger & gi informantene nummer heller enn fiktive navn, fordi
informantene som person er irrelevant for oppgavens tema. | tabell 3 framgar det hvilke

lerere som harer til under hvilket case.

Tabell 3: Oversikt over informantene tilknyttet hver enkelt case

Case 1 Case 2 Case 3
Leerer 1 Leerer 4 Leerer 7
Leerer 2 Leerer 5 Leerer 8
Leerer 3 Leerer 6 Leerer 9
Skoleleder 1 | Skoleleder 2 | Skoleleder 3
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3.5 Prosjektets styrke og utfordringer
| kvalitativ forskning er palitelighet, gyldighet og generalisering sett pa som indikatorer for
forskningens kvalitet. Palitelighet handler mye om forskerens rolle, og vises ofte til
utfordringer ved a veere helt objektiv og ngytral i mgtet med informanter. Malet mitt var a ha
en hgy grad av ngytralitet omkring metet med informantene. Likevel er det viktig a vise
hvilke metodiske valg jeg har tatt, og hva de er begrunnet pa.

En bekymring innen kvalitativ forskning er at det finnes like mange tolkninger som forskere
(Kvale, 1997). Under intervju hvor forsker og informant har en samtale sammen, kan det
heller veere snakk om grad av intersubjektivitet. Intersubjektivitet handler om kunnskap som
oppstar i mgte med mennesker. | denne sammenhengen skapes det en relasjon mellom forsker
og informant(er). For eksempel kan et spgrsmal oppfattes pa ulike mater, og hvordan det
tolkes er opp til personen som svarer. Likesa hvor man befinner seg, dagsform og situasjonen
informantene befinner seg i (Perdkyld, 2004). Det oppdaget jeg flere ganger under
intervjuene, da informantene svarte i forskjellige retninger pa samme spgrsmal. De gangene
jeg merket at de ikke svarte pa det jeg lurte pa, stilte jeg oppfalgingsspgrsmal for a fa vite det

jeg var interessert i.

Innenfor samfunnsforskningen er det vanlig a tale om en kommunikativ gyldighet. Det betyr
at vi forholder oss til tidligere forskning og aktuelle teorier, som brukes for & se opp mot egne
resultater (Tjora, 2012). Ved & ta i bruk teori lgfter jeg mine funn til et generelt plan, som

igjen betyr at det kan veere interessant for andre forskere med lignende case.

De starste utfordringene under datainnsamlingen var tid, og feerre informanter enn gnskelig.
Jeg oppdaget fort at bade leererne og skolelederne falte de var presset pa tid. Laererne jobbet
med karaktersettingen for semesteret, og i tillegg har de ulike timeplaner som er vanskelig &
samkjgre. Derfor ble det avtalt intervju med en Kkortere tidsramme enn gnskelig for at
intervjuene skulle kunne gjennomfares. Jeg hadde derfor starre mulighet til 3 stille utfyllende
spgrsmal i noen intervju enn i andre. | intervjuene med kort tid var jeg ofte stresset, men

opptatt av a fa stille de viktigste spersmalene farst, for deretter stille flere

oppfelgingsspersmal.

Generalisering eller gyldighetsomrade er sett pa som et direkte eller indirekte mal ved
forskningen. | kvalitativ forskning ses generalisering pa tre ulike mater, i denne oppgaven er
det relevant a snakke om naturalistisk generalisering. Naturalistisk generalisering betyr at det
blir opp til leseren selv a se i hvilken kontekst funnene er gyldige (Tjora, 2012). For denne
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oppgaven har det vert et indirekte mal om en naturalistisk generalisering, men jeg vil likevel

diskutere i hvilke situasjoner denne forskningens funn kan veere relevant for andre.

Naturalistisk generalisering inneberer at leseren selv ma kunne sammenligne en egen case
med casen som er beskrevet, og vurdere om funn som er gjort er relevant for egen studie
(Tjora, 2012). Oppgaven lener seg i hgy grad pa innsikter hentet fra ny-institusjonell
organisasjonsteori. Oppgaven kan vere relevant for andre studier om skoler, i forhold til
arbeidsoppgaver, byrakratisering, skoleledelse og elevdifferensiering. Prosjektet viser
perspektivet fra bade lerere og skoleledere, og slik sett viser spenningsfeltet fra flere niva.
Andre studier som bruker ny-institusjonell teori, eller organisasjonsteori, kan ogsa finne

oppgavens bruk av teori interessant.

3.6 Kategorisering av datamaterialet
Nar man skal kategorisere er det hensiktsmessig a bruke begreper som allerede finnes i
empirien. Det bar tenkes ngye igjennom ettersom det skal representere datagrunnlaget (Tjora,
2012). Det er viktig a si at kategoriseringen kan forstas forskijellig fra forsker til informant, og
fra leser til leser. Det er derfor viktig at forskeren viser hva som menes med kategoriseringen,
og hva som forstds som innholdet for kategorien for forskningsprosjektet (Aase &
Fossaskaret, 2007). Hvordan jeg har forstatt kategoriene for datainnsamlingen vises i figur 1.

Kategoriseringen skal helst skje sa neert datamaterialet som mulig, altsa med utgangspunkt i
empirien, ikke teori (Tjora, 2012). Kategoriseringen i denne oppgaven er bade en blanding av
teoretiske begreper og empiriske begreper. Kategoriene «kontroll/styring», «legitimering» og
«spesialiserte grupper» er lagd med utgangspunkt i teori, resten er begreper som informantene

brukte i intervjuene.

Den forste inndelingen av kategorier var «standardisering» og «pedagogisk differensiering».
Begrepene er hentet fra prosjektets problemstilling. Disse kategoriene kan noen ganger ga
over i hverandre ettersom de ikke er gjensidig utelukkende, der standardisering kan ga over i
pedagogisk differensiering, og omvendt. Figur 1 viser hvordan kategoriene ut i fra
standardisering og pedagogisk differensiering er rangert fra mest standardisert til mindre
standardisert.

Kategorien «mal» viser til skolens felles mal for lering, resultater og hvordan de handterte
malene. «Likhet» som kategori viser til hvordan organisasjonen presenterer seg utad, felles

prosedyrer og mal. «Kontroll/styring» referer til organisasjonens gkte rapporteringskrav og
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innsyn. Kategorien «legitimering» tok for seg dokumentering, og hvilket syn informantene
hadde pa gkt dokumentering i skolen. «<Sammenslaing» som kategori viser til konsekvensen
av sammenslaingen for informantenes arbeidsdag. Kategorien «kontaktlaerer» henviser til
hvilke oppgaver som er knyttet til kontaktleerer. «Spesialiserte grupper» handler om ulike
tiltak og grupper som ble opprettet i skolen pa bakgrunn av elevulikhet. «Tidspress» er lagd
pa bakgrunn av informantenes frustrasjon i tilknytning gkt tidspress. «Sterke elever» og
«svake elever» handler om hvilke utfordringer lererne mgtte som fglge av elevenes
kompetanseniva. Den siste kategorien fra datainnsamlingen er «tilpasning», og viser hvilke

differensieringer bade lererne og skolelederne matte handtere i skolen.

Jeg valgte & bruke nVivo som kategoriseringsprogram. Da jeg hadde gjort kategoriseringen
ferdig, begynte jeg & samle kategoriene til grupper som var relevante for problemstillingen.

Disse grupperingene er ogsa de som danner undertemaene i analysen.

Figur 1: Kategorisering av datamaterialet
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4. Analyse
Analysen er hovedsakelig delt inn i to deler etter forskningens to underordnede spgrsmal. Det
fgrste spegr hvordan implementerer skolens ledelse standarder i forhold til pedagogisk
differensiering i skolen, og hvordan blir det mgtt av leererne? | analysen er det valgt a ta frem
skolens strategiplan for & vise skolens standarder knyttet til pedagogisk differensiering. |
tillegg blir den utvidete kontaktleererordningen presentert. Samtidig vil lerernes syn pa
skolens standarder veere synlig, spesielt under analyse av skolens mal. Det neste spgrsmalet
spar pa hvilken mate er pedagogisk differensiering en utfordring for leererne? For a svare pa
det blir det farst vist hva lererne synes er utfordrende med tilpasset opplaering som et
eksempel pa en standardisert form for pedagogisk differensiering. Deretter tas temaet
dokumentasjon og mgtetid i skolen opp, for & vise hvordan dette legger faringer pa lerernes

muligheter til pedagogisk differensiering.

4.1 Hvordan implementerer skolens ledelse standarder i forhold til pedagogisk
differensiering i skolen, og hvordan blir det mgtt av leererne?
Skolen har en strategiplan som er gjeldende for alle studiestedene, og er utarbeidet av skolens
ledelse. Malene og strategiene for skolen er utarbeidet fra forskrifter, lover og regler
gjeldende for den norske skolen. | skolens strategiplan finnes det presiseringer over skolens
mal, verdier, arbeidsmetoder og forskrifter som understreker det fgrstnevnte. | strategiplanen
framgar det at planen skal vare retningsgivende for skolens arbeid, det vil si et aktivt
dokument som setter dagsorden. Den skal ogsa vare et rammeverk for handlingsplanene til
den enkelte klasse. Skolen skal arbeide for tilpasset oppleering, elevvelferd og kvalitet i
oppleringen. For & fa det til skal skolen satse pa utvikling av kompetanse og
handlingsberedskap slik at «de sammen oppnar mal og resultat i forhold til leereplanene,

styringsdokument, samfunnets og elevens forventninger.»

Som det fremgar er strategiplanen en standard ettersom den skal virke retningsgivende for
aktgrene i skolen. Standarder er ngdvendig for & skape en samordning i skolen. Men
standarder kan ogsa ha flere funksjoner enn bare regler og forme noe likt (Brunsson &
Jacobsson, 1998). Brunsson (2002) hevder at det er viktig i en organisasjon a diskutere hgyt
verdsatte mal, og gjere de ansatte i organisasjonen bevisst pa felles mal og holdninger.
Elevvelferd og tilpasset opplaering er nyttige, rasjonelle mal og holdninger i skolen. Det
tenkes at de er utviklet som svar pa gkt fokus pa pedagogisk differensiering, og for & mate

gkende krav til elevulikhet fra institusjonelle omgivelser.
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4.1.1 Sammenslaingen av skolene
Strategiplanen er gjeldene for alle studiestedene, altsa hele skolen. Det virker som at skolen er
opptatt av a utarbeide felles holdninger, prosedyrer og mal for alle studiestedene etter
sammenslaingen. Skolens ledelse vil bort fra tre ulike organisasjoner, og heller forene alle tre
til én, et eksempel pa ismoformisme som vi ofte ser er vanlig for organisasjoner. Ideer og
regler overfgres fra en organisasjon til en annen, og blir dermed pa mange mater mer like i sin
form (Meyer og Rowan, 1977). Det er likevel tydelig at bade skoleledere og laerere opplever

bade fordeler og ulemper med sammenslaingen.

Skoleleder 1 «Og med en sammenslaing tvinger det seg frem grep for a fa kulturene til &
mgtes, helst forenes. Og det har vert smertefullt for veldig mange. Har det ikke skjedd
frivillig sa har det blitt tvunget pa. Og det har fgltes litt skremmende og vanskelig fordi at de

oppgir de tilvante mater & gjere det pa.. Vi har vart opptatt av a fa en likhet.»

Alle skolelederne sa at det er ulike kulturer, og en utfordring & bli en lik skole. Skoleleder 2
fortalte at det var en utfordring i forhold til kontaktleererordningen: «Nar vi ble sammenslatt
sd hadde vi et gnske om a gjgre kontaktlererordningen lik pa hele skolen. Og det var
selvfalgelig ikke like populeert hos alle. Det var for & si det enkelt en kamp.» Det viser at
standardene for sammensldingen kunne variere fra skole til skole, og at det derfor ble en
utfordring da skolen skulle finne samme standarder som skulle gjelde for alle differensierte
organisasjonene. De ulike skolene var vant med & arbeide med pedagogisk differensiering pa

ulike mater, og hadde tro pa at egen mate fungerte best.

En annen ting ved siden av kontaktlaererordningen som varierte pa skolene, var standarden for
vurdering. Det viste seg at standarden for vurdering varierte mellom skolene far
sammenslaingen, og derfor matte skolen utarbeide en felles standard for temaet vurdering.
Skoleleder 3 sa «Vi s& for eksempel pa vurdering at her spriker det veldig. S& da var vi
opptatt av a lage et skjema og legge noen rammer. Alle liker ikke det, og bruker det i samme
grad, men her sa vi at dere ma forholde dere innenfor disse rammene.» Det er et eksempel pa
hvordan skolen tok tak i ulike mater & gjere en vurdering pa, og skapte en tydelig standard
som alle matte fglge. Siden alle ma faglge den blir det en starre likhet, og der ledelsen faler
den har kontroll pa at organisasjonen arbeider etter den formelle strukturen. Likevel uttrykker

skolelederen kort at ikke alle fglger den samme vurderingsstandarden.

