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Sammendrag

Implementering av Kunnskapslgftet 2020 (LK20) pa yrkesfaglige programomrader star i fokus
i denne masteravhandlingen. Jeg studerer hva som oppleves som barrierer og utfordringer for
leerere i oversettelsen av LK20, eller det lererne selv omtaler som fagfornyelsen, til
klasseromspraksis. Formalet er a lokalisere barrierer knyttet til endringsarbeidet for & bidra til
a peke pa noen sentrale utfordringer som kan komme i slikt endringsarbeid. Tidligere forskning
papeker lite endring etter utviklingsarbeid i skolene, og dette begrunnes ofte i top-down styring.
Fordi barrierer i henhold til utviklingsarbeid kan ha sine rgtter pa mange niva i samfunnet, har
jeg i denne studien valgt & se pa LK20 som ide og dens reise til klasserommet. For & studere
translasjon av LK20 i skolen og skolens endringsarbeid stgtter jeg meg pa teori om endringens
faser fra Lewin, og teori om endring av skolekulturen ved Hargreaves restrukturering.
Utfordringer og barrierer mot implementeringsarbeid pa det individuelle niva, knyttes opp mot

leering i llleris teori om leeringens dimensjoner og barrierer.

Forskningen er utfgrt innenfor et fenomenologisk, konstruktivistisk paradigme og empirien er
samlet gjennom flere gruppeintervjuer. Informantene er leerere som underviser pa yrkesfag og
skolens ledelse. Skolen er hgsten 2020 i oppstartfasen av implementeringen av LK20. Jeg
bruker teori og empiri abduktivt for & finne barrierer for endring av klasseromspraksis. Pa
individniva benytter jeg Illeris teori om leering som statte i tolkning av min empiri. For
tolkninger i den sosiale dimensjonen legger jeg til teori fra Lewin og Hargreaves. Som
bakgrunnsteppe for all analyse og drefting ligger Berger og Luckmann sin fenomenologiske

forstaelse om virkeligheten som sosialt skapt.

Barrierer i denne studien inneberer alle utfordringer som oppstar pa veien fra ide til utfarelse
av undervisning i yrkesfaglige klasserom. Studien avdekker flere barrierer: opplevd manglende
medbestemmelse og stette, ulik forstaelse og opplevelse av begrepene i LK20, og hensikten
med den. Det er ingen forskjell mellom fellesfaglaerere og yrkesfaglaerere nar det kommer til
uttrykt kunnskap om leereplanverkets idebakgrunn og innhold. Manglende relevant kompetanse
pa yrkesfaglige utdanningsprogram kommer til uttrykk ved at fellesfaglaerere ikke kjenner
programomradet de yrkesretter mot, og noen yrkesfaglarere sier at de ikke er oppdatert innenfor
lerefaget. Kompetanse om selve LK20 og bakgrunnen for den er ogsa en barriere, og tilsammen
kommer dette til uttrykk ved at lzererne ikke vet hva de praktisk skal endre i klasserommet, og

hvorfor. Ved denne skolen er laererne usikre pa hva LK20 innebzrer og de opplever ikke a ha



en felles forstaelse av innholdet i den. I denne studien avdekkes en sementering av LKO06 i det

leerere i liten grad har endret klasseromspraksisen.
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Abstract

The implementation of Kunnskapslgftet 2020 (LK20) in vocational education and training
(VET) is the focus of this master’s thesis. I study what barriers and challenges teachers may
experience in translating LK20, or what the teachers themselves refer to as fagfornyelsen, into
classroom practices. The aim is to localise barriers related to the change-driven work to identify
central challenges in such work. Previous research shows little change following developmental
work in schools, which is often explained as an effect of top-down management. Because
barriers in relation to developmental work may have its roots in many layers of society, | have
chosen to study LK20 as an idea and its journey into the classroom. To study the translation of
LK20 into schools and into schools’ developmental work, 1 use Lewin’s theory on the process
of change, and Hargreaves’ theories on educational change. Challenges and barriers in
implementational work on an individual level is linked to learning through Illeris’ (2012) theory

on the dimensions and barriers of learning.

The research is carried out within a phenomenological and constructivist paradigm, while the
empirical study took the form of several group interviews. The informants are VET teachers
and the school management. The school is, during the autumn of 2020, in the process of
initiating the implementation of LK20. | employ abductive reasoning on theories and empirical
data to identify barriers that hinder change in the classroom. On an individual level | employ
Illeris’ theory on learning to support interpretation of empirical data. For interpretations of the
social dimension | use theories from Lewin and Hargreaves. Berger and Luckmann’s
phenomenological approach towards reality as a social construction forms the basis of all

analyses and discussion.

In this study, barriers consist of all challenges that may occur on the path from idea to
implementation of teaching in VET classrooms. The study reveals several barriers: perceived
lack of influence in decision-making processes and lack of support, differing interpretations of
the concepts in LK20, and its aim. There is no difference between those who teach VET and
those who teach fellesfag (‘common subjects’) in relation to expressed knowledge on the
curriculum’s founding ideas and content. A lack of relevant VET competence is evident where
common subject teachers do not possess the VET-specific knowledge necessary to adapt
common subjects to VET-specific requirements, while some VET teachers claim they are not
up to date on their VET subject. Lack of competence on LK20 itself and its background is also

a barrier, and this manifests in the fact that teachers do not know what changes are required in

vii



the classroom, and why. On this school, teachers are not sure what LK20 entails and there is a
lack of a common understanding of its contents. This study shows a cementation of LK20 as

teachers to a small degree have changed their classroom practices.
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Syklisk kompetanse

Da eg skulle leera meg a sykla, fekk eg

klar beskjed fra far min

at du mi ha fart

for 4 fa balanse.

Han sprang bakom meg og skauv

1 bagasjebrettet pa den

alt for store sykkelen,

ein DBS med bakoverbeyd styre, fyldige, grae dekk, knirkande fjeerar under setet
og ein oppoverbua stang, alltid klar for nadestetet

mot familiejuvelane.

Og eg lerte at han hadde rett.
Du kan ikkje sé lett

- pa sykkel, eller elles i livet -
balansera dersom du star i ro.
Eller i alle fall er det lettare

a halda balansen

sa lenge det gér framover.

Men eg lerte 0g

at det framleis kan gi gale
om du sjelv

gér fortare framover

enn sykkelen gjer.

Og at nér det forst gar gale,

gjer det meir vondt
jo fortare det gar.

(Haugen, 2017)
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1 Innledning

Det foregar kontinuerlige endringer i norsk skole for & bedre opplaringen og tilpasse den til
nye samfunnsutfordringer. Endringer i leereplaner og arbeidsmetoder er noe laerere ma forholde
seg til. Kunnskapslgftet 2020 (LK20) har fatt merkelappen fagfornyelsen® og den hviler pa en
politisk premiss om at hovedideene som reformen bygger pa, Kunnskapslaftet 2006 (LKO06),
fortsatt skal ligge fast. Hensikten er tydeliggjering av innhold i fagene og a sikre at opplaringen
blir mer relevant (Karseth et al., 2020, s. 23). En relevant opplering sikrer fremtidig
arbeidskraft og selve ideen bak fornyelsen av leereplanverket finner vi i utvalgets NOU-
innstillinger fra 2014 (NOU 2014:7) og 2015 (NOU 2015:8). LK20 bygger pa allerede
eksisterende praksis, men det forventes ogsa en videreutvikling i skolens profesjonsfelleskap. |
overordnet del stilles det krav til alle som jobber i skolen om at skolen skal vare et
profesjonsfaglig fellesskap der lzerere, ledere og andre ansatte reflekterer over felles verdier, og
vurderer og videreutvikler sin praksis (Kunnskapsdepartementet, 2017b, s. 18). A skape et felles
anliggende om opplering og elevenes laering er en del av profesjonsfellesskapet og
utviklingsarbeidet ved skolene, og na for tiden jobber skoler rundt om i Norge med & oversette
LK20 inn i skolen.

Leereryrket er et av de yrkene vi regner som en profesjon. Mye av kvalifiseringen i yrkeslivet
handler om ngdvendig faglig oppdatering og videreutdanning for & holde seg oppdatert pa
endringer i arbeidslivet og forventninger til den profesjonelle yrkesutgvelsen. Mausethagen og
Smeby (2017) papeker at kunnskap- og kompetanseutvikling er en dimensjon ved det & veere
profesjonsutgver og ma derfor strekke seg gjennom hele Karrieren (s. 11). Det er derfor
avgjerende for relevant opplering av elevene, at leererne er faglig oppdatert og kjenner til
endringer i yrkesfagene de underviser i. For at skolereformer, som for eksempel LK20, skal ha
effekt ma skoler og laererprofesjonen sette seg inn i reformen, oversette den, for sa a ta den i
bruk. Dette er et tidkrevende arbeid (Wale & Bunting, 2019), og det er ikke gitt at det skjer en
endring av klasseromspraksisen (Norby & Adalberon, 2016). Et sentralt verktgy i arbeidet med
oversettelsen av LK20 er utviklingsarbeid. Hvordan dette gjennomfgres har betydning for
resultatet av endringen i organisasjonen (Glosvik & Pytte, 2016). Det kan oppsta ulike barrierer,

pa ulike niva i endringsarbeid, og denne oppgaven handler om nettopp slike barrierer.

! Utdanningsdirektoratet (Udir) skriver at fagfornyelsen er navnet pa prosessen med a fornye lereplanene i LK20
Utdanningsdirektoratet. (u.d.). Fagfornyelsen — prosess for & utvikle nye lzereplaner. https://www.udir.no/laring-
og-trivsel/lareplanverket/fagfornyelsen/.



1.1 Problemstilling og forskningssparsmal

Med bakgrunn i hvor komplisert utviklingsarbeid i skolen har vist seg a veere, bade globalt,
nasjonalt og lokalt (Biesta, 2014; Fullan, 2006; Levin & Fullan, 2008; Revik, 2015), og hvor
liten endring vi egentlig risikerer & ende opp med, tar jeg sikte pa & studere hvordan lerere
opplever det praktiske arbeidet med nytt leereplanverk og hva som er deres barrierer for endring.
| et samfunnsperspektiv er det viktig & studere slike fenomen for & gke utbyttet av

implementeringsprosessene slik at reformene ikke ender opp som skrivebordsdokument.

Leerernes faglige utvikling er ofte sett pa som en ngkkelkomponent ved endring og forbedring
i utdanningsinstitusjoner. Forskning har imidlertid indisert at laerere gjgr overfladiske endringer
og gar tilbake til sine "gamle" mater ganske fort etter at et utviklingsprosjekt er avsluttet
(Hubers, 2020). Pa samme mate beskriver tidligere forskning hvordan endringer i
skoleorganisasjonen, slik som skoleutviklingsprosjekt, ofte utfordres av andre prioriteringer
som krever skolens umiddelbare oppmerksomhet (Coburn, 2004; Datnow et al., 2002; Fullan,
2006). Konsekvensen av dette er at mange skoleutviklingsprosjekt som i initiativfasen koster
mye innsats, tid og penger ikke blir baerekraftige prosjekt. De vedvarer ikke sa lenge at de blir
institusjonalisert som vedvarende normer og hverdagspraksis (Berger & Luckmann, 1991) i
skolen. Det er viktig a studere dette for a forsta hvilke utfordringer og barrierer lzerere kan mgte
i arbeidet med & oversette reformer inn i klasserommet. For a studere barrierer knyttet til LK20
er det interessant & se pa erfaringer fra implementeringen av LK06. Bergem et al. (2006)
lokaliserte tre indikasjoner pa hva larere savnet i oppstarten av LK06. Lzrerne gnsket for det
farste & vite mer om idéene bak leereplaner i fag siden de opplevde at egen kompetanse ikke
strakk til, for det andre etterspurte de hjelpemidler knyttet til metoder fremfor innhold, og for
det tredje opplevde de utviklingsarbeid pa egen skole som mer nyttig enn tilfeldige kurs
(Bergem et al., 2006). Jeg undrer meg over hvilke utfordringer og barrierer skoler mater i

implementeringen av LK20. Problemstillingen er derfor:

«Hvilke barrierer kan yrkesfaglerere og fellesfagleerere mgate i translasjon av Kunnskapslaftet
2020 som ide, og hvilke utfordringer mater de i innfgringen av nye lereplaner pa yrkesfaglige

utdanningsprogram?»
Jeg vil forsgke a belyse problemstillingen ved hjelp av falgende operative forskningsspgrsmal:

e Hvordan oppfatter og forstar yrkesfaglarere og fellesfaglerere LK20 som ide?



e Hvilken betydning har stette fra fagteam og ledelse for ansatte i endringsprosessen?
e Hovilke barrierer opplever de ulike profesjonene selv i oversettelsen av reformen til

skoleniva og inn i klasserommet?

1.2 Aktualisering av tema

Skolen som organisasjon er i Norge styrt av regjering og Storting, og skolen star i stadig press
fra sine omgivelser. Om skolenes raske endring uttrykker Biesta (2014): «en europeisk redsel
for & bli akterutseilt i internasjonal sammenheng» (s. 149), han argumenter for at skoler i hgy
grad er pavirket av global politikk. Karlsen (2015) viser ogsa til at reformer farer til en
restrukturering av det norske utdanningssystemet med tilpasning til internasjonale
hovedtrender. Den barende tanken er at vi kan oppna starre effektivitet og hgyere kvalitet ved
bedre samordning av utdanningssystemene og systematisk evaluering og maling av resultater
(s. 27). Samfunnets stadige endring gjer at regjering og Storting ser et behov for en
endringsdyktig skole og de kobler seg derfor pa globale ideer. | denne forbindelse er OECD
(Organisation for Economic Co-operation and Development) en ngkkelaktgr med mektig
innflytelse. De gir rad til forbedring av skolesystemet og denne typen av raddgivning har resultert
i det som omtales som GERM (Global Educational Reform Movement), og det farer til

standardisering av laereplaner og undervisnings- og laeringsprosesser (Jsterud, 2016).