Noen lerere mente at det ikke var bestandig ngdvendig a veere sa like, og var ofte uenig i

standardiseringsprosessen de er underlagt. Leerer 3 sa
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«Jeg mener at vi skal ikke ha det sa likt. Det har jo med differensiering a gjare. Vi og
skolecase 3 henvender oss jo til ulike markeder, vi skal jo produsere studenter til universitet,
og de skal jo til et helt annet marked igjen. Det er jo kanskje naturlig at man har en viss

differensiering da.»

Leereren forteller om en annen type pedagogisk differensiering som er interessant i forhold til
sammensldingen av skolene. En differensiering bade angaende elevenes valg av ulike
utdanningsprogrammer, og deres utdanningsvalg etter videregaende. Da handler det ikke om
at hver elev er forskjellig, men at de har valgt forskjellig. Laererne mener at det ville veert
fordelaktig om skolen hadde tatt det med i betraktningen da de utarbeidet mal for de ulike
studiestedene. Lererne referer til at det som tidligere var tre skoler hadde ulik profil og
studieprogram. Da ville elevene trolig veert bedre forberedt pa hva som venter dem etter
videregaende, og hvilke normer som er gjeldende der. Likevel kan det tenkes at laererne
differensierer i de ulike klassene, og legger vekt pa holdninger eller normer som vil vere

gjeldene for videre arbeid eller skole.

For & undersgke nermere hva som var utfordrende eller positivt med sammenslaingen, spurte
jeg hva fordelen var i forhold til leererens arbeid med eleven etter sammenslaingen. Fra den
ene skolelederen kom det ganske bastant «Ingen. Jeg kan ikke se en umiddelbar fordel for den
enkelte lerer. Det eneste ma veere at man far flere fagmiljg a spille pa.» Alle skolelederne
virket fgrst usikre pad hva fordelen med sammenslaingen for lereren var. Etter en kort

betenkningstid kom det frem at fordelen var et faglig samarbeid innen samme fag.

Skolelederne fremstar som relativt like i holdninger knyttet til elevulikhet og mal og
arbeidsmetoder for skolen. I et ny-institusjonelt perspektiv redegjgres det for betydningen av
at organisasjoner presenterer seg pa en tydelig mate utad, og at den oppfattes likt av
utenforstaende (Eriksson-Zetterquist, 2009). Det er viktig for at organisasjonen skal fremsta

som stabil, og pavirker organisasjonens legitimitet positivt.

Det viser seg at skolen arbeider med & fa alle studiestedene like i forhold til prosedyrer, mal
og regler. En av tankene bak det kan veere og skal kunne tilby like utdanningsformer for alle
elever, der elevene blir vurdert likt og ivaretatt pa lik mate pa alle studiestedene. Men det kom
frem under fokusgruppeintervju under case 1 at eksamen ved de ulike skolene er forskjellige.
Lerer 2 sa «Nivaet pa andre programomrader er betydeligere lavere enn her. Sa det er mye
smartere & ta samfunnsfageksamen pa skolecase 3, eller helst pa studiested case 2, da far du
en mye bedre karakter enn du ville gjort med samme presentasjon her.» Dette gir en
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indikasjon pa at skolen ikke har skapt felles standarder rundt lokale eksamener, som er viktig

for elevenes videre fremtid.

Leererne uttrykte at det hadde blitt gkt mgtetid etter sammenslaingen. Det passet ikke inn i en

allerede presset arbeidshverdag syntes lererne.

«Nei jeg synes de samarbeidsmatene ma komme etter behov nedenfra. Ellers sa blir jeg sa
demotivert at jeg vil bare kveles. At noen skal bestemme at vi skal ha et mgte bare for matet
Sitt skyld, da gar jeg i vranglds... Hver tirsdag to timer mgte, hver torsdag en time mgte. Det

er blitt mye verre etter sammenslaingen.» Larer 3

To av informantene var enige, mens den tredje sa «Men vi far betalt for det. Det der er
sutring!». Leerer 3 responderte og sa «Istedenfor at jeg kan forberede meg nar det er mgtetid,
sa ma jeg heller ta med meg arbeidet hjem.» Det virker som at leererne har ulike meninger om
mgtetiden med tanke pa motivet bak. Det er trolig viktig for lererne & bruke tid pa
forberedelse av undervisning. Det er da de mgter elevene. Hvis de har god tid kan lererne
trolig tilrettelegge undervisningen bedre for alle elevene.

Skolelederne derimot tenker annerledes. Da det blir spurt om mgtetiden i forhold til
sammenslaingen sier skoleleder 1 «Vi har noen ukentlige fastsatt mgtetider og vi kjerer faste
sekvenser i maneden der vi prioriterer at alle faglererne mgates fra alle studiestedene. Det er
veldig fruktbart. Det er en fordel, men om den enkelte leerer ser det som en fordel er en annen
sak.» Det viser seg at lederne og leererne tenker forskjellig om mgtetiden. Det kom frem at
skolelederne og leererne har to ulike stasteder, og forskjellige prioriteringer da skoleleder 1 sa

«Men det er jo en bevisst politikk i det, vi gnsker for skolen, og det gjelder meg som leder, &
komme bort i fra den privatpraktiserende leerer og over til et arbeidsfellesskap. Der man i
fellesskap arbeider for & finne mal og retningslinjer og arbeider malrettet. Det er malet. Sper

du en leerer om det samme sa vil de kanskje gi et helt annet svar.»

Skolelederen fremmer et syn om en samarbeidende skole, der laererne sammen med ledelsen
finner lgsninger, og utnytter hverandres styrker og meninger. Skolelederen vil at skolen skal
arbeide sammen om a finne mal, verdier og holdninger som videre kan skape standarder
gjeldende for alle i skolen, og som alle arbeider malrettet mot. Skolelederen uttrykker her en
tro pa organisasjonen som rasjonell og malrettet, men uttrykker ogsa en bekymring for at ikke

alle aktarer er villige til 4 la seg standardiseres.
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Etter sammenslaingen er det vist at det er utfordrende for skolen & skape felles standarder
rundt pedagogisk differensiering. Selv mener skolelederne og larerne at det er bedre
prosedyrer pa feilvalg, altsd om noen elever vil bytte studieretning mellom studiestedene. Det
er en positiv mate a handtere elevulikhet pa, der man tar hgyde for at noen elever har valgt
feil, og legger til rette for dem. | falge leererne er en av utfordringene med sammenslaingen at
skolen har blitt en stgrre organisasjon, og derfor kan leererne miste oversikten over elevene.
Det kan ha en innvirkning pa hvordan elevulikhet blir handtert da elevene blir mange, og det

kan antas at elever blir sett som ulike grupper, fremfor ulike individ.

4.1.2 Kontaktleererordningen
En utvidet kontaktlererordning var mye omdiskutert pa skolen, og er en av skolens
satsningsomrader. Det kom frem under intervjuene med skolelederne og larerne at
kontaktlerere er blitt en ansvarsperson nar det gjelder & holde oversikt over elevens
personlige, faglige og sosiale utvikling. De mener at kontaktlaererordningen er svaret pa
mange utfordringer i skolen. Kontaktleererordningen er utvidet ved at det er brukt ekstra
ressurser pa a lage flere kontaktlererstillinger, slik at det blir ferre elever pa hver
kontaktlaerer. Tanken er at det skal bli lettere for leereren a se hver enkelt elev, og skape en
tettere relasjon til sine elever. Skoleleder 3 forklarte kontaktleererordningen i forhold til frafall

som

«Vi bruker mye ressurser pa det, og har veldig mye tro pa det. Vi er opptatt av relasjonen
lerer-elev. Nar vi utvider da, og far feerre og forholde seg til, sa forventer vi at leereren har
en tett relasjon til den enkelte elev og kjenner den bedre. Slik at om noen skal begynne a falle

utenfor sa skal ikke det vaere noen overraskelse».

Sitatet antyder at kontaktlereren har fatt et starre ansvar i forhold til kontakten til den enkelte
elev, og derfor blir det knyttet flere ansvarsoppgaver til kontaktlereren. Kontaktleerers
oppgaver har mye med elevens «utenomfaglige» utfordringer & gjere. Altsa
frafallsproblematikk, problemer hjemme, utfordringer i klassen slik som mobbing eller
fysiske plager. Kontaktlzrerordningen tolkes derfor som en standardisert form for a sagrge for
pedagogisk differensiering, der det er knyttet regler til kontaktlererfunksjonen for a ivareta

enkelt elevers oppfalging.

Det kom fram under intervjuene at det er ikke kontaktlererens jobb & hjelpe eleven med ulike
utfordringer og finne lgsninger, men det er kontaktlaererens jobb a henvise eleven videre til

andre som kan hjelpe, slik som helsesgster eller avdelingsleder. Det kjennes igjen i Arnkils
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(1991) analyse at velferdsstatens organisasjoner blir mer komplekse, og har behov for ulike
spesialiserte grupper som kan ta seg av spesiell problematikk.

Da jeg spurte om hvem som har ansvaret i forhold til elever som faller utenfor, var samtlige
informanter enige om at det var kontaktleaerers ansvar. Videre spurte jeg hvis en faglarer ser at
en elev er utestengt i klassen, om fagleerer da tok tak i det. De svarte at som fagleerer gir man
beskjed til kontaktlaerer og diskuterer det med kontaktleerer. «Fagleerer og fagleerer... Det er
jo igjen kontaktleerer som er ngkkelpersonen her», ble det sagt avslutningsvis. Det virker som
at bade fagleerere, avdelingsledere og skoleledere har stor tillit til kontaktlaererordningen. Det
kan se ut som at det er en del ansvarsforskyving, der kontaktlereren blir den viktigste brikken

i forhold til at elevenes beste er i varetatt i skolen.

En annen oppgave som kontaktlaererne er forpliktet til & ha er foreldresamtaler. Skoleleder 2

Sa

«Det her med foreldresamtale er forholdsvis nytt. Vi opplevde at foreldre hadde et behov for &
fa vite om skolehverdagen, og vi fglte oss forpliktet til & opplyse. Men vi ser jo det at denne
samtalen foregdr pa litt ulikt vis, og oppleves forskjellig av kontaktlerer. Derfor har vi
utarbeidet en mal pa hvordan mgtet skal vaere, og som kan veere en god mate og innkalle

foreldrene og forberede dem pa hva som skal snakkes om.»

Sitatet fra skolelederen viser hvordan skolen som organisasjon blir utsatt for press fra
institusjonelle omgivelser, og svarer med a utvikle en standard og tydeliggjer
ansvarsforholdet innad i organisasjonen. Jeg sikter her til malen om foreldresamtaler og
kontaktleerers ansvar. | denne sammenhengen var det foreldrene som ytret et gnske om mer
informasjon om elevens skolehverdag, og skapte dermed et press og nye krav til skolen.
Skolen svarte med a skape en kobling mellom institusjonelle omgivelser, foreldrene og skolen
som organisasjon. Standarden om foreldresamtaler er dermed et resultat av press fra
institusjonelle omgivelser, og blir en rasjonalisert institusjonell regel i skolen (Meyer &
Rowan, 1977).

Som kontaktleerer ma man ved skolen tilpasse strategiplanens mal til egen klasse. Det vil si at
det er lagd overordnede mal for hele skolen, som kontaktleerer ma tilpasse den enkelte klasse
ut i fra tidligere prestasjoner og klassekultur. Et av malene er at fraveret skal bli under seks
prosent, og andelen fullfarte skal veare 85 prosent av alle elever. Kontaktlererne ma derfor se

om det er reelt i sin klasse at fraveaeret for eksempel blir under seks prosent, og gjere en
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vurdering for klassens egne mal. Kontaktlererne ma forholde seg til standarder som gjelder
for hele skolen, men har selv ansvaret for a tilpasse kravene de mener er realistiske for
klassen. Det betyr at kontaktleerer ma holde oversikt i klassen, ta klassesamtaler og
elevsamtaler da det er ngdvendig, og sgrge for at klassen holder seg innenfor malene som er
satt av kontaktlerer selv. Mal i skolen er noe leererne er opptatt av, og har mange meninger
om. Flere av lererne er ikke enige i malene, og andre snakket om ressursmangel i forhold til a
fa oppfylt malene. Larer 3 sier «<Na har jo ledelsen gjort noen krumspring her for a fa til to
kontaktlaerere for andreklassene. Sa det gar jo pa gkonomi hvordan det blir lgst. Men vil man
ha de her resultatene sa ma man jo betale for det». Det tyder pa at leererne og kontaktlererne
synes det er en utfordring og skal ha ansvaret for klassen, og standarder knyttet til mal, i

tillegg til og ha det overordnede ansvaret for den pedagogiske differensieringen i klassen.

Da det blir snakk om hvordan skolen legger til rette for elevens individuelle behov og frafall,

er svaret det samme fra alle skoleledere, det er kontaktlaerer som er sentral.

«Var flaggsak her pa skolen som vi har kjgrt pa med er utvidet kontaktlererordning. Vi som
falger utvikling i leereplanverk i oppfalging av opplaringsloven registrerer bare at antall
arbeidsoppgaver som i lovs form havner hos kontaktleerer. Og det mener vi at vi har tatt

konsekvensene av, og tatt ulike grep og brukt mye penger pa det... Det sier jo seg selv, at hvis
du skal veere tett pa elevene, det gar jo ikke med 30 elever, men det er lettere med 15. Vi fgrer
ned resultater og vi far resultater. Og alt indikerer pa at vi er pa rett vei. Frafallet gar ned, vi

gker gjennomfaringen.» sa skoleleder 1.

Sitatet over tydeliggjer hvordan kontaktlererfunksjonen blir en standardisert form for
pedagogisk differensiering. Ved at kontaktleerer har ansvar for frafall og gjennomfgring er det
flere utfordringer a ta hensyn til. Elever som star i fare for & ikke fa gjennomfart videregaende
har ofte problemer som kontaktleerer ma ta tak i, eller henvise videre. | tillegg far
kontaktleereren ansvar for en gruppe elever, der det kan antas at det finnes flere elevulikheter,
svake og sterke elever som alle skal ha tilpasset opplaring. Slik det fremgar er det derfor
mange oppgaver knyttet til pedagogisk differensiering, og blir standardisert ved at

kontaktlaerer ma forholde seg til frafallsprosedyrer og tallresultater pa mal for & nevne noe.

Pa spersmal om skolen legger til rette for at leereren skal mgte elevens individuelle behov,
svarer skoleleder 2 at primarkontakten til eleven er kontaktlerer, bade leringsmessig og

sosialpedagogisk. Skolen har derfor organisert et formelt mgte mellom elevgruppen og
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kontaktlaerer pa 20 minutter hver tredje dag. Dette mgtet fremstar som en mate a lovfeste og
skape standarder, for @ mate behovet i skolen om tilpasset opplering.

Det virker som at skolens ledelse er svaert forngyd med den utvidete kontaktleererordningen
ettersom den gir gode resultater. Likevel er det ikke slik at den praktiseres likt pa alle
studiestedene, noe som farer til frustrasjon hos lerere fra skolecase 1 og 3, hvor det er flere
elever fordelt pa hver kontaktlerer. Det ene studiestedet hadde tradisjon for en utvidet
kontaktlererordning far sammenslaingen. Det vil si at de hadde fra tidlig 2000 tallet hatt én til
to kontaktlerere i hver klasse, der klassene ofte er pa femten elever siden studiestedet har
mest yrkesfag. Da sammenslaingen ble gjennomfart ytret studiestedet gnske om a innfare det
pa alle studiestedene, ettersom de hadde statistikk pa nedgang i frafall etter innfert
kontaktlaererordning. Men det virker som det er en utfordring & fa gjennomfart det pa likt vis
pa alle studiestedene pa grunn av finansiering. Skolelederl fortalte «Vi har sikret at vi har to
kontaktlarere per klasse. Vi har to pa vgl og vg2. Pa vg3 har vi ikke sett som ngdvendig eller
gkonomi til. Vi har kjart flere modeller, men det har blitt litt brak, men det er jo hvordan det
finansieres». Derfor kan det virke som at det er en frustrasjon hos skolelederne, med tanke pa
at de ma forholde seg til skonomiske betingelser, og hvordan det enkelte studiestedet er

organisert.

Det viste seg at det er kun det ene studiestedet som startet med kontaktleererordningen som
har fatt det til pd best mate ettersom maten de er organisert pa samsvarer godt med
kontaktlaererordningen. Derfor ville de fa det til pa de andre studiestedene, som viste seg ble
utfordrende. Kontaktleererordningen kan pa mange mater forstds som en rasjonell
institusjonalisert regel (Meyer & Rowan, 1977), altsd en implementert regel som viser
hvordan skolen skal organiseres etter kontaktlererfunksjonen. De institusjonaliserte reglene
blir ofte sett pa som en mal, og den korrekte maten a organisere pa, kanskje ogsa den eneste
(Meyer & Rowan, 1977). Faren med institusjonaliserte regler er at de legger sterke fgringer pa
organisasjoner, og apner ikke opp for andre muligheter, ettersom reglene har sterk legitimitet,
og det kan ga pa bekostning av organisasjonens effektivitet. | dette tilfelle virker det som at
studiestedene er ngdt til & tilpasse kontaktlererordningen etter gkonomi, og hvordan
studiestedet er bygd opp. Likevel antas det at det er gnskelig fra skolelederne a ha det pa
samme mate, ettersom det fungerer sa godt for skolecase 2. Kontaktlarerordningen blir derfor

begrunnet og legitimert gjennom resultater pa nedgang i frafall, og starre gjennomstrgmning.
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Skolecase 1 med studiespesialiserende retninger har en kontaktlererordning med to
kontaktlaerere i hver klasse i farsteklasse og andreklasse, 15 elever pa hver kontaktlerer, mens
tredjeklassen bare én kontaktleerer, 30 elever. Skolecase 3 har noksa lik ordning, men setter
inn kontaktleerere etter behov i ferste og andreklasse. Case 2 skiller seg derfor ut med to
kontaktleerere i hver farste og andreklasse, sju til atte elever pa hver kontaktleerer, og femten i
tredjeklassen. Kontaktlererordningen er derfor skjevfordelt pa studiestedene, og det gar ikke

ubemerket hen hos laererne. Standarden har derfor blitt implementert pa ulikt vis.

Jeg spurte om ressursfordelingen i forhold til elevenes individuelle behov. Da ble den ene
leereren irritert og sa «Da synes jeg det er helt pa trynet at de pa yrkesfag far to eller en
kontaktleerer pa femten elever. Mens her har tredjeklassen en kontaktlerer pa 27 elever. Og
det er samme fordelingen pa yrkesfag som det er pa media og kommunikasjon, som vi vet er
kremklassen i hele videregaende skole.» Som det vises over er det ikke likt hvordan de ulike
studiestedene organiserer kontaktlererordningen, og det kan skape frustrasjon pa det
studiestedet hvor det blir satt av minst ressurser. Learer 3 som arbeider pa skolecase 1 med
flest elever per kontaktleerer sier «Derfor er det jo viktig at det er to kontaktlerere per klasse.
Da far man jo mye tettere oppfelging, det er jo helt hal i huet og skal ha 25-30 elever alene.
Du hgrer jo at det er kontaktleereren som er ngkkelperson, i de fleste ting du har spurt oss
om.» Det er en tydelig frustrasjon hos lererne ved studiestedet med flest elever per
kontaktleerer. Det viser igjen hvordan standarder kan bli en utfordring da de ikke blir
tilrettelagt for pa lik mate. Leererne ved skolecase 1 har darligere forutsetninger for & na
skolens standarder knyttet til frafall og gjennomfaring, og starre utfordringer med pedagogisk

differensiering fordi det er flere elever & tas hand om, sammenlignet med skolecase 2 og 3.

Det er mange oppgaver som er knyttet til kontaktleererne. Som kontaktlerer far man
lgnnstillegg, og blir fratatt noen undervisningstimer. Det forstds som at de ekstra godene skal
supplere for de gkende arbeidsoppgavene, men er kontaktlererne selv forngyde? Skoleleder 2
sa at kontaktlererne var forngyde. Da det ble spurt om de har fatt noen tilbakemeldinger fra
lzererne om kontaktleererordningen svarte skoleleder 3 «Det har vi jo. Elevens reaksjoner er
veldig bra, de er veldig forngyde. Nar det gjelder lererne er det litt forskjellig for noen som
synes det er litt slitsomt, og noen ikke er sa opptatt av det vi kaller for utenomfaglig arbeid».
Det viser at leererne har vert mer skeptiske til den utvidete kontaktleererordningen enn skolens
ledelse, trolig fordi arbeidet kan ta bort fokus og tid fra undervisningen. Det kan tenkes at
leererne opplever kravene og oppgavene knyttet til pedagogisk differensiering som for store
og tidskrevende da alle lzererne mente de var presset pa tid.
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4.1.3 Mal om gjennomfgring som standardiseringsform
| strategiplanen fremgar det hva som skal veere skolens fokusomrader. Felles regelhandtering,
klasseledelse, vurdering for laering og yrkesretting av fellesfag (FYR) er fokusomradene.
Malene for skolen er a gke antall elever som gjennomfarer hele videregaende opplering.
Skolen skal ogsa arbeide mot & gke gjennomsnittskarakterene. Det skal de klare ved a gjare
folgende pedagogiske tiltak; utvidet kontaktleererordning, sommerskole, fagnettverk,
eksamenskurs og leksehjelp. | dette delkapitlet rettes fokuset mot prosjekter og eksamenskurs

i tilknytning malene om gjennomfaring.

| takt med at organisasjoner har blitt stadig mer transparente og apne for innsyn har ogsa slike
ideer mgtt skolens verden. Ved den ene skolen kommenterer skoleleder 1: «Det er jo
kunnskapslgftet, nasjonale prever, elevundersgkelsen, stort fokus pa Pisa og internasjonale
undersgkelser osv. Myndighetene vil vite, og i mye stgrre grad na fa skolen mye mer tallstyrt,
kan presentere resultater og se hva som skjer.» Innsynet handler om omverdens mulighet til
kontroll. A gjennomfare kontroll i egen organisasjon samt gi den innsyn som interesserte i
den institusjonelle omgivelsen krever, gir organisasjonen gkt legitimitet. Organisasjoner ma
ofte basere sin legitimitet pa omgivelsene, og derfor skape seg et positivt mediebilde, og pa
den maten bli en akseptert organisasjon av omgivelsene (Meyer & Rowan, 1977). Foruten
kontrollmekanismer sa har skolen en strategi som baserer seg pa et gnske om a skape et
positivt omdgmme. Dette skal skje gjennom a ha positive medieoppslag, helst én gang i
maneden. De vil spre kunnskap om mal og innhold i skolen, og besvare henvendelser fra
utestdende pa en positiv mate. Ved a skape seg et positivt omdgmme, og vise hva skolen
arbeider med og mot, kan det styrke skolens legitimitet i de institusjonelle omgivelsene, og pa

den maten bli en akseptert skole i nermiljget.

Det at skolen skal vaere mer apen kan pavirke organisasjonen og de ansatte pa flere mater.
«Men det som jeg blir fortalt av mine leerere, alle opplever et starre, mye starre press. Press
pa tid, press pa omgivelser, et ytre press i forhold til innsyn na enn bare for ti ar siden.»
Skoleleder 1 viser at han vet om leaerernes frustrasjon knyttet til presset de blir utsatt for, og at
det er flere krav til lzereren i dag enn fer. Dette viser ogsa tidligere forskning (Zeuner m.fl.,
2010; OECD, 2005). Det er flere utfordringer angaende kultur, etnisitet, IKT og elever med
adferdsforstyrrelser for a nevne noe. I tillegg sier han «Jeg tenker jo ut i fra mitt stasted. Og
det tenkes jo da pa hvordan kan vi arbeide smartere for & implementere alt det som kommer
av nye palegg, samtidig som vi ikke kaster vrak pa alt vi har gjort far. Det er krevende pa
mange mater a arbeide i skolen i dag.» Det er tydelig at det ikke bare er lererne som stiller
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seg kritisk til gkt press og nye palegg, men ogsa skolens ledelse opplever det som
utfordrende. Det indikerer at skolen som organisasjon er stadig under press fra institusjonelle
omgivelser, i denne sammenhengen mest fra staten. Dette presset forteller samtidig hva som
er manglende i norsk skole, og skaper en bevissthet rundt det. Innsynet som skolelederen
fortalte ses pa som et resultat av institusjonelle omgivelsers press om gkt apenhet, og derfor
utarbeides det standarder for maling av skolens prestasjoner som gir innsyn.