Ideer om fremtidens kompetanse farte til at det i behandlingen av Meld. St. 20 (2012-2013) ble
besluttet & nedsette et offentlig utvalg «som far i mandat & utrede framtidens kompetansebehov
og hvilke kompetanser, ferdigheter og kvalifikasjoner de mener er viktig for & delta i videre
utdanning, samfunns- og arbeidsliv» (s. 13). Ludviksen-utvalget la frem delutredningen
«Elevenes leering i fremtidens skole. Et kunnskapsgrunnlag» i 2014 (NOU 7-2014) og
sluttutredningen «Fremtidens skole — Fornyelse av fag og kompetanser» i 2015 (NOU 8-2015).
«Rapport 1» om Udirs evalueringsprogram for fagfornyelsen peker pa flere forhold i perioden
2006 til 2016 som forberedte det som skulle bli LK20, og evalueringene farte til vurderinger av
grunnleggende sider ved skolereformen (Karseth et al., 2020, s. 27). Den farste evalueringen
«Rapport 1» viser til er Meld. St. 28 (2015-2016) som omhandler verdilgftet der skolens
fellesverdier, formulert i formalsparagrafen, far gkt betydning for undervisningspraksisene og
skolens gvrige liv (Karseth et al., 2020, s. 13). Ny formalsparagraf ble vedtatt i 2008, mens
Generell del av leereverket fra 1993 fortsatt var gjeldende frem til 2017. Videre skriver Karseth

et. al at OECD-rapporter og malinger av nasjonale prgver ble vektlagt i selve fagfornyelsen som



ble implementert hgsten 2020 (Karseth et al., 2020, s. 29). Det ble foreslatt ny leereplanstruktur
i fag hvor hensikten er tydeliggjgring av innhold i fagene og a sikre at opplaringen blir mer
relevant. Fagfornyelsen viderefarer kompetanseorienteringen med kompetansemal i

skolefagene uttrykt som leeringsutbyttebeskrivelser.

| Meld. St. 28 (2015-2016) begrunnes fagfornyelsen pa flere mater, men sentralt for denne
masterstudien er samfunnets stadige utvikling og det at utdanningssystemet utfordres av et
gkende mangfold bade nasjonalt og internasjonalt. Det stiller gkte krav til leerere. Karseth et al.
(2020) viser i sin delrapport til et bilde av en skole som under LKO6 gikk feil vei. Forfatterne
henviser til rapporten «<Om laererrollen. Et kunnskapsgrunnlag» av Dahl et al.: «Det er en skole
preget av malstyring der lerere opplever mistillit basert pa gkende grad av detaljstyring, gkt
kontroll, ensretting av undervisning og et smalt kunnskapssyn» (henvist i Karseth et al., 2020,
S. 29). Dette farer ifglge Karseth et al. til et forslag for «en tillitsreform i skolen» og behovet
for en fornyet Generell del av lzereplanverket vokser frem (2020, s. 29). Generell del ble i 2017
erstattet med overordnet del av laereverket. Karseth et al. (2020) skriver videre at selv om
«skolen har et tydelig verdigrunnlag uttrykt i formalsparagrafen, er det ulike oppfatninger bade
om hvilke verdier, kunnskaper og holdninger og hva som gir de beste forutsetninger for a leere
dem» (s.16). Forfatterne peker ut en utfordring ved a invitere slike ulike oppfatninger inn i et
felles prosjekt, som fagfornyelsen er. De skriver at det vil kunne fare til spenninger, dilemmaer
og uenigheter. Noen slike dilemmaer «lgses» ved at det fattes en beslutning, og andre dilemma
omhandler det profesjonelle arbeidet for & kunne handtere spenningene nar lereplaner skal
omsettes til praktisk handling (s.16). A trekke ned, eller hente inn, globale ideer er derfor ikke

en enkel linear arbeidsprosess.

Overordnede dokumenter har som mal & sikre en god opplering i norsk skole, men for at
dokumentene skal fa praktisk verdi ma de oversettes i skolene og gjennomfares i praksis.
Utviklingsarbeid er derfor viktig for & oppna endring i organisasjoner. For at regjeringen skal
fa til disse endringene ma de ha skoler og leererprofesjoner pa lag. Dessverre indikerer forskning
at dette er vanskelig. Tidligere forskning (se kap.2) har gjerne fokusert pa individuelle forhold
eller forhold pa den enkelte skole. Det er ogsa gjennomfart studier av reformideer, men det
mangler studier som ser pa hvilke barrierer og utfordringer profesjonene i farstelinje opplever
knyttet til ulike niva. Disse barrierene kan bade ha individuelle, lokalt organisatoriske eller
globalt transformert opprinnelser. Barrierer resulterer i at endringer som er tiltenkt ikke skjer.

Det er derfor viktig a lokalisere disse utfordringene og barrierene for & hindre at atferd starkner



(Berger og Luckmann, 2018). For & undersgke hva lerere opplever ved reformimplementering
setter jeg sammen et teoretisk perspektiv som er nyttig for a studere barrierer i et stgrre

perspektiv. Disse teoretiske perspektivene gjar jeg rede for i neste kapittel.

1.3 Teoretiske perspektiver i studien

For a studere barrierer og utfordringer laerere opplever i translasjon av LK20 bruker jeg flere
teoretiske perspektiv, nettopp fordi barrierer kan oppsta av flere grunner og pa mange ulike
niva. Jeg bruker nyinstitusjonell teori for & forsta hvordan ideer oppstar og beveger seg i
organisatoriske og institusjonelle felt. LK20 er en ide som har ratter til sirkulerende globale
ideer, jeg velger derfor & knytte nyinstitusjonell teori i denne masteravhandlingen for a kunne
studere ideens reise inn til klasserommet. OECD er en viktig leverander av globale ideer til
skoler og en mektig aktar i sin pavirkning. I sin rapport «lmproving School Quality in Norway»
kommer de med tiltak for & forbedre den norske skolen. Globale ideer trekkes politisk og
organisatorisk inn i offentlig sektor og organisasjoner, med gnske om & bli mer effektive og
lennsomme (Irgens, 2007, s. 175). Lerernes oppfatning av LK20 som ide og dens kontekst,
samt deres forstaelse av ideens reise inn i klasserommet er et viktig ledd i oversettelsen inn i
organisasjonen. Samtidig er dette en kompleks prosess som kan vere vanskelig a forsta, og
derfor kan den skape potensielle barrierer mot endring. For & studere barrierer knyttet til
translasjon av LK20 i skolen og skolens endringsarbeid statter jeg meg pa teori om endringens
faser fra Lewin (henvist i Benne, 1976; Burnes, 2004; Burnes, 2009), og teori om skolekulturen
0og Hargreaves restrukturering (Hargreaves, 1996). Utfordringer og barrierer mot
implementeringsarbeid pa det individuelle niva, knyttes opp mot leering i llleris (2012) teori om

leeringens dimensjoner og barrierer. (Se figur 2 teoretisk modell).

Forst og fremt er lerernes opplevelse et subjektivt fenomen, men i denne oppgaven tar jeg
utgangspunkt i at den subjektive opplevelsen er konstruert i samspill med andre aktarer.
Forskningen er utfert innenfor et fenomenologisk, konstruktivistisk paradigme. Som bakteppe
for min tilnerming i analysene har jeg Berger og Luckmann (2018) sitt fenomenologiske
perspektiv pa virkeligheten som sosialt konstruert for & forsta leerernes hverdagsvirkelighet.
Sentralt i denne studien star begrepet «atferd som starkner» (Berger & Luckmann, 2018, s. 9)

ettersom det ikke alltid skjer en endring etter utviklingsarbeid i skolen.



1.4 Oppbygning av oppgaven

Denne studien innretter seg mot lerere som underviser pa yrkesfag, mot deres sosialt
konstruerte oppfatninger av LK20 som reformide, og mot deres forstaelse av dens innhold. Den
retter seg mot barrierer mot endringsarbeid i skolen som organisasjon, mot betydningen av

statte i organisasjonen, og mot lerernes oppfattelse og forstaelse av denne endringsprosessen.

Oppgaven bestar av atte kapitler. | kapittel 1 gis det en introduksjon til masteravhandlingen
gjennom tema, formal, problemstilling og aktualisering. Kapittel 2 inneholder inspirasjon til
tema og en utvidet tekst om tidligere forskning. Her ser jeg pa bade prosjekter som har lyktes
og prosjekter som ikke har lyktes. Jeg har valgt & ha med et kapittel om LK20, koblet til
utviklingsprosess av og sentrale konsepter i lzereplanen, nettopp fordi jeg stiller informantene
sparsmal relatert til dette. Teori om reformideer, translasjon og organisasjon har jeg plassert i
kapittel 3 sammen med teori om forandring og leering. Kapittel 3 avsluttes med en teoretisk
modell jeg har utarbeidet for & analysere og drgfte resultater. | kapittel 4 gjer jeg rede for
forskningstilneerming, datagrunnlag og analysestrategi, samt palitelighet, gyldighet og etiske
betraktninger. Kapittel 5 inneholder empiriske funn og disse funnene blir diskutert opp mot
teori i kapittel 6. | kapittel 7 avsluttes oppgaven. Her vil jeg oppsummere funn, forklare hvordan

denne studien har bidratt til forskningsfeltet og foresla videre forskning.

2 Inspirasjon til tema og tidligere forskning

En studie i en videregaende skole om tilpasset opplaering fanget min aller farste interesse for
temaet i denne studien. | studien avdekket forfatterne negative holdninger i forhold til endring
hos larerne og studien slo fast at de ikke hadde endret praksis etter gjennomfart
skoleutviklingsprosjekt. Et stort flertall uttrykte at de hadde lite utbytte av prosjektet (Norby &
Adalberon, 2016, s. 1). Forfatterne uttalte videre at siden det ropes etter forbedringer i den
norske skolen, kvalitetsutvikling av undervisning og kompetanseheving hos lerere er det viktig
at utviklingsprosjekt som skal fere til forbedringer gir resultater. Samlet sett viste analysen av
reaksjonene at prosjektet i seg selv utgjorde et problem. Prosjektet ble gjennomfert gjennom en
top-down styring, hvor ledelsen satte premissene og styrte framdriften, slik som mange andre
skoleendringer i Norge. Studien pekte pa hvordan top-down styring kan bidra med
vanskeligheter med implementering av tilpasset opplaering og at maten skoleutviklingsprosjekt
drives pa, er avgjerende for utfallet. Dette fikk meg til & tenke pa hva det egentlig er som skaper

barrierer i endringsarbeid i skolen, og pa hvilket niva finner vi disse barrierene? | dette kapitelet



vil jeg, selv om forskning pa tematikken peker i forskjellige retninger, trekke frem noen

tidligere studier som sier noe om dette.

Motsatsen til top-down styring i utviklingsprosesser er bottom-up, det vil si at endring initieres
fra grasrota. | studien til Borg og Palshaugen (2018), som bygger pa den skandinaviske
tradisjonen for aksjonsforskning i arbeidslivet, er designet spesielt orientert mot dialogbasert
medvirkning fra ansatte i utviklingsprosesser. | motsetning til top-down styring konkluderer
denne artikkelen med at igangsettelse av prosjekter hvor skolen selv konkretiserer hva de vil
jobbe med, skaper engasjement. Videre at det er et stort potensiale i et mer systematisk

samarbeid mellom larere.

Hubers (2020) beskriver baerekraftig endring gjennom tre stadier. Farstegradsendring definerer
hun som sma, forutsigbare endringer i hverdagspraksis som er tett koblet til
organisasjonsmedlemmenes tidligere kunnskaper og ferdigheter. Andregradsendring refererer
til store transformasjoner som setter spagrsmalstegn ved den aktuelle organisasjonen. Denne
endringen krever nye kunnskaper og ferdigheter, men kobles likevel til radende normer og
verdier. Tredjegradsendring er ifglge Hubers (2020) ikke bare koblet til den enkelte
organisasjonen, men ogsa til dens institusjonelle omgivelser. Gjennom at organisasjonen endrer

seg selv, endrer den ogsa sine institusjonelle omgivelser.

Giles og Hargreaves (2006) peker pa at lerere er selvstendige og opptatt av a forbedre egen
praksis, men at reformer og press utenfra gjer at leringen ofte er individuell og ikke felles.
Glosvik og Pytte (2016) statter seg til dette og skriver at skolene mangler aktiviteter som
fremmer organisasjonslaring, og at laererne er mest konsentrert rundt egen laering. Rogstad og
Reegard (2019) viser til tidligere forskning som viser at lojalitet og engasjement for et tiltak,
samt tidlig og tydelig informasjon, er kritisk for vellykket implementering. Forfatterne skriver
videre at en rekke studier viser at dersom endring skal finne sted, ma de ansatte fgle at de har
ferdighetene som trengs, samt ha tro pa, og ta eierskap til endringene. Levin og Fullan (2008)
skriver at en vedvarende forbedring av skolene krever en vedvarende innsats i a endre praksis i

skole og klasserom, og ikke bare endring i strukturer som styring og ansvarlighet.