Det ytre presset som lererne faler pa forteller ogsa noe om skolen som organisasjon, og bidrar
muligens til at skolen er blitt en kompleks organisasjon, med flere oppgaver og utfordringer.
Det er derfor opprettet ulike spesialiserte grupper eller seerskilte programmer som kan mgte
det nye presset, og noen ganger motstridende krav som skolen far fra institusjonelle
omgivelser. | denne sammenhengen skal de ta seg av elevers problemer som kommer til syne
pa skolen og i klasserommet. Disse gruppene er synlige da det kommer til frafall, elevers
ulike personlige utfordringer og andre tiltak som blir satt inn etter behov for en endring.
Spesielt kom det fram prosjekter og tiltak knyttet til frafall, slik som FYR (yrkesretting av
fellesfag) og oppfelgingstjenesten. Oppfolgingstjenesten er et samarbeid mellom
fagoppleeringen og NAV. Formalet er & falge opp ungdom utenfor opplering og arbeid, slik at

de motiveres tilbake til videregaende opplering eller til arbeid (Regjeringen, 2013).

Prosjektene som opprettes forteller at det er et behov for ekstra kompetanse og ressurser for &
oppna malene om gjennomfgring. Frafallsproblematikken i videregdende opplaring har fart
til at tiltak opprettes for & minke frafallet i skolen. Det viser at skolen er ikke like
endimensjonal som far, noe skoleleder 2 mener har endret seg siden den nye skoleretten i

1994,

«Da ble det en forventning til alle sekstenaringer at de skulle begynne pa videregaende, enten
de ville eller ikke. Det betyr at det kom ungdom som ikke var sa sterk motivert, og visste ikke
helt hva de ville. Det vi oppdaget etter hvert var at det kom problemstillinger som vi ikke har
hatt fgr, det var ogsa en rettighetsdimensjon i det, vi kunne ikke be eleven om 4 slutte, tvert i

mot vi skulle sgrge for at eleven fikk sin rett».

Det forteller at skolen har hatt en utvikling mot en individualistisk ideologi, slik som
samfunnet ellers (Arnkil, 1991), og at denne utviklingen fgrer med seg utfordringer som ikke
kan unngas. Det tenkes pa utfordringer i form av pedagogisk differensiering. Skolelederen
forklarer det som at alle sekstenaringene startet etter skoleloven i 1994, og dermed fikk ikke

skolen bare motiverte og sterke elever. Men ogsa svake elever og umotiverte elever, bade
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teoretisk og praktisk. Skolen matte derfor utvikles for & kunne ta seg av flere behov av
differensierende art, for eksempel elevulikhet. Dermed blir det et behov for & opprette ulike
grupper for & ta tak i ulik problematikk som skolen ikke klarer med pa egenhand. Det tyder pa
at skolen er ikke lenger endimensjonal, men er blitt en kompleks organisasjon, med flere
funksjoner enn bare undervisning og laering. Pa flere mater kan skolen ses som en institusjon
som tilbyr en service, som ma tilpasse produksjonen etter etterspgrsel (Helgey, 2003). Synet
om skolen som en servicetjeneste ble uttrykt av skoleleder 1 «Den store utfordringen er jo,
det hgres feelt ut, det blir en produksjonsplass av det, en merverdi, vi gnsker & fa elevene

bedre ut enn inn.»

Da lererne fikk spgrsmal om hvordan de handterer elever som sliter sosialt i klassen, eller
sliter med noe personlig, var svarene at det matte helsesgster, miljgterapeut eller radgiver ta
seg av. Det handlet mye om at de fglte de ikke hadde kompetanse til & ta seg av elever med
for eksempel spiseforstyrrelser eller andre psykiske plager. | tillegg ble det sagt at
helsepersonellet pa skolen eller radgiver var flinke til & ta seg av slike problemer, og derfor
var det best at de tok det. Likevel stakk en leerer seg ut og mente at hvis en elev slet sosialt, sa
var det klassemiljget som pavirket det. Leerer 7 sa falgende «Vi fanger det opp, og sender det
videre. Og det fungerer godt.» Det viser en tilfredshet over & ha et differensiert ekspertsystem
rundt seg, og en tillit til at det fungerer. Leareren kan derfor gi fra seg noe av ansvaret for

eleven, med en tro pa at eleven fortsatt far den oppfalgingen den trenger.

Prioriteringen rundt prosjektene diskuteres ulikt fra leerernes og skoleledernes stasted.
Skolelederne er opptatt av mal pa gjennomfaringen og gjennomsnittskarakter. Det kom fram
hva som er bakgrunnen for fokuset pa mal da skoleleder 1 sa «Sa er det jo det evige fokuset
pa resultater og gjennomfgring. Og det er viktig. For det er enorme samfunnsmessige
konsekvenser av at elevene kommer ut uten vitnemal. Sa det er hovedfokuset, men sa er jo
utfordringen & fa dette til i praksis.» Lererne sa annerledes pa malene, og var ofte uenige i
hvordan malene ber arbeides med, og uenige i selvet malet. Det forstds som at leererne er mer
opptatt av rom for differensiering omkring malene i skolen, mens skolelederne har fokus pa

maélstandardene.

Skoleleder 3 fortalte ogsa om et annet tiltak som er satt i gang, eksamenskurs i ulike fag.
Eksamenskurset er for elever som ikke har bestatt i et fag, og som far ekstra oppfelging.
Elevene far tilbud om et femtentimers eksamenskurs, far en ny eksamen. Eksamenskurset

fremstar som et eksempel pa en differensiert lgsning pa et nytt problem som har oppstatt som
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konsekvens av a felge en standard om gjennomfaring. Skolelederen sa at de farer statistikk
over eksamenskurset, og statistikken viser at elever som tar kurset ogsa bestar pa eksamen.
Det lzrerne ofte pekte pa var at det mangler ressurser i klasserommet, ressurser i form av
lerere. Og det spesielt fra lerere fra skolecase 1 og 3, der de har flere elever pa hver
kontaktlerer. Leererne mente at mye av denne frafalls og gjennomstremningsproblematikken
kunne veert unngatt dersom det hadde veert flere leerere i klasserommet samtidig. Da kunne de
veert tettere pa elevene, og gjort det enklere med tilpasset opplaering, og dermed kunne tatt
bedre tak i frafall allerede i klasserommet. Samtidig uttrykte lererne at gkte krav pa

rapportering tar bort ressurser fra klasserommet i form av tid og gkonomi.

Arnkil (1991) sier at en reform har tilsiktede konsekvenser, men ogsa utilsiktede
konsekvenser. Altsa ordner en reform det som den er ment & gjgre, men pavirker igjen pa
andre mater som ikke var tiltenkt. Det tenkes at prosjektene som diskutert over, og ordningen
om eksamenskurs gjer det den var tiltenkt, minke frafall i skolen. Samtidig uttrykker leererne
at det tar bort ressurser fra klasserommet i form av tid og gkonomi. En slik ordning viser at
den fikser det den skal, men lager nye utfordringer, i denne sammenhengen i klasserommet.
Larerne mener det kunne veert unngatt om ressursene hadde blitt satt inn i klasserommet i

farste omgang.

| alle fokusgruppeintervjuene ble det sagt at kravene og malene laererne ma forholde seg til er
for hgye. Det kom frem at gjennomfaringsmalene blir for hgye ettersom kompetansemalene

er for hgye for flere elever. Lerer 3 sa

«For det er bestandig noen som kommer feil, fatt feil rad fra radgiver eller press hjemmefra,
men vi ma holde tallene og statistikken, hgy gjennomstremming og hgye karakterer. Sa det
blir en krampaktig ting, og skal holde igjen noen som egentlig har lyst til & bli snekker eller

taxisjafer, hva vet jeg? Men her skal de egentlig ikke veere, de er helt feilplassert. Men vi ma

holde tallene nede».

Malene og kravene til elevene ble diskutert i skolecase 3. Larer 7 sa «Det gar pa mange
mater tilbake til, ta det vonde ved roten. Kunnskapslgftet, hva som forventes av elevene. Det
er der det ligger. Du far ikke elever igjennom for det er for vanskelig og det er for tungt. Den
sett i gang noe med kunnskapsleftet, men setter ikke inn de ressursene som trengs.»
Diskusjonen indikerer at staten setter i gang reformer og standarder, og utvikler mal i

tilknytning, men skaper ikke rom for differensiering.
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4.2 Pa hvilken mate er pedagogisk differensiering en utfordring for leererne?

4.2.1 Tilpasset oppleering
| strategiplanen star det at skolen skal legge til rette for tilpasset opplering, elevvelferd og
kvalitet i opplaringen for & nevne noe. Elevvelferd er sterkt tilknyttet tilpasset oppleering
ettersom tilpasset opplaring handler om & se den enkelte elev, og gi hver elev lering ut i fra
deres eget niva (Lovdata, 2013). Tilpasset opplaring er et tema som flertallet av informantene
opplevde som frustrerende. Frustrasjonen kom tydelig frem allerede pa spgrsmal om hva de la

i begrepet tilpasset opplering. Lerer 1 sa

«Det er en veldig ideell formulering. Ideelt sett sa skal det sikkert tilpasses hver enkelt elev i
den undervisninga vi gir. Men i praksis vises det jo at det er uhyre vanskelig med store
klasser. Sa jeg synes det bare er bortimot en «floskel» fra politisk hold, de som er uten for

skolen. Jeg feler at jeg har ikke mulighet til & greie og gjennomfare det.»

| et annet gruppeintervju ble svaret pa samme spgrsmal «Undervisning som skal passe, sa
vakkert som det heter for hver enkelt elev med de forutsetningene den har. Hvert individ, sa
fint heter det i planen. Og der stanger vi i veggen hele tida.» Lerer 7. Lerer 8 fulgte opp med
«Ja for det er fryktelig vanskelig. Man er kjempeheldig da man har mindre elevgrupper, men
med sterre grupper er det ikke noe morsomt med tilpasset opplaering.» Sett i fra bade
skolecase 1 og 3 er det tydelig at det er knyttet mye frustrasjon rundt tilpasset opplering.
Leererne peker pa tid, ressurser og krav som gjer tilpasset opplaering vanskelig, og det blir en
utfordring & fa det til. Laerer 7 ga et godt eksempel hvilke utfordringer man kan ha i forhold til

tilpasset opplering:

«Det tenkte jeg faktisk pa i gar, der jeg har en tyskgruppe pa 25 elever og fire med store lese-
og skrivevansker, og vi ma ha det muntlig. Hvordan skal jeg fa gjort det her? Der jeg
springer i mellom, noen er veldig urolig, noen far ikke hjelp. Vi far ikke inn ekstra assistenter,
sa det er en parodi. Ikke for & sitte og syte, men det er trist for de elevene som trenger det, jeg
tenker jo pa dem. For de som ikke far til & skrive for at alt gar i stokk, det er dysleksi, og da

skal man ta muntlig prave, det er en utfordring nar man er alene.»

Lerer 8 falger opp med «Ogsa skal de igjennom pensum.» Diskusjonen fortsatte, og det er
tydelig at leererne fra skolecase 3 opplever standarder om tilpasset oppleaering som en negativ

utfordring da det blir sagt fra leerer 7
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«Ja de skal i gjennom pensum. Og de skal synes at det er artig, de skal kan snakke pa tysk og..
Men nar de skal skrive, sa ma man ta det muntlig, og da blir jeg overgitt da man far sanne
svar som at vi har ikke nok ressurser. Jeg blir litt sint. Jeg var sint i hele gar nar jeg satt og
lagde tyskpreve til i dag. Det er en utfordring, og de gar ikke pa oss (leerere), for vi ma jo
lgpe som piska skinn for & fa det til. Jeg praver a veare veldig positiv til at det skal ga, men det
gjor ikke det.»

Det virker som at leererne foler standardene om tilpasset opplaering som et press. Det skapes et
press i forhold til at oppgavene blir for store, kravene for hgye og tiden for kort til a rekke
over. | tillegg poengteres det at leererne opplever for lite ressurser til & mestre oppgavene.
Tilpasset opplering er derfor et godt eksempel pa hvordan spenningsfeltet mellom
pedagogisk differensiering og standardisering kan oppleves. Standardisering er her lereplaner
med kompetansemal og krav om tilpasset opplering. Pedagogisk differensiering er i dette
eksempelet svake og sterke elever som skaper et ulikt kompetanseniva i klassene. Det at en
organisasjon har en formell struktur, og at det kan skape utfordringer for den uformelle
strukturen er et gitt problem i ny-institusjonell teori. Meyer og Rowan (1977) mener at den
formelle strukturen kan veere lgskoblet med det daglige arbeidet som skjer i organisasjonen,
altsd regler (standardiseringer) ofte blir brutt, og det som ledelsen tror skjer er ikke
ngdvendigvis faktum. Da far man en lgskobling mellom formell og uformell struktur, og det
er en mate for aktgrer & overleve i organisasjonen pa (Meyer & Rowan 1977). Derfor ma
aktgrene finne andre metoder for a takle arbeidsutfordringene.

Det viser seg at det er flere mater a gjore tilpasset opplering pa, og det varierer mellom
informantene. Tilpasset opplaering blir i fokusgruppeintervjuet fra skolecase 2 sagt & veere de
utenomfaglige aspektene ved eleven. Som laerer md man ta hensyn til det som skjer rundt
hjemmeforhold, om noen har krangla med kjaresten eller at de ma av og til tilpasse
undervisningen fysisk for noen. Da jeg spurte om hva det beste verktgyet de hadde i forhold
til tilpasset opplearing, svarte laererne at de kan sette seg inn i planer, og tolke kompetansemal
i team. Da bryter de ned kompetansemalene, og forsgker a konkretisere dem. Videre viste de
elevene hva de skal kunne, og ga dem dokumentasjon pa det. Et annet eksempel er at de
brukte periodeplaner fra ar tilbake, men tilpasset dem til den enkelte klasse. Det virket som at
leererne fra skolecase 2 ikke er like frustrerte som leererne i fra de andre skolecasene. Det kan
tenkes at lererne ser en trygghet i a bruke standardene knyttet til opplaering og

kompetansemal, og derfor vil henvende seg til standardene farst da det blir spurt om tilpasset
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opplering. En lerer mente at den planlagte tilpassede oppleringen er lettere, enn tilpasset

opplaering i praksis.

Lererne fortalte at de velger a bruke lereplaner og kompetansemal som retningslinjer, dele de
opp og tolke de slik de mener de bar veare for a bli forstaelig. Det kan ogsa forstas som en
oversettningsmetode. De bruker standardene, men velger 4 tilpasse de slik at de kan fungere
for deres klasse og skole, som kjennes igjen med begrepet editing (Sahlin & Wedlin 2008).
Det betyr at lzererne forsgker a differensiere standardene, slik at de skal passe til hver enkelt

klasse.

Pa de andre studiestedene blir tilpasset opplaering lgst pa en annen mate. Lererne forteller at
de ofte legger seg pa et middels niva i klassen, slik at de skal na flest mulig. Et annet
virkemiddel som ble nevnt under tilpasset opplaring er & ga rundt til hver enkelt elev i timen,
og gi veiledning. I enkelte timer og oppgaver klarer de & differensiere med ulike niva, men
ikke alltid. Skoleleder 1 mener det kan veere den beste lgsningen i forhold til tilpasset
opplaering. «Det er helt opplagt at med 30 elever og én larer, s kan ikke alle elever fa
individuell oppfelging. Det man kan gjare, det den gode larer kan, er & sette i gang ulike niva
og differensiere oppleringen. Og det er i grunn det virkemidlet vi har.» Det er tydelig at
skolelederen ogsa er klar over kravet om tilpasset opplaring kan veere en utfordring, og
forsgker a stille seg realistisk til malet. Klassestarrelsene de har pa skolecase 1 kan gjere det

til en starre utfordring ved at det er flere elever & forholde seg til for hver lzrer.

Videre ble det i skolecase 1 drgftet om hvordan de legger til rette for de sterke og svake
elevene. «Det er jo de svake elevene som har mest behov, de sterkeste klarer seg jo uansett sa
de er det jo ikke noe synd pa. De sterkeste kommer med sekserne sine nesten uten at du
trenger & si kake til dem i lgpet av tre ar.» Det er tydelig at leerer 2 synes de skal prioritere de
svakere elevene, mens de andre informantene fglte pa darlig samvittighet da mente at de
sterke elevene kan bli forsgmt. Gruppen diskuterte at tilpasset opplering er et
ressursspgrsmal. Leaerer 1 sa «Jeg tror at vi ikke kan betone det nok at det er et
ressursspgrsmal. Jo flere leererkrefter du har a sette inn jo mer kan du jo tilpasse. Men med

en normal klassestarrelse fra 27 og opp til 30 elever sa er det uhyre vanskelig.»

Lererne fra studiestedet med yrkesfaglig profil (skolecase 2) fortalte at i de praktiske fagene
velger elevene selv oppgaver, og tilpasser det slikt. De mener at derfor blir det aldri satt stopp
for sterke elever, de begrenser seg ikke, da hjelper lererne a gke utfordringen i oppgavene.
Leererne fra dette studiestedet virker derfor mer tilfredse med opplering av de sterke elevene.
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Det samme kom fram i intervjuet med leererne fra studiestedet med allmennfag og yrkesfag
(skolecase 3). Leerer 7 sa «Jeg har elever som sier at de ikke har tenkt til & gjgre mye mer enn
de andre elevene. Jeg hadde noen fantastiske gutter en gang pa ungdomsskolen som kunne alt
da de kom pa skolen. Og da sa faren at de var ikke interessert i at de skulle fa noen ekstra
oppgaver, men det var viktig for dem at de fungerte sosialt og ble akseptert for & veere sa
flink.» De andre informantene uttrykte at de var enig. Laererne fra skolecase 3 opplever at de
sterke elevene ikke er opptatt av & gjere flere eller vanskeligere oppgaver enn de andre
elevene, og derfor mener lererne at de oppnar malet med tilpasset opplaring for de sterke
elevene. Likevel blir det ogsa nevnt fra alle lererne fra alle studiestedene at de kan gi de
sterke elevene alternative oppgaver, og ekstra oppfalging i noen timer.

Det kan likevel veere en utfordring & na alle elever. En av lererne (skolecase 3) sa at selv ma
man som laerer se bort fra leereplanen, og heller rette fokuset mot avsluttende eksamen. Larer
9 «Jeg ma se hva er det elevene oftest far pa eksamen, ogsa ma vi se pa det. Sa det er ganske
eksamensrelevant i fra starten av, og da md vi bare luke ut det som...» Det forstas fra lereren
at det ligger motstridene krav i det a falge leereplanen og ave til eksamen. Lareren gjer en
laskobling fra leereplanen som standard, og skaper en sterk kobling til eksamen som standard,

for & kunne forberede de svakere elevene.

Over er det vist flere eksempler pa hvordan lerere og skoleledere ved skolen opplever
standarden tilpasset opplaring som en utfordring. Malet om tilpasset opplering er at
oppleringen skal tilpasses evnene og forutsetningene til den enkelte eleven (Lovdata, 2013).
Flere av informantene uttrykte at sterke elever ikke far den opplaeringen de behgver for a
utvikle eget potensial, og andre tenkte pa de svakere elevene som egentlig hadde behov for
ekstra oppfelging men som ikke fikk det. Det tyder pa at malet om tilpasset opplering ikke
alltid blir nadd. Det kan ses som at det skjer en lgskobling fra den formelle strukturen, som
leerer og skoleleder ogsa er klar over. | en organisasjon med formell og uformell struktur
fortsetter den daglige aktiviteten pa en ordentlig mate. Det som holder organisasjonen gaende
og legitimert er selvsikkerheten, og ved at alle gjer det beste for organisasjonen, de tenker
rasjonelt om hva som faktisk ma gjeres i praksis (Meyer & Rowan, 1977). Det tenkes at det
ogsa gjelder for skolen om malet om tilpasset oppleering. Selv om bade ledelsen og laererne er
klar over at malet ikke alltid blir nadd, sa handler de ut i fra det beste for elevene, og de

ressursene de har.

45



4.2.2 @kt rapporteringskrav i skolen
Studien bekrefter det vi har lest om at bade leerere og skoleledere betrakter gkte krav pa
rapporteringsplikt som frustrerende (Skaalvik & Skaalvik, 2012). Lerer 4 sa «Og vi kan jo si
det vi som har vert her en mannsalder at papirmglla blir starre. Smatt sa faler jeg at a
undervise er det minste vi gjer.» En gkning i dokumentasjonsarbeid kom tydelig frem fra
leerer 3 da han snakket om utviklingen fra han startet frem til i dag: «Det har vert feil
utvikling sper du meg i forhold til tidsbruk til lzererne. Jeg har snart ikke tid til & undervise,
det er like far de ma ansette noen andre til & gjgre det. For jeg sitter foran pcen hele tiden, og
ma fgre opp fraver og skrive hva jeg har gjort.» Da jeg spurte om hvordan de sa pa

tidsutviklingen ble det sagt av lerer 4

«Jeg bruker & si til lererne at hvis du fyller et litermal til det er fullt, sa renner det over. Jeg
fgler av og til at det aldri renner over for oss for vi blir dyttet pa mer og mer, ogsa blir det
satt inn etter eller annen ytre rammer for det... Vi er nesten som moder Theresa, vi tar resten
med hjem ogsa gjer vi det hjemme. Arbeidet blir jo gjort. Men vi kan ikke dra hjem klokken
fire og tro at jobben er gjort. Ikke i helgene heller.»

@kt dokumentering og gkt meatetid er en klar frustrasjon hos alle leerere i utvalget, ettersom
arbeidsmengden gker, og dermed ogsa tidspresset. Flere lerere nevnte at dokumenteringen
fremstar som viktigst av arbeidsoppgavene, der undervisningen og forberedelsestiden blir

nedprioritert. Det kom tydelig fram fra leerer 7:

«Vi lerere er livredde for merarbeid fordi vi er s& neddynget i papirer og skjema som skall
fylles ut, og vi er kontaktlerere som skal falge opp elevene og i tillegg skal vi veere med pa alt
slags mulig av fagmater. Sa jeg tror vi star i fare for a arbeide oss i hjel. Og det er kanskje
det som er minst viktig, dokumentasjon og papirer. For det er jo det vi gjer. Absolutt alt vi

gjer ma dokumenteres, hvis vi ikke gjar det sa kan det sla tilbake pa deg.»

Dokumenteringsarbeidet gar pa bekostning av leerernes hovedoppgave, undervisningen og
mgtet med elevene. Det kan tenkes at arbeidet med tilpasset oppleering, og oppfelging av den
enkelte elev blir mer utfordrende hvis laererne ikke far nok tid til & felge opp elevene og legge
til rette undervisningen. Det tenkes at standarder om legitimeringsansvar i forhold til kravet
om gkt innsyn, i form av dokumentering og rapportering, overtar lerernes viktigste
pavirkning til pedagogisk differensiering, magte med elevene i klasserommet og tilrettelegging

av undervisning for alle.
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En diskusjon fra det ene fokusgruppeintervjuet fikk tydelig frem frustrasjon og tanker

omkring dokumentering, og hvordan det gar utover andre arbeidsoppgaver. Lerer 2:

«Det er jo dokumentasjonsgreia som gar ut i parodi altsa. Du retter en prave, du skriver en
masse kommentarer og setter en karakter, sann var det far. Men na skal du i tillegg overfare
alt du har skrevet inn digitalt, du skal ha det dokumentert i tilfelle en klage pa karakter.
Samme ordensfraveer og. Det skal sendes varsel, det skal vaere dokumentert. Det er stadig
vekk spgrsmal om har du dokumentert det? Du skal til og med dokumentere at du har hatt en
elevsamtale. Da er parodien at det er nok at du har skrevet en dato, sa behgver du ikke skrive

noe mer... Det blir helt pa tryne.»

Leerer 1 fglger opp med «Man kan nesten ikke prate med en elev uten og ma skrive noe
etterpa.» Hvis laererne tenker at det blir ekstra arbeid om de har en tilfeldig elevsamtale er det
viktig a stille spgrsmal ved utviklingen av lererens mandat og tillit. 1 skolen kan det virke
som at det & dokumentere er laererens viktigste oppgave. Informantene mener de ma sikre seg
og skolen mot sgksmal fra elever og foreldre som kan komme i ettertid. Det kan virke som at
skolen utvikler seg til & bli en mer byrakratisk organisasjon, hvor dokumentasjon pavirker
effektiviteten negativt. Det kan se ut som at rasjonaliserte institusjonelle regler, slik som ulike
dokumenteringsprosedyrer her, har en stgrre makt i forhold til legitimering av handlinger
innad i organisasjonen, og det pa bekostning av skolens produksjonseffektivitet, altsa leering

0g undervisning.

Skoleledere sa i forhold til dokumentering at det er en trygghet i forhold til laereren pa
klagesaker pa karakterer, men at faren var at det viktigste ble & dokumentere. Skoleleder 1

uttrykker selv en bekymring for skolens utvikling

«Jeg er litt betenkt. Over den staten vi har skapt i Norge. | perioder har det veert slik at jeg
klarer ikke mer, jeg har ikke tid, jeg ma prioritere. Verre og verre a gjare den prioriteringen.
Sann er det med alle oppgaver i den offentlige forvaltningen. Det er basert pa at det er noen
som betjener kunder og vi maler kundetilfredshet. Vi maler hvor godt lgser vi oppgavene, vi
rapporter til neste ledd, det skal til neste ledd. Sa skal det samles, analyseres ogsa er det nye

palegg igjen pa hvordan vi skal gjere det. Og sann gar dagene. Det er en del av systemet.