Pedagogiske reformer er ofte vanskelig a oversette til praksis og implementeringen kan derfor
mislykkes. Tidligere forskning diskuterer implementering av reformer og problemene
forbundet med dem er ofte referert (Bergem et al., 2006; Levin & Fullan, 2008; Meyer, 2010).

Elementer av betydning for hvorfor reformer med gode intensjoner ikke leder til at
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virkeligheten forandres, beveger seg over et vidt spekter. Fra foreldrenes rolle til
globaliseringens innflytelse, fra betydningen av tillit og over til karakteriseringen av utdanning
som et apent, dynamisk og adaptivt system (Luttenberg et al., 2013). Skoleutvikling avhenger
av hvor vellykket implementeringen av nye ideer er, i form av bade programmer og reformer
relatert til skoleorganisasjon og utdanning. Samtidig er utviklingen av teorier om
implementering avhengig av at skoler tjener som eksempler for hvordan eksperimentering og
endring kan bidra til utvikling (Louis, 2010).

Endring er allestedsnarveerende i utdanning. Fullan (2006) beskriver at slike endringer kan
rangeres fra smatt til stort. | farste linje handler slike forandringer for eksempel om lzrere som
gnsker & gke bruken av samarbeidsaktiviteter i sin leereplan, i andre linje om involvering av

hele skoleorganisasjonen og i tredje linje ligger nasjonale lzereplanforandringer.

Utdannelsesreformer er primert politiske anliggender, sekundeert administrative og ferst
tertieert pedagogiske, skriver Nordenbo (2013, s. 1) i sin synteserapport «Kunnskapslgftet som
reformproces — en forskningssyntese». Han refererer til noen av vanskelighetene ved
implementeringen av LKO06 og viser blant annet til at et fatall av instruktgrene i leerebedrifter i
Norge mente at LK06 hadde styrket lerlingenes grunnleggende ferdigheter, noe som var
intensjonen med LKO6. Fglgeforskning ved LKO6 sier ikke noe om hvorvidt innfgringen av
kompetensemal medfarte bedre lzering, men noe som har veert viktig er at leerere mener, at de
kanskje har blitt bedre til & planlegge undervisning med utgangspunkt i kompetansemal. Om
metodefrihet, skriver Nordenbo at det na foregar mindre tverrfaglig arbeid gjennom temaarbeid
og mindre prosjektarbeid, sammenlignet med foregaende laereplaner. Learere beskriver ikke
andre vesentlige endringer i praksisen sin som fglge av den metodefriheten de na har
(Nordenbo, 2013, s. 22).

| artikkelen «Det tar tid & tenke helt nye tanker» (Wale & Bunting, 2019) er fokuset pa hvordan
leerere beskriver sin klasseromspraksis i etterkant av utviklingsarbeid innenfor temaet vurdering
og leering. Artikkelen beskriver ssmmenhenger mellom formalisert utviklingsarbeid og endret
praksis, fra laerernes perspektiv. Kompetansebegrepet er et ngkkelord i artikkelen og «nye mater
a betrakte kunnskap og leering pa har fart til at skolen i dag er en leeringsarena, ikke bare for
elevene, men ogsa far leererne» (s. 253). Forfatterne argumenter for at arbeidet med a skape en
felles kultur er krevende og at det mest interessante i denne studien har veert hvordan lerere

argumenterer for hva som har fart til endring i klasserommet. Artikkelen konkluderer med at



det vil veere nyttig & fokusere pa laerernes kollektive tankesett og sprak i skolens
utviklingsarbeid fordi skolen star framfor mange endringer der sentrale begreper skal fylles med
innhold og gi mening for et samlet kollegium. Larerne trenger tid til samtale, veiledning og
diskusjoner for a endre sitt tankesett, og det vil derfor vaere hensiktsmessig a bruke ressurser pa

a fa hele personalet med nar man skal utvikle en felles forstaelse for de nye begrepene.

For noen ar tilbake undersgkte NTNU utviklingen i norsk vurderingskultur, et oppdrag gitt av
Udir. | prosjektet fant de at mange skoler hadde utviklet en kollektiv forstaelse, men at
videregéende skoler hadde starre utfordringer med & skape dette. Arsaken er trolig det store
fagmangfoldet i videregaende skoler (Fjertoft, 2020). Profesjonsfellesskapet spiller en viktig
rolle i utviklingen av skolen og felles forstaelse ma bygges bade innenfor undervisningsfagene,
pa ulike trinn og i hele skolen som organisasjon (Fjgrtoft, 2020). Lederne ma pa sin side
kontinuerlig etterstrebe en balanse mellom frihet og tillit, og oppfalging gjennom utfordrende
sparsmal. For a strukturere slike prosesser er en undersgkende holdning hensiktsmessig og
Fjertoft (2020) henviser til Schons tanke om den reflekterte praktiker hvor profesjonsutevere
ikke kan basere seg pa ferdige prosedyrer og innlearte regler for god praksis, men i stedet bruke
refleksjon som verktay i hverdagen for & improvisere frem lgsninger pa problemene de meter,
for & forsta sine handlinger. Deltakerne formulerer derfor sparsmal til egen praksis, undersgker
den og gjer eventuelle endringer, samler inn data, tolker dem sammen og samarbeider om a
finne svar (Fjartoft, 2020). Fjgrtoft (2020) henviser til Cochran-Smith & Lytle (2009, s. 2) nar
han skriver at profesjonalisering innenfra er en prosess som har felles konstruksjon av lokal
kunnskap som mal. | denne studien erfarte for eksempel flere yrkesfaglerere at skriftlig
dokumentasjon fungerte darlig som grunnlag for vurdering i praktiske ferdigheter. Flere
grupper testet ut digitale lgsninger som lot elevene dokumentere bade kunnskaper og
ferdigheter med lyd og bilde. Taus kunnskap gjer seg gjeldende nar vi vet mer enn vi klarer &
sette ord pa skriver Fjgrtoft (2020), videre hevder han at profesjonsfellesskap er en gruppe
mennesker som har funnet konstruktive mater & vere profesjonelt uenige pa, og at denne
innsikten er spesielt viktig siden laerere i liten grad har muligheter til & observere hverandres
undervisning. Eleven er ogsa en aktar i skolen, de vil kunne svare pa endringer i klasserommet
med motstand: noen laerere i dette prosjektet forsgkte & involvere elevene mer i vurdering, men
mgtte motstand i klassene (Fjartoft, 2020, s. 5). Studien konkluderer med at virkelighetsnare
historier om typiske dilemmaer i praksis kan skape engasjement, og farst nar leerere og ledere
stgter pa vanskelige spersmal trenger man ny teoretisk innsikt. Videre anbefales det at man

planlegger for utviklingsarbeidets slutt slik at innsikter og arbeidsmater forankres i skolen.
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Der er ikke bare i Norge det er problemer med skoleutvikling og implementering av reformer.
Studien «Engaging with centralised policy initiatives: the Malta experience” som ble
gjennomfart av Bezzina (2019) som casestudie pa fire skoler pa Malta adresserer hva som skjer
nar skolene ikke klarer & bruke de hgyt kompetente menneskene internt i skolesystemet.
Funnene viser at ledere trenger de rette ferdighetene for a kunne fremme og opprettholde
samarbeidet som de nye reformene og politikken understreker. De ma ogsa ha tillit til sine
ansatte. Tidspress farer til at lederne ikke faler det er tid til utviklingsarbeid da de har mange
administrative oppgaver. Dette gar ut over deres evne til 4 stgtte de ansatte i endringsprosesser.
| USA ble det i et studie brukt forskningsbaserte feedbacker basert pa voksnes lering som
veilederhjelp til lerere som ikke falte at de klarte & henge med i den raske endringen i
skolesektoren (Leggett & Smith, 2019). Her ba en larer rektor om hjelp fordi hun fglte at hun
ikke strakk til som leder i klasserommet. Uroen hadde gkt og det gdela leringsmiljget. Rektor
observerte undervisningen, og kom med konstruktive tilbakemeldinger og tips til endring.
Tilbakemeldingene bygde pa meningsfylte sykluser, gitt av en novise av en rektor, og farte til

at leereren folte seg stettet og igjen mestret klasseromsundervisningen.

Forskning om skoleutviklingens beerekraft er bade knapp (Cohen & Mehta, 2017) og spredt
gjennom at studier ofte ikke bygger pa hverandres teoretiske rammer eller bruker lignende
metoder. Resultatene er derfor vanskelige & sammenligne. Gjennomgangen av tidligere
forskning viser at det finnes mange barrierer mot endring og utvikling, men ogsa at studier av
skoleutvikling ofte retter seg mot skoleorganisasjonen eller kulturen i skolen. Endringsideen er
sjelden satt inn i en kontekst. For a forsta hva LK20 representerer som ide vil jeg i neste kapittel

sette den inn i en kontekst, samt gjennomga noen sentrale begreper den inneholder.

2.1 Fagfornyelsen og LK20

Som mange reformer tidligere kan ogsa LK20 plasseres i en global kontekst der OECD er en
av de viktige premissleverandgrene. Ludviksen-utvalgets arbeid i forkant av leereplanreformen
bygde sitt arbeid blant annet p& OECDs rapporter med evalueringer og forslag for norsk skole.
Allerede i 2000 fikk den norske skolen gkt kritikk etter nedslaende resultater i PISA-studien og
det skuffende resultatet fikk stor oppmerksomhet i media. Oppfatningen om at Norges
utdanningssystem ikke var godt nok deltes av bade politikere, leerere og allmenheten. LKO06 ble
antatt a veere mer tilpasset det nye nasjonale systemet for kvalitetsvurdering og nasjonale tester
som ble implementert fra 2004. LKO6 farte ikke til store strukturelle endringer, men

forbindelsene mellom ulike niva i hele utdanningssystemet ble strengere (Blossing et al., 2014,
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s. 41). Kompetansemal ble for eksempel beskrevet som sluttkompetanse pa ulike niva, og det
gjorde det lettere & male sluttkompetansen til elevene gjennom nivatester. Sosial likestilling
som er et viktig mal i norsk etterkrigspolitikk er ogsa sentralt i LK20 og dette kommer til uttrykk
i St.meld. nr. 16 (2006-2007). Her blir livslang lering ett av tiltakene for & hindre sosiale
forskjeller.

| oktober 2016 ble stortingsmeldingen for fornyelsen av LK06 behandlet. I pressemeldingen
skrev kunnskapsminister Torbjern Rge Isaksen: «Jeg er glad for at Stortinget har sluttet seg til
en viktig fornyelse av kunnskapslgftet som vil legge grunnlaget for mer og bedre laering»
(Kunnskapsdepartementet, 2016). | oppfalgingsdokumentet Meld. St. 28 (2015-2016) blir det
presisert at LKO6 er for omfattende og heller bidrar til overflateleering enn gnsket dybdelzring.
| LK20 er innholdet i fagene nytt og fornying i lareplan gjelder for grunnskolefag,
gjennomgaende fag og programfag pa bade yrkesfag og studiespesialisering. Arsaken til
fagfornyelsen er at elever og lerlinger skal laere det som er relevant for samfunn og arbeidsliv,
noe som endrer seg raskt med ny teknologi, kunnskap og utfordringer (Meld. St. 28, 2015-
2016). 1 en artikkel presenterer Udir en ny tilbudsstruktur for de yrkesfaglige
utdanningsprogrammene. Tilbudet utvides fra atte til 10 utdanningsprogram og det innfares fire
nye utdanningsprogram (Utdanningsdirektoratet, 2021). Artikkelen «Makt og innflytelse i
prosessen med & endre strukturen i yrkesoppleringen» handler om endringsprosessen i
utforming av ny struktur i yrkesopplaringen. Funnene viser at det er stor forskjell pa hvordan
fagmiljgene har hatt innflytelse i endringsprosessen og at den ikke har fulgt en forutbestemt
prosedyre. Tendenser viser at nasjonale myndigheter fristiller seg fra et forpliktende
trepartssamarbeid i beslutningsprosessene ved mange anledninger, i strid med Den
Internasjonale arbeidsorganisasjon, ILO-konvensjonen (Hansen et al., 2019). Forfatternes
erfaringer med at aktgrene i yrkesoppleringen ikke systematisk er involvert i
endringsprosessene, ble igjen konstatert. Teknologi- og industrifag sine innvendinger ble ikke
hart av hverken Udir eller Kunnskapsdepartementet. De endte opp med enda bredere Vg1, da
de ble utvidet med linjene yrkessjafer og logistikk. Hansen et al. (2019, s. 162) anser dette som

et avvik fra kriteriene om relevans og konsistens i yrkesopplaringen.

For & implementere LK20 inn i skolene har Udir opprettet en digital kompetansepakke, en
standard som alle skoler kan bruke. Dette er i trad med OECD sitt forslag om
implementeringsstrategi for den norske skolen (OECD, 2019). OECD gir falgende tips for

implementering av kompetansemodellen for skoler i Norge:
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[...] it brings together the main points for successful implementation in terms of policy
design, stakeholder engagement and conducive context, and proposes concrete actions
to move forward: clarifying objectives, reviewing policy tools, assigning roles and
responsibilities, gathering data for monitoring, designing a communication strategy, and

securing resources with a clear calendar. (OECD, 2019, s. 85).