Hvor skal vi stoppe byrakratiseringen? Jeg har ikke peiling. Vi er jo ngdt til & gjgre det alle

over oss instruerer oss til. S& mange faler at vi bruker for mye tid pa dokumentering.»
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Skolelederens sitat viser hvordan institusjonelle omgivelser legger press pa skolen, og
innfarer rasjonelle institusjonaliserte regler som skolen ma ta i bruk for a bevare skolens
legitimitet. Dokumentering og rapportering handler om at skolen ma legitimere sine valg i
forhold til frafall og vurdering for & nevne noe. @kt dokumenteringskrav skaper dilemmaer

ved at det gar utover andre arbeidsoppgaver, og ma prioritere hva man skal bruke tiden pa.

Det er tydelig at dokumentering for leererne tar tid, og derfor gar ut over andre
arbeidsoppgaver. Lerer 6 sa «Ja det krever mye mer, mer forarbeid. | forhold til far sa kunne
vi bruke mer tid pd & utforme oppgaver, nd ma vi bruke mer tid pa hvordan skal vi
dokumentere alt det de gjer, hvordan skal vi evaluere elevene, de skal vite eksakt hva de
evalueres i.» | skolecase 2 forteller de at de arbeider mye med a fa elevene til & sette seg inn i
kompetansemal, og krav, samtidig som de mener at de i mindre grad enn far nar de svakeste
elevene. Det viser at laererne vet at maten de arbeider pa ikke ndr alle elever, altsa tilpasset
opplaring, men gjer det likevel. Det skjer en Igskobling mellom tilpasset oppleering som mal,

der kravet om dokumentering prioriteres fremfor pedagogisk differensiering.

Da det blir snakk om det utenomfaglige, forteller lererne at det er krevende a fa tid til alle
elevene i klassen, og at det er flere forstyrrelser enn far. | tillegg gker kravene for hva elevene
skal kunne, mens tiden blir mindre til hver enkelt elev. Leerer 4 sier «Men det er jo blitt
strengere krav til skolen, samarbeid med hjemmet, oppfelging pa forskjellige saker og
dokumentasjon.» Sitatene viser at institusjonelle omgivelser skaper press i skolen, ved at

kravene fra omgivelsene gker, og ikke alltid er forenelige med hverandre.

Et tydelig eksempel pa lgskobling mellom formell og uformell struktur (Meyer & Rowan,
1977) kom fram da en av informantene fortalte at det har blitt unnlatt & gi en elev varsel om

nedsatt karakter, for & unnga a sette i gang dokumenteringsprosessen. Larer 2 sa

«Jeg vet jo leerere som har unnlatt a foresla at elever skal settes ned i orden fordi de ikke vil
gjere arbeidet som det er & gi varsler og gjere dette byrakratiet. Det ble illustrert pa et mgte
her der kontaktleerer sier at det er ikke sendt noen varsel, okei ferdig med den klassen der.
Realiteten i den klassen der om det var fraveer eller ordensproblematikk det blir aldri
behandlet for den formelle dokumentasjonssaken var ikke gjort.»

Det viser seg at enkelte lerere lgsriver seg fra den formelle organisasjonen, ved at de ikke

falger reglene om frafallsprosedyrer.
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Da det ble snakk om tidspress knyttet til elevulikhet sa leerer 9 «Det det egentlig koker ned til
er at hvis vi skal fa elevene igjennom det her, de som er svak, altsa det gar pa lererne. Altsa
hva er du som lerer villig til & legge ned av arbeid, for det er egeninnsats det er snakk om. Sa

hvor gode karakterer en elev har, og hvor flink han blir, det har mye a si pa leereren.»

Det virker som at det blir opp til leereren & bestemme hvor mye man skal yte i forhold til
tilpasset opplaring, hvor stor innsats skal man ha utover det obligatoriske arbeidet. Det kan
bety at standardiseringen leererne er underlagt virker mot sin hensikt, da tiden pa elevene blir

mindre for hver enkelt leerer.
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5. Diskusjon av spenningsfeltet mellom standardisering og pedagogisk

differensiering i skolen
Forskningens overordnede spegrsmal er hvordan handterer skolen felles standarder i forhold til
pedagogisk differensiering? | analysen kom det frem flere utfordringer med & skape felles
standarder for en skole som tidligere bestod av tre forskjellige. For & diskutere skolen som
spenningsfelt mellom standardisering og pedagogisk differensiering, er det valgt a trekke frem

noen funn fra analysen, for a diskutere hva funnene illustrerer i et videre perspektiv.

5.1 Samordning av skolene gjennom standardisering

Som fglge av sammenslaingen mente leererne at det hadde blitt mer mgtetid, som de ikke
alltid sa nytten av. Skolelederne var klar over det, men mente mgtetid var viktig for samarbeid
pa tvers av skolene. Skolelederne var opptatt av a fa frem en likhet blant alle tre skolene, og
arbeidet med & skape standarder gjeldene for alle skolene. Standard for vurdering, eller
utvikling av mal for foreldresamtaler trakk lederne frem som et eksempel. Det fremstar som at
skolelederne forsgker & implementere standardiseringen gjennom samarbeid og apne mgater
mellom skolene. Ved at lererne mates og diskuterer bruken av standardene vil de trolig bli
mer bevisst pa hvordan de andre lererne gjgr det pa andre studiested, og sammen bli enige
om en felles mate & handtere de pa.

| oppgaven kan det fremsta som at standarder er noe negativt, og noe hemmende for skolen i
utviklingen av pedagogisk differensiering. Derfor er det viktig & fa frem at standarder er
ngdvendig i skolen. Det er viktig for & skape et felles handlingssett, og en felles struktur
(Brunsson & Jacobsson, 1998). Det handler om at skolen skal gi likt tilbud til alle elever,
likhet og rettferdighet er verdiene som ligger til grunn. For at skolen skal gjere det er det
viktig & ha samme spilleregler som lereren og skolen ma handle etter. Det betyr at skolen ma
handle innenfor visse rammer, som kan skape begrensninger i forhold til differensiering.
Standarder er utarbeidet fra forventninger og krav fra skolens institusjonelle omgivelser, for
eksempel stat, fylke, eller andre interesserte som foreldre. Rasjonaliserte institusjonelle regler
slik som standarder blir dannet ut i fra rasjonelle og gode intensjoner for skolen og elevene,
og for a svare pa press fra skolens omgivelse. Skolens standarder kan ses som et resultat av et
samfunn i utvikling, som skolen ogsa ma falge og lage nye standarder for a ivareta skolens
legitimitet som institusjon i det norske samfunn (Meyer & Rowan, 1977). Skoler som ikke
velger a folge de rasjonaliserte institusjonelle reglene har ikke like lang overlevelsestid som
andre (Meyer, 1983).
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Standarder eller rasjonaliserte institusjonelle regler har derfor en stor makt pa organisasjoner,
noe som ogsa vises i min studie. De tvinger organisasjoner til & faye seg inn i malen, og
skaper et bilde av at det er den eneste korrekte maten a gjgre det pa. Hvis organisasjonen ikke
tar de i bruk, blir den sett pd som ustabil og utrygg. For at skolen derfor skal holde seg
legitim, og bli sett pd som en stabil organisasjon er den derfor ngdt til & holde seg til

rasjonaliserte institusjonelle regler (Meyer & Rowan, 1977).

| studien rettes det kritikk mot likhetstanken pa tvers av skolene. Likhetsprinsippet har statt
fast i norsk skole i en lang tid (St. Meld 2006-2007). Det tenkes at skolen kan virke for
standardisert der den pedagogiske differensieringen kommer som andre prioritet. Det kritiske
vil vaere at det viktigste blir & felge standardene for fremsta som legitim, der oppfalgingen av
elevene blir forsgmt. Det kan trolig fremsta slik flere ganger i oppgaven. Men det kom fram
flere ganger at lzererne ikke alltid fglger standardene, enten fordi at de ikke har mulighet, eller
for at de ser et behov for & endre pa dem. Derfor ble det skapt en uformell og formell struktur

i skolen, der leererne skapte lgse koblinger mellom plan og praksis.

5.2 Standarder og lgskobling
De tydeligste eksemplene pa lgskobling fra standardene kom frem under malet om tilpasset
opplaering. Lererne sa pa malet som noe ideelt, og som en floskel fra politiske hold. I og med
at leererne s pa malet som urealistisk og motstridene i forhold til andre arbeidsoppgaver de
0gsa ma ta seg av, kom det frem ulike tolkninger og handteringer av tilpasset opplaring som
standard. Leaererne matte tilpasset malet til egen klasse, som ofte gikk bort fra hva malet sa.
Det tenkes spesielt pa da leererne ikke la til rette leering og undervisning for de sterke elevene,
men prioriterte de svakere elevene. | standarden om tilpasset opplaering kommer det frem at
lzeringen skal legges til rette for elevens forutsetninger, og slik blir det ikke alltid gjort for de
sterke elevene. Det forstas som at leererne prioriterte de svakere elevene, ettersom de mente de
hadde sterst behov for hjelp og oppfelging. Det er en mate a lgsrive seg fra den formelle
strukturen, og skape en uformell struktur slik at akterene i organisasjonen overlever i det

daglige arbeidet i forhold til kapasiteten en har (Meyer & Rowan, 1977).

Et annet eksempel pa lgskobling fra den formelle strukturen var da en laerer bevisst unnlot a
sende ut varsel til en elev om fare for nedsatt ordenskarakter. Da det ikke ble gjort kunne de
ikke gjgre noe mer mente laererne. Her synes det bade en sterk kobling og lgskobling til den
formelle strukturen. Leereren som ikke sendte ut varselbrev gjorde en lgskobling da han ikke

gjorde som prosedyrene sier. Likevel synes det en sterk kobling til den formelle strukturen
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ettersom laererne ikke kunne gjagre noe mer. De kunne ikke sette elevens ordenskarakter ned
fordi standarden for varsel om nedsatt karakter ikke var holdt. Det viser igjen hvilken makt

standarder kan ha i skolen.

Spenningsfeltet viser at det er en vanskelig oppgave a skape felles standarder, og at det ofte
farer til en lgskobling fra skolens standarder. Det viser seg at likheten i skolen, og lik
utdanning for elevene er en utfordring i norsk skole. Lgskoblingen skjer oftest for at
standardene virker som for vanskelige, eller som urealistiske & falge i forhold til at det er
mange funksjoner en skole har, og derfor er det flere arbeidsoppgaver som ogsa skal gjgres.
Det kan tenkes at det er ngdvendig og skape lgskoblinger fra den formelle strukturen for at det
daglige arbeidet skal kunne gjennomfgres. Brunsson (2002) presenterer begrepet hypocrisy,
og mener lgskoblinger er umulig & unnga i en organisasjon med motstridende krav. Trolig er
det ogsa vanskelig & utarbeide standarder med elever som utgangspunkt. Standarder utarbeidet
for husbygging eller produksjon av biler er en ting, men som det er vist i oppgaven er elever
ulike individer og er vanskelig a plassere i ulike kategorier, og trolig derfor vanskelig & skape

standarder for.

Under sammenslaingen av skolene ble det utarbeidet en felles standard om utvidet
kontaktleererordning. Kontaktleererordningen er utvidet ettersom skolen bruker mer ressurser
enn for pd kontaktlerere, og antallet elever pd hver kontaktleerer er mindre enn far.
Kontaktleerers arbeidsoppgaver dreier seg mye om ansvar for elevulikhet.
Kontaktlererordningen fremstar som en standard for & ta hand om pedagogisk differensiering,
men risikoen er at de krav som legges pa den ene lereren med kontaktlaererordningen blir for

haye i forhold til leererens kapasitet og muligheter, og ender i en legitimeringsprosess.

Lererne kan forstds som aktgrer i skolen som organisasjon. Aktarene opplever mange
forventninger knyttet til at de er rasjonelle og autonome, og ma takle kravene det medfalger
(Meyer, 2010). Det er pekt pa tidligere at standardene skolen blir palagt ikke tilsvarer
realiteten, og blir utfordrende i tilknytting til pedagogisk differensiering. Da akterens
laskobling mellom praksis og forventninger blir synlig i den sosiale verden, lgser samfunnet
det gjennom a stille enda hgyere krav og forventninger til aktaren (Meyer, 2010). De gkende
kravene som skolen mgter i forhold til pedagogisk differensiering blir dermed palagt
kontaktlaererrollen, og det skjer en ansvarsfordeling. Skolelederne svarer med a skaffe mer
ressurser til kontaktleererordningen, og legitimerer gkt krav om elevulikhet gjennom

kontaktlererordningen.
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| skolen er en av produktene leering. Det er vist gjennom de forrige kapitlene at laerere mister
noe av fokuset fra leeringen, undervisningen og mgtet med elevene. Der andre oppgaver tar
bort noe av fokuset fra leringen, oppgaver slik som mgtetid og dokumentering.
Dokumenteringsarbeidet bygger ogsa pa tanken om legitimering og kontroll. Learerne ma
legitimere vurderingen og karakterer de gir elevene gjennom a fere ned valg man har tatt.
Hvis skolen derfor skulle fa et sgksmal, kan de ga tilbake i dokumenteringen a legitimere

valgene som ble tatt. Det viser at skolen bruker mer tid enn far pa legitimeringsprosesser.