Kompetansepakken for LK20 har betydelig fokus pa noen sentrale begreper. | de neste kapitlene
vil jeg presentere noen av dem, fordi de viser at laereplanverket ikke er en enkel ide, men
sammensatt av flere ideer som har sin egen kontekst og historie. Dette er begreper som
informantene blir spurt om i gruppeintervjuene, og det er grunn til a tro at begrepene har

betydning for opplevde utfordringer og barrierer i implementeringen av LK20.

2.1.1 Kompetansebegrepet

Kompetansebegrepet er nart knyttet til begrepet kunnskap. Det har gjennom tidene hersket
forskjellige filosofiske oppfatninger om hva kunnskap er, og ulike grunnsyn og retninger preger
fortsatt dagliglivets, skolens og samfunnets kunnskapsoppfatninger (Hiim & Hippe, 2006, s.
15). Interaksjon med andre i hverdagslivet blir konstant pavirket av var felles adgang til det
sosiale lageret av kunnskap. Dette lageret inkluderer kunnskap om min situasjon og dens
begrensninger, og adgangen til dette lagret gjer at man kan plassere individer i samfunnet og
behandle dem pa rett mate. Berger og Luckmann (2018) hevder at det er det pragmatiske
motivet som dominerer hverdagen og det medfarer at det er den standardiserte kunnskapen som
opptar plass i det sosiale lageret (s. 59). Det vil si at kunnskapen ofte er begrenset til praktiske
ferdigheter i rutinemessige handlinger. Hiim og Hippe (2001) presenterer et snevert og et
utvidet kunnskapsbegrep hvor utvidet kunnskapsbegrep ikke er helt ulikt det vi finner i LK20.
De beskriver at det «innebezrer at kunnskap like mye kan betraktes i et prosessperspektiv, at det
er snakk om en prosess som stadig utvikler seg i et spenningsforhold mellom praktiske
utfordringer, refleksjon over gjennomfgring og utvidelse av forstaelsen» (s. 29). Kunnskap blir
en helhetlig prosess der det ikke er skille mellom handlingsaspektet, forstaelsesaspektet og
falelsesaspektet (Hiim & Hippe, 2001, s. 29). llleris (2012) henviser til Polanyis arbeid om taus
kunnskap nar han skriver om ubevisst laering. Taus kunnskap er ogsa koblet til en helhetlig
prosess og dreier seg om at man sitter inne med kunnskap selv om man ikke kan uttrykke den
spraklig (llleris, 2012, s. 34). Denne kunnskapen er viktig i yrkesfaglig opplaring da ikke alt
kan uttrykkes spraklig, for eksempel handlag med pasienter eller hvor hardt en mutter strammes
til.
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At vi definerer kunnskap, er ikke nytt for LK20. Det nye kompetansebegrepet er en ide med sin
egen historie. | St.meld. nr. 30 (2003-2004) «Kultur for leering» er det et nytteorientert syn pa
kunnskap. Kunnskapssamfunnet fremheves og det markeres at kunnskap har gkt betydning som
ressurs og drivkraft i samfunnsutviklingen (s. 23). Dale (2010) oppsummerer imidlertid denne
stortingsmeldingen med at kompetanse er en kombinasjon av kunnskaper og kreativitet, og at

det innebarer en evne til & oppdatere seg kontinuerlig (s. 24).

Kompetansebegrepet er forklart slik i LK20: «Kompetanse er & kunne tilegne seg og anvende
kunnskaper og ferdigheter til & mestre utfordringer og lgse oppgaver i kjente og ukjente
sammenhenger og situasjoner. Kompetanse inneberer forstaelse og evne til refleksjon og
kritisk tenkning» (Meld. St. 28 (2015-2016), s. 28). Karseth m.fl. (2020) skriver at
fagfornyelsen viderefarer kompetanseorienteringen med kompetansemal i skolefagene uttrykt
som leringsutbyttebeskrivelser. Likevel mener de kompetansebegrepet er noe endret da
kompetanse under LKO06 har blitt forstatt som evnen til & lgse oppgaver og mestre komplekse
utfordringer. Ved a bruke kunnskaper og ferdigheter til & lgse oppgaver viser elevene

kompetanse i konkrete situasjoner (Karseth et al., 2020, s. 29-30).

| lereplanverket overordnet del kapittel 2.2 star det at kompetansebegrepet ma forstas far man
starter skolens arbeid med laereplaner og vurdering av elevenes faglige kompetanse. Fagenes
kompetansemal ma ses i sammenheng med hverandre og pa tvers av fag. Det vil i praksis si at
det krever gkt samarbeid mellom lererne. Kompetansemalene ma ogsa forstas i lys av

formalsparagrafen og de gvrige delene av lereplanverket (Utdanningsdirektoratet, 2020).

2.1.2 Dybdelering

Dybdelearingsbegrepet blomstret opp etter at Ludviksen-utvalget kom med sin utredning om
fremtidens skole i 2014: «Endringene i samfunnet og kunnskapsutviklingen skjer i et stadig
hayere tempo. Dette er ikke nytt, men det stiller gkte krav til endring av kompetanser, bade for
enkeltindividet, for samfunns- og arbeidslivet, og for skolen» (NOU 2014:7, s. 7). Begrepet ble
ogsa viet mye plass i utredningen et ar senere, hvor det fremkommer at det sentrale poenget
med kompetanse er anvendelse, en evne til & ta i bruk kunnskaper og ferdigheter til & mestre

utfordringer og lgse oppgaver (NOU 2015:8, kap. 2).

At elever og leerlinger oppnar dybdelearing er en hovedintensjon med LK20. Udir definerer

begrepet slik: «Dybdelaring er a leere noe sa godt at du forstar ssmmenhenger og kan bruke det
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du har lert i nye situasjoner. Dybdelering er altsi mer enn faglig fordypning»
(Utdanningsdirektoratet, 2019). Forfatterne av artikkelen «Dybdelaring — historisk bakgrunn
og teoretiske tilneerminger» skriver at utfordringen for arbeid med dybdelaring i skolen er at
det er flere oppfatninger om hva begrepet betyr og hvordan skolen skal legge til rette for
dybdelering (Gilje et al., 2018).

Fullan m.fl. (2018) utforsker og beskriver begrepet «deep learning». | deres praktiske
fremstilling av gjennomfaring av dybdelaring i skolen, betraktes bade elever, lerere, ledere,
foreldre og andre aktarer som leerende. Malet for dybdelaering er de globale kompetansene, de
seks C-ene: kreativitet, kommunikasjon, kritisk tenkning, medborgerskap, samarbeid og
karakter (min oversettelse, Fullan et al., 2018, s. 10). Forfatterne hevder at dybdelaering kan
endre leringsutbyttet radikalt ved a fokusere pa personlige og kollektive meningsfylte
anliggender, det innebaerer dypdykk i emner og temaer som for alltid vil forandre rollene til
elever, lerere, familier og andre (Fullan et al., 2018, s. 15). De hevder det forandrer hele
skolesystemet, er krevende og representerer motkultur til mer tradisjonell skole. | dette
perspektivet betyr det en omfattende endring i norsk skole og dermed en endring for de som

jobber der.

Kvalifiseringen til yrkeslivet handler derfor om ngdvendig oppdatering og utdannelse for &
holde seg oppdatert pa endringer i skolesektoren (Fullan et al., 2018; Mausethagen & Smebhy,
2017). For yrkesfaglarere innebzarer dette ogsa oppdatering pa yrkene de underviser i. Det
innebzrer en ny rolle for lereren og et syn pa leering som et komplekst fenomen. | dybdelaring
bruker leererne sine kunnskaper og ekspertise for & engasjere elevene og statte leering pa nye og
ulike mater. Det oppstar da nye relasjonsformer. Etter hvert som elevene mestrer
leeringsprosessen, endres laererens rolle gradvis fra en som strukturerer leeringsoppgaver til en
som gir underveisvurderinger, som igjen bidrar til & aktivisere den neste laeringsutfordringen.
Ingen metodikk fungerer i enhver situasjon, men en kan se pa lereren som aktivitar,

kulturbygger og samarbeidsleder (Fullan et al., 2018, s. 101).

Fullan et al. (2018) henter begrepet aktivitar fra Hatties analyser over effekten av ulike faktorer
i undervisning og leringsstrategier pa elevenes laering (henvist i Fullan et al., 2018, s. 101). |
folge Fullan et al. fant Hattie at det & veere aktivitar er tre ganger mer effektivt enn a veere «guide
on the side», eller tilrettelegger. Denne strategien er mer hensiktsmessig enn «kateterrollen»

som tradisjonelt har veert mest vanlig i norsk skole. Som aktiviter har lzereren en stor pedagogisk
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verktgykasse og kan bidra med tenkeverktgy og sparsmal som etablerer stillaser for leering
(Fullan et al., 2018, s. 102). Larere spiller en viktig rolle i arbeidet med a skape en kultur som
verdsetter og bygger pa elevenes interesser. Mestring er viktig, spesielt for de som presterer
darlig pa skolen. «[...] tiltakene er ofte kjedelige, irrelevante og utgjar en konstant pAminnelse

om manglende mestring» (Fullan et al., 2018, s. 103).

2.1.3 Yrkesretting og tverrfaglighet

Udir skriver at «Yrkesretting og relevans i fellesfagene pa yrkesfaglige utdanningsprogram kan
gke elevenes motivasjon for faget, og gi mer helhet og sammenheng for bade lzerere og elever»
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Yrkesretting kan gjgre undervisningen mer relevant for elevene
mens de er i skolen ved & se nytteverdien av fagene pa sikt i arbeidslivet. Det gir mer
sammenheng og helhet i opplaringen. Et resultat av systematisk og langsiktig arbeid med
yrkesretting kan bidra til gkt kvalitet av opplaringen og gke gjennomfgringen, skriver Udir.
Samarbeid mellom programfagleerere og fellesfagleerere gir fagstoff og leringsmetoder
relevans bade for programfag og for yrkesutgvelsen til eleven, men for a lykkes er det viktig at
elevene forstar hvordan fellesfagkompetanse kommer til nytte i programfagene og arbeidslivet
(Utdanningsdirektoratet, 2020).

Dahlback et al. (2019) belyser i sin artikkel «Yrkesfaglig lererkompetanse i brede
utdanningsprogram» de kompetanseomrader en yrkesfaglerer trenger for & undervise i brede
yrkesfaglige utdanningsprogram med tidlig yrkesspesialisering. Koherens, profesjonsretting,
yrkesspesialisering, helhetlig leererkompetanse og praktiske ferdigheter er essensielle begreper
for hvilken kompetanse som kreves for a undervise, men forfatterne hevder det er forsket lite
pa hvilken kompetanse yrkesfaglereren konkret trenger. Koherens mellom pedagogikk,
yrkesdidaktikk og praksisfelt ma styrkes, og det argumenteres for behov for leererkompetanse
ut over eget fagbrevomrade. Det konkluderes med et stort behov for etter- og
videreutdanningstilbud for yrkesfaglerere i hvordan yrkesspesialiseringen bgr gjennomfares i
brede utdanningsprogram. Kompetanse i analyse av lereplaner opp mot faktiske behov i
samfunnet og elevers interesser og utdanningsplaner, er ogsa ngdvendig. Funnene viser at det
ikke er mulig a gi en yrkesrelevant opplaring uten denne yrkesdifferensierte og yrkesdidaktiske
kompetansen. Det anbefales ogsa at det kommer krav til at leerere som skal undervise pa brede
Vg1-fag har et fag- eller svennebrev, og yrkeserfaring fra ett eller flere av yrkene som inngar i
utdanningsprogrammet (Dahlback et al., 2019, s. 22-23).
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Tverrfaglige tema beskrives i Meld. St. 28 (2015-2016) som tema som inngar i flere fag og som
skal prioriteres spesielt. Det legges til grunn for de prioriterte temaene, at de skal veere knyttet
til samfunnsutfordringer som er aktuelle over tid. Ut fra dette framheves temaene folkehelse og
livsmestring, demokrati og medborgerskap og beaerekraftig utvikling. Videre star det i Meld. St.
28 (2015-2016) at arbeidet med de tverrfaglige temaene «skal bidra til elevenes laering i hvert
enkelt fag og samtidig gi en helhetlig forstaelse av temaene. Temaene skal legge til rette for
tverrfaglig samarbeid, og de skal veere et felles anliggende for skolen» (s. 7). Karseth m.fl.
(2020) mener at slik blir de tverrfaglige temaene ogsa satt i ssmmenheng med andre intensjoner,
som a bidra til verdilgftet ved a styrke sammenhengen mellom formalsparagraf, ny overordnet
del og lreplaner i fag (s. 32). Det er grunn til 4 tro at dette oppleves som et problem, da lerere
pa den ene siden skal jobbe spesialisert og differensiert i fagene, og pa den andre siden skal
jobbe tverrfaglig knyttet til samfunnsutfordringer.

Hiim (2013) beskriver utfordringer i felles programfag, og de dreier seg om inndelinger i fag
som oppfattes som fremmede og uhensiktsmessige i yrkesopplaringen. Enkelte planer og fag
er dominert av bestemte yrker, og en betydelig utfordring er knyttet til om elevene skal gis en
obligatorisk innfgring i alle eller storparten av yrkene i oppleeringen som er knyttet til elevens
yrkesvalg. Det er ogsa knyttet utfordringer til uklare faringer for a velge konkret yrkesfaglig
innhold og manglende fokus pa arbeidspraksis. De store utfordringene i LKO6 viser at man ikke
har klart & fullfare bevegelsen mot et mer pragmatisk, kritisk kunnskapsbegrep med sterkere
vekt pa yrkes- og praksisforankring og et hensiktsmessig rom for medvirkning og lokal
tilpasning (Hiim, 2013, s. 103). LK20 legger na klare faringer for tilpasset opplearing, fagets

relevans og sentrale verdier i opplaringen.

2.1.4 Kvalitet

Kvalitet ser ut til & kobles opp mot laereres kompetanse i den nye lereplanen LK20. Udir
presenterer pa sin nettside under fanen «kvalitet og kompetanse» profesjons- og
organisasjonsutvikling som kompetanse, og verktgy for maling av kvalitet. Under fanen
profesjons- og organisasjonsutvikling finner vi videreutdanning, kompetansepakker og
systematisk kvalitetsutvikling. Ekstern vurdering, tilstandsrapport, stastedsanalyser og
brukerundersgkelser ligger under fanen verktay. Lereres kompetanser ser derfor ut til & kunne

males gjennom disse verktayene.
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Kvalitetsbegrepet har ogsa sin historie, og ifglge Kristin Clemet la Utdannings- og
forskningsdepartementet i 2003 frem den farste Kompetanseberetningen for Norge, og temaene
var livslang leering og leering i arbeidslivet (Forskningsdepartementet, 2005, s. 3). Det ble
konkludert med at medarbeiderne i undervisningssektoren hadde svakere laerevilkar enn man
kunne forvente og skoler var i mindre grad leerende organisasjoner enn andre organisasjoner.
Kompetanseberetningen av 2005 fulgte opp dette ved & ta for seg skolen som larende
organisasjon (Forskningsdepartementet, 2005). Clemet (2005) skriver at det er «spesielt viktig
at nettopp skolene evner a ta i bruk, forvalte og utvikle kompetansen til lererne» (s. 3).
Kvalitetsbegrepet har rgtter fra LK06 og det ser fortsatt ut som at kvalitet handler om laereres
evne til utvikling og omstilling. Det ser ogsa ut for at kvalitet kobles til evaluering og eksamen.
| Meld. St. 20 (2012-2013) «Pa rett vei» presenterer regjeringen tiltak for en mer yrkesrettet og
praksisnar opplaring, som skal gi solid kompetanse og bedre forutsetninger for a fullfere

videregaende opplaring. Malet er & styrke kvaliteten i hele grunnoppleringen.

Artikkelen «Kvalitet i yrkesutdanningen - Resultater fra et aksjonsforskningsprosjekt om
yrkesforankring av innholdet i yrkesutdanningen» argumenterer for at fag- og yrkesdidaktisk
kunnskap best kan utvikles gjennom systematisk praktisk utprgving, endring og refleksjon
sammen med kollegaer, elever og andre samarbeidspartnere. Forfatterens oppsummering viser
at det foreligger noen hindringer for yrkesforankring og kvalitet i opplaeringen. En av de er at
leereplanene er diffuse og splitter opp yrkeskunnskapen i konstruerte skolefag. Leereplanene og
vurderingsordningene i fellesfagene stimulerer ikke til yrkesforankring. Rammebetingelser for
timeplaner og leererressurser hindrer samarbeid mellom lerere og yrkesforankring av fellesfag
blir ofte ikke stimulert av skoleledelsen. Samlet gir dette et dystert bilde av kvaliteten (Hiim,
2015).

Jeg har na presentert noen av ideene knyttet til begrepene i LK20 og jeg vil na presentere teori
som kan forklare mer om deres translasjon inn i klasserommet. Jeg presenterer organisatoriske
og individuelle teoretiske perspektiver som kan dpne for & studere hvilke utfordringer og

barrierer yrkesfaglerere og fellesfaglaerere kan mete i translasjon av LK20 som ide.
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3 Teori

Det er flere perspektiver som kan brukes for & forsta hvordan LK?20 oppstod, hvordan den lokalt
blir oversatt og til slutt omsatt til praktisk arbeid i klasserommet. Jeg har valgt a bruke det
nyinstitusjonelle perspektivet med vekt pa konseptet translasjon, eller oversettelse. Reformideer
sirkulerer globalt og trekkes ned politisk i land fgr de sendes ut som reformer (Ravik, 2015).
Oversettelse skjer gjerne gjennom utviklingsarbeid i skolen, og som teoretisk rammeverk
knyttet til denne endringen bruker jeg Lewins modell for forandring. | enhver skole er det en
skolekultur og jeg vil i denne teksten bruke Hargreaves restrukturering som teori knyttet opp
mot samarbeid. Sentralt i denne teorien er en omdefinering av regler, roller, ansvar og
relasjoner. Ettersom det er leererne som skal utfgre LK20 i klasserommet har jeg valgt Illeris
sin modell om laeringens prosesser og dimensjoner. Modellen benyttes gjerne i voksnes lering.
| alle disse forhold, og pa alle niva, kan det sgkes etter barrierer mot endring. Kapitlet skrives

ut fra makro til mikroniva, fra globale ideer til oversettelse i klasserommet.

3.1 Nyinstitusjonell teori

Institusjonell teori vokste frem i flere varianter i slutten av 1800-tallet innenfor emnene
nasjonalgkonomi, sosiologi og statsvitenskap. Den har ratter fra blant annet Weber, Durkheim
og dels i fenomenologien gjennom Berger og Luckmann (Eriksson-Zetterquist, 2009, s. 7).
Eriksson-Zetterquist (2009) skriver: «Den sentrale tanken innen institusjonell teori er at
institusjoner vokser frem nar mennesker konstruerer sin sosiale virkelighet» (min oversettelse,
s. 7). Det er flere retninger innenfor institusjonell teori, men i denne studien ligger
nyinstitusjonalismen til grunn for a forsta at skolen som organisasjon ikke er en isolert enhet,
men at den er utsatt for press fra sine institusjonelle omgivelser og at den beveger seg i et

organisasjonsfelt der den blir pavirket av aktgrer, normer og ideer.

Nyinstitusjonalismen oppstod pa slutten av 1970-tallet. Den fokuserer mer pa sektorer,
legitimitet, utadvendthet og praktisk handling enn institusjonalismen som var mer fokusert pa
den enkelte organisasjon, pa sarinteresser, lokalsamfunnet og engasjement (DiMaggio &
Powell, 1991, s. 13). Meyer og Rowan (1977) hevder at organisasjoner ma leve opp til
modernitetsnormer om kontinuerlige framskritt, fornyelse og rasjonalitet i tillegg til & vaere
effektive. Hatch (2004) viser til at omgivelser kan stille krav til organisasjoner pa to mater. For
det farste stilles det tekniske og gskonomiske krav som fgrer til at organisasjonen ma produsere

og bytte varer og tjenester pa et reelt eller illusorisk marked. For det andre kan det stilles sosiale
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eller kulturelle krav som gjer at de ma spille bestemte roller i samfunnet, og etablere og
opprettholde en viss ytre fasade (Hatch, 2004, s. 101-102). @konomiske insentiver og lereres
arbeidstidsavtale er eksempel pa tekniske og gkonomiske krav. Skolen skal produsere god
fremtidig arbeidskraft s billig som mulig. | tillegg har skolen mange funksjoner som for
eksempel & bidra til danning og sosial integrering. Nar det gjelder & forsyne samfunnet med
fremtidig arbeidskraft sa kan elevenes kompetanse ses som et slags produkt i sammenhengen,
der deler av de reformene skolen gjennomgar tar sikte pa a endre innhold og metoder for a
fremstille et sa treffsikkert «produkt» som mulig. Selznick hevder at organisasjoner ikke bare
tilpasser seg sin interne gruppers aspirasjoner, men ogsa til det eksterne samfunnets verdier
(henvist i Hatch, 2004, s. 102). Scott forsgker & beskrive prosessene som gjgr handlingsmgnstre
0g organisasjoner til institusjoner gjennom begrepet institusjonalisering: «den prosessen der
handlinger gjentas og tilordnes ensartet mening av en selv og andre» (henvist i Hatch, 2004, s.
103).

Den skandinaviske nyinstitusjonalismen skiller seg fra den amerikanske ved at
oppmerksomheten i stgrre grad er rettet mot ideenes mottaksside, det vi si organisasjoner og de
prosesser som utlgses og spilles ut i mgtet mellom reformideer og den enkelte virksomhet sine
tradisjoner. Man er opptatt av hva som skjer med virksomheten og hva som skjer med ideene
som falge av slike «<mater» (Ravik, 2007, s. 37-38). Dette teoretiske rammeverk brukes i denne
studien for a forstd hvordan globale idéer med for eksempel ratter i OECD reiser, fanges opp
og oversettes av nasjoner for & ende opp som reformer, slik som LK20, og gi virkninger inn i

lokale endringsprosesser, der lzerere kan oppleve barrierer.

3.1.1 Reformideer og spredning i norsk skole

Spredning av ideer er et sentralt begrep innen nyinstitusjonell teori og kort definert handler det
om at institusjonaliserte elementer i enkelte organisasjoner spres som ideer. Disse ideene blir
betraktet som riktige, tilstrekkelige, rasjonelle og nedvendige og det blir derfor viktig at
organisasjoner innlemmer dem for & fremsta som legitime (Sahlin & Wedlin, 2008, s. 218).

Ravik (2015) bruker konseptene ideer i spredning, men kaller det i sine studier for reformideer.

Selv om det har veert flere reformer og endringer i norsk skole, er hgy reformaktivitet likevel
ikke et typisk norsk fenomen. Det er snarere et globalt fenomen som preger de fleste
samfunnsomrader og alle typer organisasjoner: bade forretninger, foreninger og forvaltninger

(Ravik, 2015, s. 14). Czarniawska og Sevon (2005) beskriver denne typen reformideer som
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mal- og resultatstyring, flatere organisasjonsstrukturer og leanbasert organisering. Et annet
kjennetegn ved reformideer er at de har kraft til 4 utlese reformer (henvist i Rgvik, 2015, s. 14).
En reform kan ha varierende omfang, fra en mindre reform pa en enkelt skole, til en mer
omfattende reform initiert av sentrale skolemyndigheter (Revik, 2015, s. 14). Ravik griper
mangfoldet av forandringstrykket i skolesektoren ved & grovdele i tre hovedtyper: utdannings-

og leereplanreformer, lokale skoleutviklingstiltak og reformer som indirekte bergrer skolefeltet.

Mange assosierer reformer i skolen til utdannings- og lereplanreformene og dette er den farste
hovedtypen av forandringstrykket i skolesektoren. Disse omhandler skolens organisering,
struktur og innhold og er initiert politisk. Siden disse har fatt sa stor oppmerksomhet avspeiler
det et samfunn med hgy politisk legitimitet. Maten de blir til pa bidrar ogsa til dette da det er
brede utvalg med i arbeidsprosessen. Her deltar bade regjering, storting, politiske partier,
leereres fagorganisasjoner, elevorganisasjoner og forskere. Nar sa reformene blir vedtatt far de
gjerne en form av samfunnsmandatet til skolen og blir en slags kontrakt mellom samfunn og
skole (Revik, 2015, s. 15). Hatch (2004) papeker at sosial legitimitet, som for eksempel skapes
gjennom en samfunnskontrakt, er en ressurs i organisasjoner som apent system. De er ikke bare
avhengig av materielle ressurser, arbeidskraft, kunnskap og utstyr, men de er ogsa avhengige
av & vaere akseptert i det samfunnet de fungerer i (s. 103-104). A oversette reformer inn i skolen
blir derfor viktig bade for & fa til endring, men ogsa av legitimitetsgrunner. Reformer blir i
tillegg nedfelt i lover og forskrifter og far dermed ogsa en rettslig status. Nettopp dette rettslige
kravet bidrar til implementeringen av leereplanene (Revik, 2015, s. 15). Her bidrar bade Udir,

fylkeskommunene, kommunene og skolene.

En ide som reiser ma ifaglge Sahlin og Wedlin komme i en slags forpakning eller som en mal
(s. 230). LK20 har som vi har sett hatt mange slike innpakninger og for a fa ideen helt inn i
klasserommet er det utarbeidet en kompetansepakke for  implementeringen
(Utdanningsdirektoratet, 2019b), og skolene blir fulgt opp i gjennomfaringen. Dette er, som
beskrevet i kapittel 2.1 «Fagfornyelsen og LK20» i trad med OECD sitt forslag om
implementeringsstrategi for den norske skolen (OECD, 2019).

Den andre grovinndelte hovedtypen er lokale skoleutviklingstiltak. Skoleutvikling er, her sitert
fra Dalin (1986): «systematisk, vedvarende tiltak for a endre laeringsbetingelsene og andre
relaterte forhold i en eller flere skoler med det siktepunktet a virkeliggjere skolens mal mer
effektivt» (Dalin, 1986, s. 36). Revik (2015, s. 21) viser til at innholdet i
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skoleutviklingsprosjektene ofte er styrt av ideer og innhold i leereplaner, og at det har hatt en
gkende tendens etter Mgnsterplan for grunnskolen (M-74). For eksempel ble det etter LKO6 en
gkning i prosjekter innenfor ledelse, IKT og pedagogiske metoder i klasserommet. | de senere
ar har det veert et uttrykk for globale ideimpulser gjennom gkt fokus pa sammenlikning av land,
handel pa tvers av land, globalt medborgerskap i skolen gjennom for eksempel FNs
barekraftmal og at vi skal utdanne fremtidig arbeidskraft til et globalt marked. Hvilken
arbeidskraft som trengs i fremtiden vet vi ikke, sa LK20 legger opp til innovasjon, kreativitet,

kritisk tenking og problemlgsning. | tillegg vektlegges livslang leering og omstillingsevne.