5.3 Multiskole og multilzerer
Krav og forventninger er gjentatt flere ganger i oppgaven, og viser noe viktig om skolen som
organisasjon. Motstridende krav og hgye forventninger fra institusjonelle omgivelser til
skolen og lrerne er med pa a utvikle skolen. Det viser seg at skolen far flere arbeidsoppgaver
(OECD, 2005), og derfor flere funksjoner. Det tyder pd at skolen er ikke lenger
endimensjonal, men er blitt en kompleks organisasjon. @kt krav om pedagogisk
differensiering blir tydelig da samfunnet har en gkende individualistisk ideologi, der det blir

starre ulikhet, og personene vil ha skreddersydde lgsninger pa sine problem (Arnkil, 1991).

Arnkil (1991) viser i sin studie at velferdsstaten skaper multiklientforhold. Velferdsstaten
bygger opp profesjonell ekspertise rundt «single problems», mens problemer ofte er mer
komplekse og diffuse. Dermed ma klienter ga til flere instanser og profesjonelle grupper for &
fa en starre forstaelse rundt problemet. Denne maten a forstd multiklientforhold i skolen kan
overfares til skolen som organisasjon, der det tenkes at skolen far et salgs multiklientforhold
fordi skolen er blitt en kompleks organisasjon med flere funksjoner som ma sgrge for interne
og eksterne krav, som ofte er motstridende. Som det er nevnt over og vist gjennom studien har
ikke skolen bare et undervisnings og leerings ansvar i samfunnet, men og et ansvar for a ta
hand om elevens ulike utfordringer som kommer til syne i klasserommet, slik som psykiske
plager eller lzerevansker for a nevne noe. Det tenkes at skolen er i dag blitt en multiskole.

| takt med gkte krav til skolen, gker ogsa kravene til lererne. Learerne blir som en slags
brobygger mellom standardene og den pedagogiske differensieringen. Det er leererne som skal
ta i bruk standardene, og gi standardene mening i mgtet med elevene. Det tenkes derfor at
lererne som mgter elevene, og handterer utfordringer med pedagogisk differensiering har

ogsa flere funksjoner, og blir derfor en lzerer med mange arbeidsoppgaver, en multilzrer.

Studien viser flere ganger at skolelederne og leererne er uenige, og svarer ulikt i forhold til
prioriteringer og standarder som finnes i skolen. Det forteller at skolelederne og laererne har
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forskjellige stasteder, og det er derfor nazrliggende at svarene kan veare ulike. Skolelederne
har som ansvar & arbeide med skolens standarder og implementere de i skolehverdagen.
Leaererne ma falge skolens standarder, og ser hvordan de fungerer pa godt og vondt i praksis. |
tillegg ser ikke lererne elevulikheten som malbare resultater og statistikker. Det skaper derfor

to vidt forskjellige stasted, som ofte kan vere vanskelig a forene.
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6. Avslutning
Forskningens overordnede spgrsmal er hvordan handterer skolen felles standarder i forhold
til pedagogisk differensiering? Jeg har veert interessert i a undersgke hvordan en sammenslatt
skole som organisasjon handterer motstridene krav og mal, og hvordan det kan skape
dilemmaer for organisasjonens ansatte. Ved & studere bade skoleledere og laereres meninger
om standarder og elevulikhet i skolen gjennom intervju, har jeg fatt en narmere innsikt i
hvordan skolen handterer felles standarder for alle tre studiestedene. Gjennom forskningen ble
det valgt ut ulike standardiseringsformer spesielt interessant for pedagogisk differensiering.
Mal om og muligheter til tilpasset opplering, mal om gjennomstremning og
kontaktlererfunksjonen som et svar pa tilpasset opplering, ved siden av andre palagte
arbeidsoppgaver som dokumentasjon og matetid. Det forteller hvilke utfordringer som finnes
i skolen, utfordringer som pa mange mater inneholder motstridende krav, og skaper et
spenningsfelt som ansatte ma navigere i. Jeg vil trekke frem noen interessante funn fra mitt

forskningsprosjekt.

| denne studien er det vist at forventninger og krav til skolen gker, som ogsa ble vist i tidligere
forskning (Zeuner m.fl., 2010; OECD, 2005). Det pavirker skolens utvikling mot en mer
differensiert virksomhet. Skolen virker i hgyere grad utsatt for press fra sin institusjonelle
omgivelse. Krav om gkt innsyn er en av de faktorer som danner ytre press, og som resulterer i
legitimeringsbehov i organisasjonen. Larerne ma gjennom dokumenteringen vise hvilke valg
de har tatt, spesielt i forhold til vurdering i fag og prosedyrer pa varsler om frafall, eller

nedsatt karakter.

| tillegg er skolen underlagt et press som forstas som en gkende individualistisk ideologi i
samfunnet, der elevulikhet skal ivaretas i skolen (Arnkil, 1991). Det er i denne studien vist at
flere av disse multiple oppgavene knyttes til kontaktleereren. Kontaktlereren fremstilles

gjentatte ganger som ansvarlig for elevens personlige, sosiale og faglige utvikling.

Fra tidligere forskning er det vist at lererne blir pafert flere krav fra institusjonelle
omgivelser. Denne studien viser at leerernes oppgaver blir flere, da mgtetid og dokumentering
gker, samtidig som malene om gjennomstrgmning og tilpasset opplearing blir forstatt som for
ambisigse. Larerne opplever en frustrasjon som felge av gkende arbeidsoppgaver med
tilhgrende tidspress, og ideelle mal som ikke kan gjennomfares i praksis. Det farer ofte til en
lgs kobling mellom formell og uformell struktur, der lererne ma velge hva som skal

prioriteres.
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Studien viser at skolen handterer felles standarder rundt pedagogisk differensiering pa ulike
mater pa studiestedene, men ogsa blant de enkelte lererne. Standardene blir bade oversatt
forskjellig pa de tre skolene, men ogsa implementert ulikt blant laererne. Det ser ut som at det
er en utfordring for skoleledere & implementere standarder likt, og fa larerne til & handle
deretter. Lasningen ser ut til & vaere en samordning mellom skolene i form av mgtetid, der
lererne metes for a diskutere standardene, noe som farer til en bevissthet om handteringen av

standarder.

Bruken av standarder gir noen begrensninger, og disse begrensningene stiller noen ganger
motstridende krav til skolen. Tvetydigheten i krav skaper krysspress, men ogsa muligheter.
Leererne og skolelederne ma velge hva de skal prioritere, og hva de skal prioritere bort, de har
altsd mulighet til & velge rasjonelt hva som er viktigst.

Som det er vist gjennom ny-institusjonell teori er standardene skapt pa bakgrunn av rasjonelle
ideer, og er trolig ment som det beste for organisasjonen. Standardene er skapt med beste
intensjon, men blir motstridende da de er bygd pa ulike forstaelser av skolen. Lase koblinger
innad i organisasjonen mellom formell og uformell struktur ses derfor som uunngaelig.
Likevel er standarder der for en grunn, et behov for en samordning og likhet i skolen. Det
tenkes derfor at en lgsning av bade sterke og lgse koblinger fremstar som en intelligent mate &
handtere dilemmaer i skolen som organisasjon pa. Det blir en mate for lererne a takle
arbeidshverdagen pa. Det gjer at de noen gang kan vere frie og autonome, og noen gang
aktivt implementere standarder, samtidig som de gjennom forskjellige legitimeringssystemer

viser omverden at de gjer det som forventes av dem.

6.1 Forskningens bidrag og begrensninger
| dette forskningsprosjektet har det veert nyttig a se spenningsfeltet fra bade skoleledernes og
lerernes perspektiv. Slik har jeg fatt en sterre innsikt i hvordan ledelsen handterer arbeidet
med & implementere standarder, og larernes handteringer av standarder i praksis.
Forskningsprosjektet bygger pa en liten gruppe laerere og skoleledere, og gir ikke grunnlag for
generalisering. Likevel viser resultatene noen tendenser i organiseringen rundt pedagogisk
differensiering og standardisering i skolen. Et stgrre forskningsprosjekt med et stagrre utvalg
kunne belyst tema om standarder og elevulikhet i skolen pa en mer omfattende mate, og trolig

hatt en starre mulighet for generalisering og videre forstaelser av spenningsfeltet.

Gjennom forskningsprosjektet har det dukket opp flere temaer som jeg mener kunne veert

undersgkt naermere i videre forskning. Et forskningsprosjekt som tar for seg hvordan tilliten er
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I dag til leereryrket i det norske samfunn kunne veert interessant. Min studie viser at skolen er i
dag underlagt flere legitimeringsprosesser, spesielt i forhold til dokumentering av vurdering.
Leaererne ma vise gjennom dokumenteringen hvilke valg de har tatt, og hvordan de har gjort
vurdering. Det tenkes at en mistillit til lzererne er bygget opp, der lzerernes selvstendighet og
autonomi er blitt svekket gjennom & matte legitimere sine valg og handlinger. Det ville derfor
veert interessant a se hvordan tilliten eller mistilliten til leererne har utviklet seg over de siste

tidr, og hvordan det har pavirket leerernes muligheter til & utgve sin profesjonalitet.

59



60



7. Referanser
Arnkil, Erik (1991). Fordist social Work and the Systems of Boundary. Nordisk Socialt
arbete, 91(4), 31-49.

Bachmann, Kari & Haug, Peder (2006). Forskning om tilpasset opplaring. Volda: Hggskolen
i Volda.

Beatty, Brenda R. (2011). ‘Leadership and teacher emotions’, i Day, C. & Lee, J.C.K (Red.),
New Understandings of Teacher's Work. Emotions and Educational Change. New

York: Springer.

Brunsson, Nils (2002). The Organization of Hypocrisy. Talk, Decisions and Actions in

Organizations. Oslo: Abstrakt forlag.

Brunsson, Nils & Jacobsson, Bengt (1998). Standardisering. Stockholm: Nerenius & Santerus

Forlag.

Christensen, Tom, Leegreid, Per, Roness, Paul G. & Ravik, Kjell Arne (2010).
Organisationsteori for offentlig sektor. Malmo: Liber AB.

Coburn, Cynthia E. (2004). Beyond Decoupling: Rethinking the Relationship Between the
Institustional Environment and the Classroom. Sociology of Education. 77(3), 211-
244,

Dale, Erling Lars (1999). Utdanning med pedagogisk profesjonalitet. Oslo: Ad Notam
Gyldendal.

Eidsvag, Inge (2012). «Lererens glede», Aftenposten, kronikk. Hentet 6.11.2012 fra

http://www.aftenposten.no/meninger/kronikker/article4155359.ece

Eriksson-Zetterquist, Ulla (2009). Institutionell teori. Idéer, moden, férandring. Malmé: Liber
AB.

Fevolden, Trond & Lillejord, Sglvi (2005). Kvalitetsarbeid i skolen. Oslo:

Universitetsforlaget.

Fontana, Andrea & Frey, James H. (2005). ‘The Interview’, i Denzin, N. K. & Lincoln, Y.S.
(Red.), The SAGE Handbook of Qualitative Research. London: Sage Publications.

61



Goffman, Erving (1959). The Presentation of Self in Everyday Life. New York: Anchor
Books.

Grepperud, Gunnar & Skrgvset, Siw (2012). Undervisningsleare. Eksempler, ideer og

refleksjoner. Oslo: Gyldendal Akademisk.

Halkier, Bente (2003). Fokusgrupper. Frederiksberg: Samfundslitteratur & Roskilde

Universitetsforlag.

Hargreaves, Andy (2003). Teaching in the Knowledge Society: Education in the Age of

Insecurity. Milton Keynes: Open University Press.

Helgay, Ingrid (2003). Fra skole til tjenesteleverander? Endringsprosesser i norsk grunnskole.

Norsk statsvitenskapelig tidsskrift, 1.

Jenssen, Eirik S. (2011). Et skolelederperspektiv pa tilpasset opplering. Norsk pedagogisk
tidsskrift, 3.