Det finnes to konkurrerende leeresetninger om hvor initiativene til skoleutviklingsprosjekter
kommer ifra. Den ene modellen kalles bottom-up der endringskraften kommer fra de lokale
grasrgttene. Denne modellen antas & ha bedre forankring, sterre motivasjon og starre
sannsynlighet til & lgse ekte lokale utfordringer. Den andre doktrinen, top-down, har motsatt
retning og vektlegger en initiering fra skolemyndigheter (Ravik, 2015, s. 22). Det er sistnevnte
som skjer ved LK20 da det er Udir som star bak kompetansepakken til skolens ansatte. Et mulig
biresultat av sentralt styrte utviklingsprosjekter et at skolene blir mer endringsorienterte. De
ansatte blir mer dpen for, og oppmerksomme pa, ideer som ikke kommer fra sentrale
myndigheter, og resultatet er at det man egentlig gnsket implementert ikke blir det. Ravik
(2015) viser til tre mekanismer som har betydning for a vri innholdet i prosjektene. Det farste
er at de ansatte far mulighet til & ta opp et bredt spekter av lokale problemer. Det andre er at
ideene blir tolket og oversatt lokalt og kan ende opp som noe ganske annet enn det sentrale
myndigheter hadde sett for seg. Den tredje mekanismen er mulighet for a importere alternative
ideer og oppskrifter. Ved bruk av eksterne konsulentselskaper, eller samarbeid med
hayskoler/universitet (for eksempel Skolebasert Kompetanseutviklingsprosjekt (SKUP)), vil

dette kunne gke.

Den tredje hovedtypen er reformer som indirekte bergrer skolefeltet. Den mest betydningsfulle
i moderne tid er kommunereformen. Man har her tatt grep for & avbyrakratisere og effektivisere
kommunene gjennom & fjerne vertikale hierarkiske nivder og nedbygging av de gamle
kommunale fagetater. Disse har blitt erstattet av tjenesteproduserende virksomheter med
tydeligere resultatansvar (Revik, 2015, s. 23). | fylkeskommunene er det utfert samme

operasjoner, og mange fylkeskommuner er na slatt sammen.
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3.1.2 Translasjon/oversettelse

Translasjon er et ngkkelkonsept for a forstd endring i en institusjon (Czarniawska & Sevon,
1996, s. 7). Sahlin og Wedlin foreslar a bruke begrepet translasjon heller enn diffusjon ettersom
sistnevnte er ansett som en fysisk prosess (2008, s. 224). Translasjon har flere meninger knyttet
til seg, men noen kan bare fremkalles i hverdagslivet. Det innebzrer derfor bade en bevegelse
og en transformasjon, det vil si at noe ma bevege seg inn for sa a skape en endring, som for
eksempel med LK20 og endring i klasseromspraksis. Sahlin-Andersson beskriver translasjon
som en «editing prosess» for a forklare hvordan ideer blir overfart, transponert og transformert
mens de sirkulerer (henvist i Sahlin & Wedlin, 2008, s. 225). Oversettelsessosiologi ble utviklet
som en egen retning innenfor translasjonsteori i Skandinavia. Dette er en alternativ mate & forsta
forandringer pa gjennom endringer som avhenger av ideer og mote, og for a forsta hvorfor noen
organisasjoner endrer seg og andre ikke (Eriksson-Zetterquist, 2009, s. 127). Eriksson-
Zetterquist (2009) henviser til Czarniawska og Sevon nar hun sier at ordet oversettelse betyr at
noe (ikke bare ord) flyttes til et annet sted, og det utelukkes ikke at det har blitt forandret i
prosessen. | denne prosessen kommer det som skal oversettes til & omformes av den spesifikke
sammenhengen der det skal anvendes. Fokuset er tilpasning og omforming av idemessig og
materielle objekt heller enn & motta, ta avstand fra eller akseptere ideene (Eriksson-Zetterquist,
2009, s. 128). En ide oversettes til et objekt, som igjen oversettes til en handling som blir
oversatt, gjentatt og stabilisert. Slik sirkulerer ideer rundt i verden (Eriksson-Zetterquist, 2009).
Dette betyr at LK20 ma materialiseres og objektiveres far laererne kan omsette den i praksis.
Translasjon av ideer ma ogsa ha fokus pa oversetterne, de aktgrene som formidler ideer mellom
ulike kontekster (Revik, 2007, s. 256). Sahlin og Wedlin sier at de som sirkulerer ideer
tradisjonelt har blitt kalt transportgrer, men uttrykker at dette begrepet gir en for passiv
assosiasjon da «they teach, more or less directly, other organizations how to act in order to be
acknowledged as legitimate» (henvist i Sahlin & Wedlin, 2008, s. 229). | falge Ravik (2007) er
oppfatningene motstridende nar det gjelder hvilken rolle translataren bgr spille. Pa den ene
siden er det de som hevder at de ber vere sa usynlige som mulig og bare reprodusere ideer. Pa
den andre siden mener noen at dette farer til at oversetterens betydning blir oversett (s. 256).
Udir har i forbindelse med LK20 laget en nettmodul for hjelp til translasjon i skolene, men det

er opp til skolene hvordan nettmodulen anvendes.

To begrep kan forklare hva som skjer ved en forandring: imitasjon og redigering (Eriksson-
Zetterquist, 2009, s. 132). Ravik (2007) har fire oversettelsesregler: kopiering, tillegging,

fratrekking og omvandling. Virkningene av & anvende hver av disse reglene kan innplasseres
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pa et kontinuum fra ingen til svak omforming, til betydelig omforming av det som oversettes.

Reglene kan sann sett summeres under tre omformingsmoduser (s. 307):

e Den reproduserende modus (kopiering)
¢ Den modifiserende modus (addering og fratrekking)

e Den radikale modus (omvandling)

Begrepet kopiering brukes ofte synonymt med reproduksjon og duplisering. | denne
sammenheng betyr det & hente ut en praksis fra en kontekst og gi den en idemessig
representasjon for sa a sette den i en ny organisatorisk kontekst slik at praksisen gjenskapes,
det vil si med fa endringer (Revik, 2007, s. 308). Nar det legges til elementer til en idemessig
representasjon menes addering. Med fratrekking menes det motsatte, at man trekker i fra noen
elementer nar den skal oversettes og overfares til en ny organisasjonskontekst (Rgvik, 2007, s.
311). Ved omvandling menes det her en grunnleggende endring av en praksis eller ide, gjerne
bade i form og innhold. Ideen eller praksisen fremstar da som en lokal innovasjon (Ravik, 2007,
s. 315). Translasjonsprosessen er sardeles viktig a studere nermere for a forsta hvorfor noen
skoler lykkes med implementering og institusjonalisering av nye reformer, mens andre ikke
gjer det. Bade innebygd i de selve ideene, eller i mangel pa kunnskap om ideene, samt i
oversettelsesprosessen finnes potensielle kilder til barrierer mot endring. Det finnes modeller
pa hvordan organisatorisk lering kan skje (se kapittel 3.4.1 Lewin og 3.5. llleris), samt
forklaringer pa hvilke hindringer som kan oppstd, men siden translasjon skjer i mgtet mellom
reformene og de lokale aktgrer som skal sette reformen ut i livet kan man ogsa tenke seg at

barrierer oppstar av bade generelle og lokale grunner.

3.3 Skolen som organisasjon

Skolen er en kompleks organisasjon. Det komplekse og mangeartede ved organisasjoner
innebaerer at de perspektivene en gjar bruk av vil pavirke ens oppfatning av virkeligheten. A
fokusere pa bestemte aspekter er det samme som & se bort i fra andre. Et mangfoldig perspektiv
vil derimot ogsa kunne by pa problemer da ulike teorier bygger pa forskjellige grunnantakelser
(Hatch, 2004, s. 22). Jeg vil i den videre teksten drgfte sentrale aspekter innen skolekultur som
har betydning for det analytiske perspektivet i denne oppgaven opp mot implementering i
skolen, og hvilke utfordringer og barrierer yrkesfaglerere og fellesfaglerere kan mete i

translasjon av LK20.

23



3.3.1 Skolekultur

En kilde til forming av skolen og med betydning for gjennomfering og utfall av
skoleutviklingsprosesser, ligger inne i organisasjonen, nemlig de ansatte (Hatch, 2004, s. 225).
Fgr man blir medlem av en organisasjon er man pavirket av familien, nermiljget, andre
arbeidsgivere og utdannelse, og dette har formet holdninger, atferd og identitet hos det enkelte
individ. De fleste definisjonene pa kultur refererer til noe som er felles for gruppemedlemmene,
eller noe som de er sammen om: meninger, grunnantakelser, forstaelser, normer, verdier og
kunnskaper (Hatch, 2004, s. 230). Normer og verdier i norsk skole er godt nedfelt i
Opplaringsloven og reformene, likevel vil kulturen veere forskjellig pa ulike skoler, de har sin
egen skolekode. Skolen er gjerne delt inn i ulike avdelinger eller fagseksjoner og vil derfor ha
opphav til ulike subkulturer. Hierarkiske subkulturer innenfor skoleverket er vanlig da man
tradisjonelt har hatt en hierarkisk inndeling av personalet med rektor, mellomledere og lerere
nederst. Hatch (2004) beskriver at det & ha felles kultur betyr at hvert medlem deltar i og bidrar
til de generelle kulturmgnstrene, men hver enkelt bidrar ikke med det samme og opplever ikke
det samme (s. 230). Innenfor fag vil leerere kunne trekkes mot andre «som er lik seg selv» og

danne subkulturer der. Pa denne maten vil en kunne ha et rikt mangfold i samme skole.

Sosiologen Hargreaves (1996) benytter et kulturperspektiv for a forklare hvordan skolekultur
og lererkultur reagerer pa det han beskriver som en restrukturering av skolen (s. 7).
Individualisme, isolasjon og privatisme utgjar en spesiell form for undervisningskultur, men
det finnes ogsa andre laererkulturer som har betydning og innvirkning pa lereres arbeid. Disse
danner en kontekst der naermere bestemte undervisningsstrategier utvikles, opprettholdes og
prefereres over tid. Begrepet yrkeskultur i skolesammenheng omfattes av slike
«overbevisninger, verdier, vaner og antatte mater & gjare tingene pa i et leererkollegium der alle
har matte forholde seg til samme krav og begrensninger over lengre tid» (Hargreaves, 1996, s.
172). Kulturen beerer gruppens historisk genererte og kollektivt aksepterte lgsninger videre til
nye og uerfarne medlemmer, og pa denne maten utgjgr den et rammeverk for laeringen som
skjer i yrket (Hargreaves, 1996, s. 173). Det & jobbe i leererteam vil gjennom dette fare til
ulikheter innad i skolen. Mange larere er organisert i team, sa en nytilsatt pa yrkesfag vil derfor
ikke fa samme opplaring som en nytilsatt pa realfag. Caspersen (2011) finner stgtte for
antagelsen sin om at leerere som underviser i samme fag pa en skole er mer like hverandre enn
de er lik andre lzerere ved skolen. Dette kommer frem i en rapport bygd pa data fra den norske
delen av OECDs larerundersgkelse TALIS (Teaching and learning international survey), som
NIFU (Nordisk institutt for studier av innovasjon, forskning og utdanning) gjennomfgrte i 2008
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pa oppdrag fra Udir. Rapporten er et forsgk pa a belyse betydningen av skolekultur for elevenes
leering. Med skolekultur menes i denne rapporten leerernes undervisningsformer, miljget ved
skolen og i klassene, og hvordan skolen ledes. Forfatteren sier videre at forklaringen kan veere

at det er en fagkultur innad i skolen, mer enn det er en skolekultur (Caspersen, 2011, s. 32).

Om vi gnsker a forsta hva leerere gjer og hvorfor, ma vi forsta den yrkeskulturen lereren er en
del av (Hargreaves, 1996, s. 173). Learerkulturen har to viktige dimensjoner. Innholdet bestar
av holdninger, verdier, overbevisninger, vaner, antakelser og mater a gjegre ting pa som en
bestemt gruppe laerere, starre eller mindre, er felles om. Det er «slik gjer vi det hos 0ss» 0og
viser innholdet i lereres meninger, ytringer og handlinger (Hargreaves, 1996, s. 173).
Formsiden bestar av relasjonsmgnstre og samveersformene mellom kulturmedlemmene. Det er
her endringer i leereres overbevisninger, verdier og holdninger skjer gjennom at kulturformen
av kulturinnholdet blir realisert, reprodusert og redefinert. Endring kan veere betinget i tidligere
endringer i relasjoner mellom kollegaer, sa for & forsta formsiden ma man ogsa forsta hvilke
begrensninger og muligheter som gjelder endringer i skolen og utvikling av leererarbeidet
(Hargreaves, 1996, s. 173-174).

Hargreaves (1996) foreslar fem former for leererkulturer: individualisme, samarbeid, patvungen
kollegialitet, balkanisering og restrukturering. Sistnevnte hevder han selv er mer i trad med den
postmoderne verdens krav og utfordringer. Det er restrukturering jeg har valgt som teoretisk
analyseredskap i denne teksten siden den passer godt til reformarbeid og lereprofesjonen, som
er underlagt verdens krav og utfordringer. Restrukturering omfatter skolebasert ledelse, starre
frihet i valg av skole for elevene og utvidet myndighet til lzerere. Tanken bak restrukturering
var a respektere og stette opp om laereres faglige evne til selv a bestemme hvordan de i sitt
arbeid kunne virke til det beste for lokale og statlige mal, samtidig som lerere da ville sta
ansvarlig for sine avgjgrelser. Restrukturering har pa fa ar blitt ett kjent ord, men som mange
andre sirkulerende ideer er betydningsinnholdet varierende, motstridende og uklart definert
(Hargreaves, 1996, s. 250). Hargreaves viser til (NREST) og Lieberman for & beskrive
restrukturering og skriver at det har som «siktemal & skape skoler som i stgrre grad er sentrert
om elevenes behov for aktive, erfaringsbaserte, samarbeidsorienterte og kulturnaere
leeringsmuligheter, som stgtter opp om den enkeltes anlegg og leringsmater» (Henvist i
Hargreaves, 1996, s. 150). Ved bruk av restrukturering prgver man a skape slike

leeringsmuligheter og man henter energi fra kollegiets felles kunnskapssgking. Det
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«gjennomsyres av genuint resultatansvar og styres av felles beslutningsprosesser» (Henvist i
Hargreaves, 1996, s. 151).

Sentralt grunnleggende for restrukturering er en omdefinering av regler, roller, ansvar og
relasjoner for elever, leerere og ledere i skolen (Hargreaves, 1996, s. 251). Hvis det handler om
a omforme maktforholdene i skolen skulle vi vente at leerernes arbeidsforhold ble organisert
etter prinsipper om samarbeid og kollegialitet, og ikke hierarki og isolasjon. Samarbeid er
sentralt bade mellom lerere, mellom leerere og ledere, elever, foreldre og samfunnet omkring
skolen. I postmoderne tid er behovet for innsikt, analyse, utvikling og endring gkende bade i
utdanningsomrade og andre steder. Hargreaves (1996, s. 255-257) foreslar noen prinsipper ved

samarbeid for skoleutvikling innenfor konteksten restrukturering:

e Moralsk stgtte. Samarbeid styrker besluttsomheten og den enkelte far dele sin sarbarhet
med andre. Det falger alltid nederlag og frustrasjoner med endring.

o (kt effektivitet. Aktiviteter samordnes og ansvar fordeles og en unngar at flere gjer det
samme, eller at noen blir overfladige.

e Kvalitetsgkning. Samarbeid gir bedre undervisning og bedre lering for elevene.
Oppmuntrer til & vage mer, gir mangfold i undervisning og gkt falelse av & oppna noe.
Leerere opplever trygghet gjennom positiv oppmuntring og tilbakemelding.

e Mindre overbelastning. Samarbeid gjor at en kan dele belastningene i den gkte
endringstakten.

e Kontekstuell visshet. Samarbeid farer til mindre usikkerhet og overdreven skyldfalelse
som ellers gjennomsyrer lererarbeidet ved a etablere felles omrade for hva som er
rimelig & oppna. Skaper kollektiv profesjonell trygghet som hjelper lerere til & motsta
tendenser til & bli avhengige av feilaktige vitenskapelige «sannheter» om hva som er
effektiv undervisning og skole. Samarbeid erstatter slike uriktige vitenskapelige eller
yrkesmessige sannheter med den kontekstuelle visshet som ligger i den
profesjonskunnskapen kollegiet i fellesskap har tilegnet seg.

e Politisk trygghet. Samarbeid kan gjere laerere i stand til & samhandle tryggere og mer
selvsikkert med omliggende systemer og skaper sikkerhet nok til & motta innovasjon
utenfra, klokskap nok til & utsette dem og moralsk statte til & avvise dem ved behov.

Slik sett kan dette ogsa dempe virkninger av intensivering og overbelastning.
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o Okt evne til refleksjon. Lerere far reflektere over egen praksis ved dialog og handling
som gir mulighet til tilbakemelding og sammenlikning. Andre blir speil for egen praksis,
det gjer at en begynner a reflektere over praksisen og reformulerer den kritisk.

e Enmer lydhgr organisasjon. Samarbeid forener leerernes samlede kunnskap, ekspertise
og evner, og gjer dem i stand til & reagere raskt pa endringer i omgivelsene. Ved
samarbeid i omgivelsene vil dessuten reaksjonsevnene til a fange opp endringer ga enda
raskere.

e Laringsmuligheter. Samarbeid gker mulighetene for a leere av hverandre pa tvers av
klasser, fagreferanse og skoler. Samarbeid er en kraftfull kilde til lzering og utvikling i
yrket. | samarbeidsorienterte organisasjoner er helheten starre enn summen av delene.

e Kontinuerlig utvikling. En oppmuntring til & se endringer som en prosess av kontinuerlig
utvikling heller enn en jobb som ma gjeres. Prosessen betyr streben etter stadig sterre
dyktighet pa den ene siden og framvoksende lgsninger pa stadig skiftende problemer pa
den andre. Samarbeid er et sentralt prinsipp for organisasjonslering fordi den fremmer

refleksjon, profesjonell leering og forening av de enkeltes ekspertise.

| tillegg til disse overnevnte prinsipper for positiv endring har Hargreaves (1996) ogsa lokalisert
noen farer som kan vere uheldige, skadelig og uproduktive bade for laerere og elever.
Samarbeid kan ogsa gis annet meningsinnhold og det kan realiseres pa problematiske mater ved
at det kan gjere makelig og bedagelig. Laerere kan begrense samarbeidet til tryggere omrader,
der en unngar samarbeid i klasseromspraksis eller samarbeid gjennom systematisk refleksjon
som fremmer moralsk statte og deling av ressurser og ideer. Slike trygge former for samarbeid
kan konsolidere i stedet for a utfordre eksisterende praksis. En annen mate er at den kan veere
konformitetsskapende. Samarbeid kan fare til «groupthink» og virke undertrykkende pa den
enkeltes individualitet og evne til & sta alene, og pa den maten den tankemessige kreativitet som
falger av dette. Samarbeid kan ogsa veere patvunget. Dette kan oppstd som et administrativt
anliggende, begrenset og kontrollert pa mater som gjar det til en kunstig og uproduktiv slgsing
av leereres innsats og energi. Om det gjares til et administrativt kunstgrep kan det fare til
undertrykkelse av lzreres ekte gnsker om & samarbeide og utvikle seg i fellesskap. Til slutt kan
samarbeid gjgre medansvarlig. Medansvarlig brukes av og til som et administrativt og politisk
knep som skal sikre at lzerere falger opp og forplikter seg pa endringer som er bestemt av andre.
Er slike beslutninger etisk tvilsomme, kan samarbeid ende som den rene
kollaboratgrvirksomhet (Hargreaves, 1996). Samarbeid star sentralt nar det gjelder

restrukturering i skolen, men det kan ogsa vere skadelig. Bade meningsinnholdet og
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realiseringene ma stadig etterses for a sikre seg at resultatene er positive, bade pedagogisk og
sosialt. Det som virkelig betyr noe er hvem som styrer, hvem som deltar, hva som er hensikten
og hvilke betingelser som er ngdvendige for 8 komme i gang, og komme videre. | praksis betyr
dette & utforske og komme i gang med visse former for samarbeid, men ogsa at vi beveger oss

videre der ifra (Hargreaves, 1996, s. 257).

Det kan gjeres valg mellom restrukturering som byrakratisk styring og kontroll, og
restrukturering som profesjonalitet og myndiggjering. Innenfor byrakratisk styring og kontroll
kontrolleres og reguleres laerere sa de kan foreta den praktiske gjennomfaringen av andres
bestemmelser. | restrukturering som profesjonalitet og myndiggjering stettes lererne, de
oppmuntres og gis nystrukturerte muligheter til selv & arbeide for utvikling og forbedring, pa
lag med skoleledere, foreldre og elever. @nsket om konsensus og en trang til & opprettholde
endringstakten kan ofte avlede oss fra a ta opp grunnleggende og vanskelig dilemma mellom
de to valgene byrakratisk styring og kontroll og restrukturering. Likevel om vi ikke tar fatt pa
dem tidlig, apent og oppriktig, vil de bare undertrykkes og skape konflikt og uro som kan spre
seg pa diffuse og skadelige mater (Hargreaves, 1996, s. 258).

Hvor vidt man kan styre en kultur avhenger av hvilket perspektiv man anvender. | en
skolekultur vil man mgte kompleksitet, mange kolliderende interesser, hvor faglig egenart og
tradisjon ogsa er en faktor, sarlig pa yrkesfag hvor folk kommer fra en profesjon som har sin
komplekse egenart. Det er ogsa en jevn strem av impulser som kan fare til «overload». A
implementere ny kunnskap og arbeidsmetoder i et kollegium innebarer forandring og det

bringer oss over til organisering av slike utviklingsprosjekt.

3.4 Forandring og leering i organisasjoner

Jeg har tidligere skrevet kort om hvorfor skolen som organisasjon forandrer seg gjennom
pavirkning fra omgivelser bade lokalt og globalt. De fleste teorier omfatter i dag dynamiske
ideer der organisatoriske prosesser star sentralt (Hatch, 2004, s. 382). Organisasjoner vil i
framtiden veere mer fleksible, de kan tilpasse seg forandringer og de har relativt fa hierarkiske
nivaer og svake grenser mellom funksjoner og avdelinger. Ansatte vil fa myndighet til & handle
og ta initiativ, og de blir belgnnet for innsatsen. Organisasjonene hjelper til med a utvikle de
ansattes kompetanser og sin attraktivitet pa arbeidsmarkedet (Hatch, 2004, s. 382). For skolen
vil dette si kompetansehevingsmuligheter, gkt trivsel for elevene og et godt samarbeid med
lokalmiljget. Ut fra symbolsk-fortolkende perspektiver blir ikke organisasjoner betraktet som
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statiske stgrrelser, men mer som dynamiske prosesser i stadig forandring. Teorier om forandring
begynte med modernistiske modeller for planlagte endringer der en endringsagent planmessig
innfgrte endringene i organisasjonen (Hatch, 2004, s. 383). Artikkelen «Drgmmelereren i et
lerende skolesystem?» av Glosvik og Pytte (2016) bygger pa et teoretisk perspektiv som tar pa
alvor at leering i organisasjoner omfatter bade individuelle og kollektive dimensjoner.
Undersgkelsen viser at mange laerere har et hgyt falelsesmessig engasjement for yrket sitt. Det
lokaliseres noen gap mellom det medlemmene opplever og mener om lering, og
organisasjonens leringsfremmende aktiviteter. Perspektivet her er & fokusere pa bade individet
0g organisasjonsnivaet samtidig (Glosvik & Pytte, 2016). Jeg vil i det falgende presentere teori

for bade den kollektive og den individuelle dimensjonen i endringsprosessen.

3.4.1 Lewins modell for forandring

En tidlig modell for sosial forandring i organisasjoner star Lewin for. Den har tre faser:
opptining, endring og ny tilfrysing. Modellen definerer sosiale institusjoner som en balanse
mellom ulike krefter der hvor noen virker for og andre mot forandring. Siden denne modellen
definerer stabilitet som et dedpunkt mellom endringskrefter og motkrefter sier den egentlig mer
om stabilitet enn forandring. Lewin definerte forandring som en forbigaende ustabil tilstand
som avbrgt en ellers stabil likevekttilstand (henvist i Hatch, 2004, s. 384). Modellen har fatt
kritikk fra blant annet Kanter, Stein og Jick (1992) for a vaere linear og statisk, «en usedvanlig
kompleks prosess til en barneregle» (henvist i Hatch, 2004, s. 387). Herman et al. (2014)
benyttet Lewins planlagte tilneerming for endring, inkludert feltteoretisk og gruppedynamiske
prosesser nar de undersgkte leereres endring mot en mer inkluderende skole. Lewins teoretiske
stilling gir, pa tross av kritikk for & vaere statisk, en forstaelse for atferd og endring (Burnes,
2009). | fglge Benne (1976) forutsetter Lewins analyse tro og hap som et individuelt prinsipp
og som driver for muligheter og konsekvenser av handlinger. Dette fordi de er sterke krefter

som innebeerer tiltrekning og aversjon mot sine egne og andre grupper, og deres standarder.

Siden de aller fleste praktiske eksempler og teoretiske drgftinger av forandringer i
organisasjoner er formulert i den tradisjonen som Lewins modell bidro til & skape, velger jeg &
bruke deler av den i analysen, nemlig de fasene som endring i organisasjoner gjennomgar. |
denne studien vil jeg derimot utvikle dette teoretiske grepet med nyinsitusjonell teori, med teori

om skolekultur og med llleris teori om lering.
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Opptiningsfasen farer til ubalanse i den likevekten som gir organisasjonen stabilitet (Hatch,
2004, s. 384). Det er flere forandringer i omgivelsene som pavirker skolen, for eksempel
globalt: marked for kompetanse og kunnskap. Sentralt: styringsdokumenter, politikk og maling
av kvalitet i hver enkelt skole. Lokalt: nedgang i elevmassen, kompetansebehov i
lokalnzringen, fylkessammenslaing og gkt kvalitet sett i lys av bade nasjonale malinger og
lokal konkurranse om elever. Alle disse krav til forandringer i skolens omgivelser kan bidra til
en «overload». For a lykkes med et skoleutviklingsprosjekt hevder Lewin at opptiningsfasen er
sentral. Schein identifiserer tre ngdvendige prosesser for & oppna opptining: at man er
misforngyd med dagens tilstand, innfgring av overlevelsesangst eller skyldfelelse og
psykologisk sikkerhet. Schein hevder videre at uten tilstrekkelig psykisk sikkerhet vil den nye
informasjonen bli avvist eller motarbeidet, og det vil faglgelig ikke skje en forandring. Med
andre ord ma man ikke fale tap eller ydmykelse om man skal akseptere ny informasjon, og

avvise gammel oppfersel (henvist i Burnes, 2004, s. 985). Statte er derfor viktig i denne fasen.