Kofod, Klaus Kasper (2007). ‘Skoler som organisatoriske netvark- organisering, koblinger,
magt og struktur’ i Moos, L., Krejsler, J. & Kofod, K. K. (Red.), Meninger i ledelse.

Succesfuld skoleledelse mellom visioner og selvledelse. Frederikshavn: Dafolo.
Kvale, Steinar (1997). Det kvalitative forskningsintervju. Oslo: Gyldendal Akademisk.

Lovdata (2013). «Lov om grunnskolen og den videregaende opplaringa», Lovdata.no Hentet
4.5.2013 fra http://www.lovdata.no/all/tl-19980717-061-001.html

Macnaghten, Phil & Myers, Greg (2004). ‘Focus groups’, i Seale, C., Gobo, G., Gubrium, J.F
& Silverman, D. (Red.), Qualitative Research Practice. Los Angeles: Sage

Publications.

Mathiassen, Ketil (2009). ‘Differensiert undervisning’, i Mikkelsen, R. & Fladmoe, H. (Red.),
Lektor-adjunkt-leerer. Artikler for studiet i praktisk pedagogisk utdanning. Oslo:
Universitetsforlaget.

Meyer, John W. (2010). World Society, Institutional Theories, and the Actor. Annual Review
of Sociology, 36.

62



Meyer, John W. (1983). ‘Innovation and knowledge use in American public education’, i
Meyer, J. & Scott, R. (Red.): Organizational Environments. Beverly Hills: Sage

Publications.

Meyer, John W. & Rowan, Brian (1977). Institutionalized Organizations: Formal Structure as
Myth and Ceremony. American Journal of Sociology, 83(2), 340-363.

Moos, L., Krejsler, J. & Kofod, K. K. (2007). Meninger i ledelse. Succesfuld skoleledelse

mellom visioner og selvledelse. Frederikshavn: Dafolo.

Neerings og Handelsdepartementet (2012). «Standardisering», Regjeringen.no, Hentet
2.12.2012 fra http://www.regjeringen.no/nb/dep/nhd/kampanjer/veileder---indre-
marked/standardisering.html?id=645151

OECD (2005). «Teachers Matter. Attracting, Developing and Retaining effective teachers».
Hentet 31.10.12 fra http://www.oecd.org/edu/preschoolandschool/34990905.pdf

Perékyld, Anssi (2004). ‘Conversation Analysis’, i Seale, C., Gobo, G., Gubrium, J.F. &

Silverman, D. (Red.), Qualitative Research Practice. Los Angeles: Sage Publications.

Ramsdal, H., Michelsen, S. & Aarseth, T. (2002). ‘Profesjonar, stat og lokalstyre’, i Bukve,
0. & Offerdal, A. (Red.), Den nye kommunen. Kommunal organisering i endring.

Oslo: Det norske samlaget.

Rapley, Tim (2004). ‘Interviews’, i Seale, C., Gobo, G., Gubrium, J.F. & Silverman, D.
(Red.), Qualitative Research Practice. Los Angeles: Sage Publications.

Regjeringen 2013. «Ny giv», Kunnskapsdepartementet. Hentet 9.5.2013 fra
http://www.regjeringen.no/nb/dep/kd/kampanjer/ny-giv.html?id=632025

Sahlin, Kerstin & Wedlin, Linda (2008). ‘Circulating Ideas: Imitation, Translation and
Editing’, i Greenwood, R., Oliver, C., Suddaby, R. & Sahlin, K. (Red.),

Organizational Insitutionalism. Los Angeles: Sage Publications.

Skaalvik, Einar M. & Skaalvik, Sidsel (2012). Skolen som arbeidsplass, Trivsel, mestring og
utfordringer. Oslo: Akademika.

Skaalvik, Einar M. & Fossen, Ingrid (1995). Tilpasning og differensiering. Idealer og
realiteter i norsk grunnskole. Trondheim: Tapir Forlag.

63



Stortingmelding nr. 31 (2007-2008). Kvalitet i skolen. Kunnskapsdepartementet.

Stortingsmelding nr. 16 (2006-2007). ... og ingen sto igjen. Tidlig innsats for livslang lcering.
Kunnskapsdepartementet.

Tjora, Aksel (2012). Kvalitative forskningsmetoder i praksis. Oslo: Gyldendal Akademisk.

Tjora, Aksel (2009). Fra nysgjerrighet til innsikt. Kvalitative forskningsmetoder i praksis.
Trondheim: Sosiologisk Forlag.

Utdanningsdirektoratet (2010). «Revidering av gjennomgaende lzreplaner i norsk,
samfunnsfag, naturfag, matematikk og engelsk», Utdanningsdirektoratet.no. Hentet
4.5.2013 fra http://www.udir.no/Upload/larerplaner/forsok/Oppdragsbrev_42-10.pdf

Utdanningsdirektoratet (2009). «Spesialundervisning. Veileder til oppleringsloven om
spesialpedagogisk hjelp og spesialundervisning», Utdanningsdirektoratet.no. Hentet
12.5.2013 fra
http://www.udir.no/Upload/Brosjyrer/5/VVeiledn_Spesialundervisn_2009.pdf

Valum, Sidsel (2013). Skolepolitikk i sentrum. I Skolen, 1, 4-5.

Zeuner, L., Beck, S., Frederiksen, L.F., Sgrensen, E.K. & Paulsen, M. (2010). Ret og
gyldighed i gymnasiet. Fjerde delrapport fra forskningsprojektet om nye leererroller
efter 2005-reformen. (Gymnasiepaedagogik Nr. 76). Odense: Syddansk Universitet.

Institut for Filosofi, Peedagogik og Religionsstudier.

Aase, T.F. & Fossaskaret, E. (2007). Skapte virkeligheter. Om produksjon og tolkning av

kvalitative data. Oslo: Universitetsforlaget.

64



Appendiks

Vedlegg 1: Intervjuguide fra fokusgruppeintervju av lerere
Vedlegg 2: Intervjuguide fra dybdeintervju av skoleledere

Vedlegg 3: Samtykkeskriv for informantene



Vedlegg 1: Intervjuguide fokusgruppeintervju leerere

Intervjuguide til leerere i fokusgruppeintervju

Oppvarming

Si noe om tidsbruk, ikke feil eller gale svar, ingen fasit. Hvordan intervjuet skal gjares, farst

presentasjonsdel deretter diskusjoner.

- alder?

- kontaktleerer?

- hvor lenge har dere arbeidet? Erfaringer?
- grunnen til & bli lzerer?

Hovedspgrsmal

1. Hva legger dere i begrepet tilpasset opplering?
- se hver enkelt elev, sosialt og pedagogisk

- lage et spesielt opplegg til hver elev

- differensiering av kompetanseniva

- Hvaer viktigst at eleven skal lzere? Hva trenger eleven mest?

2. Hva er det beste verktgyet dere har i forhold til tilpasset oppleering?
- Tid

- Samarbeid med kollegaer

- Relasjonen med eleven, kjennskapet, vite elevens potensial

- Kartleggingsprgver? Nasjonale prgver?

3. Er skolen tilrettelagt for & mate elevens individuelle behov?
- Tid

- Arbeidsfordeling/oppgaver

- Kollegiesamarbeid

- Kompetanse

- Holdning



- @kt dokumentering

4. Har dere noen prosedyrer for elever som faller utenfor?
- Frafall en tredjedel

- Hvem faller utenfor?

- Hvorfor?

- Tiltak for a unnga det?

- Hvem tar tak i det?

- Hvor blir det tatt opp?

- Hvem sitt ansvar?

5. Hva gjer dere med de elevene som er faglig sterke?
- Har de andre tilbud?
- Tid

- Orientering til hvilke muligheter de har, radgivning

6. Hvordan handterer dere elever som sliter sosialt i klassen?
- Klassens ansvar
- Lererens ansvar

- klasseradsrepresentant

Over til sammenslaingen. ..

7. Har dere mgtt pa utfordringer i mgte med den enkelte elev etter sasmmenslaingen?
- Uoversiktlig

- Upersonlige relasjoner

- Skoleidentitet

- Vanskelig med et stort samhold

- Starre grupperinger innad elevene

- Mobbing

- For mange a forholde seg til



- Mer arbeid pa lererne?

8. Hva er fordelen med sammenslaingen nar det gjelder elevene?
- Bedre fagtilbud

- Stgrre samarbeid mellom lerere, gker kompetansen

- Bedre fagtilbud

- Stgrre andel leerere

- @konomisk

- Spisskompetanse pa lererne

- Bedre samhold

- Enklere kommunikasjon

9. Har de ulike skolene ulike mater & mgte elevene pa?
- Pedagogikk
- Mal for hva som er viktigst

- Holdning

Avslutning

Noe mer a fylle inn, takke for intervjuet.



Vedlegg 2: Intervjuguide dybdeintervju skoleledere

Intervjuguide til skoleleder

Oppvarmingsspgrsmal:

- stilling

-arbeidsforholdets varighet

-typiske arbeidsoppgaver

-alder

-arbeidserfaring

Hovedspgrsmal

1. Hvordan mgter skolen elevenes individuelle behov?

Ulike kompetansemal

Ulike undervisningsformer
Ferdigheter

Utfoldelse/Interesse

Alternative undervisningsopplegg
Temauker/dager

Sosiale sammenkomster i skoletida
Praksis/arbeidslivserfaring

2. Hvordan tilrettelegger skolen for at leereren skal mgte elevenes individuelle behov?

Tid
Arbeidsfordeling/oppgaver
Kollegiesamarbeid
Kompetanse

Holdning

3. Har dere en prosedyre for elevene som faller utenfor?

Frafall en tredjedel

\%



- Hvem faller utenfor?

- Hvorfor?

- Tiltak for a unnga det?
- Hvem tar tak i det?

- Hvor blir det tatt opp?

- Hvem sitt ansvar?

Over til sammenslaingen..

4. Har alle studiestedene en felles pedagogikk?
- Holdning
- Malsetninger

- Niva pa kompetanse pa larere pa ulike studiested

5. Huvilke utfordringer har dere mgtt pa som fglge av sammenslaingen nar det gjelder
leererens arbeid med elevene?
- Uoversiktlig
- Upersonlige relasjoner
- Skoleidentitet
- Vanskelig med et stort samhold
- Stgrre grupperinger innad elevene
- Mobbing
- For mange a forholde seg til

- Mer arbeid pa leererne?

6. Hva er fordelene med sammenslaingen i forhold til elevene?
- Bedre fagtilbud
- Starre andel lerere
- @konomisk
- Spisskompetanse pa lererne

- Bedre samhold

Vi



Enklere kommunikasjon

7. Har de ulike studiestedene forskjellige mater 2 mate elevene pa?

Leerernes holdninger

Mal

Pedagogikk

Ulike elever blir behandlet forskjellig

8. Hva mener du er det viktigste elevene larer pa her skolen/studiested?

Avslutning

Oppmgte

Karakterer

Rett holdning

Selvstendig arbeidsdyktige

Motivert for videre utdanning/arbeid

Noe mer a fylle inn, takke for intervjuet.
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Vedlegg 3: Samtykkeskriv for informanter

Samtykke for informanter til masteroppgave i sosiologi

Mitt navn er Tora Helen Hiller Hagen. Jeg kommer fra institutt for sosiologi og statsvitenskap
ved NTNU. Denne varen skriver jeg masteroppgave i sosiologi. Jeg skal undersgke hvordan
skolen og lzreren takler dilemmaet mellom pavirkning fra elever, og standardisering i form
av leereplaner, reformer og retningslinjer. For & undersgke dette vil jeg intervjue leerere og
rektor ved ulike skoler. Sparsmalene vil handle om utfordringer i jobbhverdagen hos lerere
knyttet til ulike elevgrupper, hvordan man forholder seg til retningslinjer, leererplaner o.l., og
hvordan man kan tilpasse undervisningen til den enkelte elev. Under intervjuene vil jeg bruke

bandopptaker.

Opplysningene fra intervjuet vil kun bli brukt i masteroppgaven, og det er kun jeg som forsker
som har tilgang til denne informasjonen. | oppgaven vil informasjonen fra deg vaere anonym,
og ingen enkeltperson vil kunne gjenkjennes i oppgaven. Det er frivillig a delta, og du kan
trekke deg nar som helst i prosjektprosessen, uten a oppgi grunn. Nar prosjektet avsluttes
(6.juni 2013) vil opplysningene og opptakene slettes. Prosjektet er ogsa meldt i fra

til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS.

Hvis du har flere sparsmal til meg kan du kontakte meg via epost pa xxxxxx@gmail.com,

eller pa telefon xx XX XX XX.

Jeg har mottatt skriftlig informasjon og er villig til & delta i studien.

Navn og dato
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