Etter opptiningsfasen starter endringsfasen som gar ut pa & pavirke bevegelsesretningen i det
na destabiliserte systemet (Hatch, 2004, s. 385). Schein papeker at opptiningsfasen ikke er
enden av prosessen, men at den skaper motivasjon til & leere. Derimot kontrollerer den ikke
retningen pa laeringen. Han hevder videre at det er sveert vanskelig & forutsi utfallet da det er
sveert komplekst det som skjer i organisasjonen. Man bgr identifisere og evaluere alle
muligheter og handtere dette som en deltakerbasert forskning. Ved denne gjentakende
tilneermingen vil individer og grupper etter hvert bevege seg fra mindre akseptabel til mer
akseptabel oppfersel (henvist i Burnes, 2004, s. 986). Uten forsterkning vil endringene bli

kortvarige i organisasjonen, og man vil da ikke ha oppnadd endring.

Sentrale myndigheter har satt i gang kompetansepakker for implementering av LK20.
Implementeringskurset foregar i nettmoduler og det er opp til hver enkelt skole hvordan de vil
gjennomfgre det. Det foreligger et forslag til gjennomfgring, og det er nok lett for mange skoler
a velge denne lgsningen da det er arbeidssparende ettersom pakken er ferdig konstruert. Denne
pakken er konstruert etter anbefaling fra OECD (Utdanningsdirektoratet, 2019a). Hvordan
skolen velger & bruke denne kompetansepakken vil pavirke retningen pa laeringen i
organisasjonen, men Schein anbefaler & handtere forandring som en deltakerbasert forskning,
for & skape motivasjon for leering. Hatch (2004) skriver at forandringene fortsetter til en ny

balanse oppstar mellom padrivende og hemmende krefter (s. 385).

30



| det de nye atferdsmgnstrene stabiliserer seg eller blir institusjonalisert inntrer
nytilfrysningsfasen, som er modellens siste fase. Lewin sa pa forandring som en gruppeaktivitet
fordi normer og rutiner ogsa ma endres. Nar disse er stabilisert i gruppen, man har oppnadd ny
oppfarsel, bade individuelt og som gruppe, er organisasjonens kultur, normer og politikk endret.
Far man ikke til dette, er man tilbake til deltakerbasert forskning i endringsfasen (Burnes, 2004,
s. 986).

3.5 llleris om laringens prosesser og dimensjoner

Illeris er en dansk professor som bygger sin modell pa et bredt utvalg av teoretikere, her nevnes
for eksempel Dewey, Piaget og Vygotsky. Modellen blir ofte omtalt i forbindelse med de
voksnes laering, og er derfor valgt som teori i denne teksten ettersom det er laerernes leering som
er i fokus. Modellen bringer inn bade det individuelle aspektet: det kognitive som skjer ved
leering og drivkraften bak (den psykiske energien). Den sosiale betydningen innebarer
rammevilkarene og samspillet, bdde mellom mennesker og samfunnet generelt. Illeris (2012)
beskriver lzering som et komplisert og mangesidig begrep som omfatter enhver prosess som
farer til en varig kapasitetsendring. Den varige endringen er interessant ettersom mye forskning
viser til at utviklingsprosjekt ikke alltid farer til endring (Norby & Adalberon, 2016; Rogstad
& Reegard, 2019). Laring skyldes ikke bare aldring, glemsel eller biologisk modning hos
individer, men inneholder prosesser som sosialisering, kvalifisering, kompetanseutvikling og
terapi (Illeris, 2012, s. 16). Leering om LK20 inneholder prosesser som sosialisering,
kvalifisering og kompetanseutvikling for & oppna varig kapasitetsendring. Illeris statter seg til
Piaget sin konstruktive teori om skjematisk fremstilling av lering, akkomodasjon og
assimilasjon, som ved ny erfaring/leering igjen vil danne nye skjema (llleris, 2012, s. 57). Nar
skjemaene kan brukes i nye situasjoner har man oppnadd det gnskelige: operativ kunnskap,
eller som Illeris kaller det; transformativ laering (2012, s. 66). llleris fastslar at det skjer sosiale
konstruksjoner i fellesskapene som spiller sammen med individuelle konstruksjoner i de indre
tilegnelsesprosessene (2012, s. 147). Han kan derfor ikke akseptere at disse star i motsetning til

hverandre, leering er ikke bare sosialt eller individuelt produsert.
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3.5.1 Leeringsmodellen
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Figur 1 llleris leeringstrekant. Samlet illustrasjon basert pa llleris leeringens prosesser og dimensjoner (llleris 2012, s. 39-48)
og figur 2 (llleris 2012, s. 43).

Modellen som llleris lanserer bygger pa to dobbelpiler. Den loddrette viser samspillet mellom
individet (den leerende) og samfunnet. Omverden er satt nederst fordi den er absolutt. Den
vannrette dobbeltpilen viser hva som skjer i individet, hvordan det som skal leeres (innholdet)
drives av psykologiske drivkrefter, og blir lert. Tanken bak modellen er at alle tre dimensjonene
er tilstede hele tiden og virker pa hverandre. Nettopp dette samspillet gjar at jeg anser modellen
som anvendbar for a forsta leereres leering, eller mer presist barrierer og utfordringer for lzering.
Samfunnet og individ vil alltid pavirke hverandre og skolen som organisasjon har et sementert
kulturelt preg. Endring kan derfor veere vanskelig ogsa pa grunn av ytre forhold. Poenget med
modellen er ogsa & illustrere at det ikke bare handler om innhold, eller kunnskap, i

leringsprosessen (llleris, 2012, s. 43-48). Holdninger og ferdigheter er ogsa tilstede.

3.5.2 Barrierer mot leering

| folge Illeris skjer det ikke lzering i noen sammenhenger. Det er ikke gitt at impulsene og
pavirkningene individet mgter i sitt samspill omsettes til en indre psykisk tilegnelsesprosess.
Det er et problem nar det legges opp til en bestemt leering og den ikke finner sted, bare skjer
delvis eller i en fordreid form (llleris, 2012, s. 188). | folge Illeris er det Peter Jarvis som har
«beskjeftiget seg neermere med disse forholdene» (2012, s. 188). Jarvis deler ikke-leering i tre
kategorier; forforstaelse, ikke-overveielse og avvisning. Disse kategoriene dekker ifglge Illeris
tre grader, eller bevissthetsnivaer, i forbindelse med ikke-leering, men definisjonene er ganske
allmenne og dermed vanskelig a skjelne. Illeris bruker derfor en oppdeling som relaterer seg til
de tre leeringsdimensjonene: feilleering til innholdsmessige dimensjonen, forsvar mot laring til

drivkraftsdimensjonen og motstand mot laring til samspillsdimensjonen. Det kan veere
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vanskelig a skille mellom disse i praksis, spesielt i formene om forsvar og motstand. Det er
derimot betydelige prinsipielle forskjeller og derfor ogsa forskjeller i hva de kan fare til og
hvordan man kan forholde seg til dem pedagogisk og utdanningsmessig (2012, s. 189).

Nar den tilsiktede leeringen i innholdsdimensjonen ikke blir som tenkt eller blir noe annet enn
det som er tenkt, dreier det seg om feillaering (llleris, 2012). Ofte er det snakk om en feilleering
som lett kan korrigeres. Et eksempel pa dette kan veere en misforstaelse i regneoperasjoner i
matematikk som lett kan rettes, om de bare blir oppdaget. En slik feillzering kan ogsa oppsta pa
grunn av konsentrasjonssvikt da den leerende ikke oppfatter det som er tiltenkt i leeringen. Dette
skjer de fleste av 0ss, og i de fleste tilfeller farer det ikke til starre problemer (llleris, 2012, s.
189). Dersom dette oppstar i situasjoner hvor det ikke er helt eksakt hva som er rett eller galt,
kan derimot konsekvensene bli stgrre (2012, s. 199). Implementeringspakken til Udir har for
eksempel ingen fasitsvar pa hva som er rett eller galt, kun forslag til hvordan LK20 kan
praktiseres i klasserommet. For lzrere kan det derfor veare vanskelig a vite hva en skal gjare,
og for elevene kan konsekvensen bli stor om de ikke far en god opplaring. Ett ar i ungdommers

liv er lenge om resultatet er lavt utbytte av opplearingen.

Individer vil kunne oppleve a bade ville og ikke ville involvere seg i et leringsforlgp. Illeris
kaller dette for ambivalens og beskriver det som en litt mer komplisert psykisk reaksjon enn de
andre formene for forsvar (llleris, 2012, s. 201). Det er en gkende tendens til dette nd som
samfunnet presser i retning av mer lering i takt med moderniseringen. Innenfor den Kritiske
teorien har Becker-Schmidt (henvist i Illeris, 2012) satt sgkelyset pa kvinner, szrlig ufaglerte,
i industrien. Hun hevder, ifglge Illeris, at kvinnerollen er full av tvetydigheter; de idealiseres
og nedvurderes pa samme tid (2012, s. 201). Laringsmessig handler det mer generelt om
hvordan mennesker larer & leve med virkelighetens motsetninger og konflikter, og utviklingen
av beredskapen til 8 omgas bade ytre og indre konflikter og om & apne seg for det dobbelttydige.
Illeris gjenforteller Becker-Schmidts to ngkkelbegreper som benyttes for a forsta og handtere
disse forholdene. Disse to begrepene er ambivalensforsvar og ambivalenstoleranse. Nar vi
skaper oss problemer, star i konflikter og holder det ut, er det toleranse. Om vi derimot viker

fra dem snakker vi om ambivalensforsvar (2012, s. 202).

For a sette ord pa dette er det hensiktsmessig a skille mellom forsvar og motstand. Forsvar er
noe som er bygd opp i forkant av situasjonen, mens motstand oppstar i situasjonen hvor det

skjer ting som individet ikke kan eller vil akseptere (llleris, 2012, s. 206). Uten a ga for langt
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inn i Freuds driftforstaelse tenker jeg at dette har sammenheng med larernes erfaringer med
tidligere endringsarbeid i skolen. Laererne har for eksempel funnet ut at endringene ikke virker
som tenkt og har bestemt seg for at «det sikkert endrer seg igjen snart». Derfor anses ogsa
kompetanseheving som unyttig og bortkastet tid. Motstandspotensialet blir her aktivisert i den
forstand at det skjer akkomodative prosesser av defensiv karakter. Dette virker ikke
blokkerende pa den leringen som er tilsiktet, men det vil sjelden vere den leringen som er
tilsiktet utenfra Illeris (2012, s. 207). Motstand kan ogsa fare til akkomodasjoner av en mer
offensiv karakter, som kan fere langt fordi dette kan vare en sterk drivkraft til & utbygge
alternativer til det som oppleves som uakseptabelt. Dette kan vaere fremmende for lzering og til

og med veere drivkraften i leereprosesser Illeris (2012, s. 207).

Psykisk forsvar mot laering knyttes primeert til laeringens drivkrefter. Her beskytter kroppen seg
mot lering som kan virke truende eller belastende gjennom bruk av ubeviste psykiske
mekanismer. Begrepet psykiske forsvarsmekanismer er nart knyttet til Freud og innenfor den
psykoanalytiske teorien (llleris, 2012, s. 190). Teorien om hverdagsbevissthet ble senere
utviklet av Leithauser og her papekes andre typer forsvarsmekanismer som er av betydning for
leering;  reduksjon, harmonisering, avvisning, nivellering, personalisering  og
syndebukkmekanismer (llleris, 2012, s. 191-192). Samfunnet er i stadig endring og en stor
mengde forandringer fanges opp i hverdagsbevistheten. Alle disse impulsene vil sette
mennesker i ulike roller og det eneste som skiller rollene fra hverandre er tidsstukturen (llleris,
2012, s. 193).

3.6 Teoretisk modell for a studere barrierer

| teoridelen har jeg gjennomgatt flere teorier som er hensiktsmessige for & forsta reformideer,
forandringsprosesser, motstand mot nye ideer og potensielle kilder til barrierer mot endring. |
dette avsnittet vil jeg forklare hvordan jeg ser disse teoriene som nyttige verktay i min drgfting

av forskningsspgrsmalene:

e Hvordan oppfatter og forstar yrkesfaglarere og fellesfaglerere LK20 som ide?
e Hvilken betydning har stette fra fagteam og ledelse for ansatte i endringsprosessen?
e Huvilke barrierer opplever de ulike profesjonene selv i oversettelsen av reformen til

skoleniva og inn i klasserommet?
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Barrierer og utfordringer til en reform er i denne studien koblet til leerere, men jeg ser pa
barrierer og utfordringer som en prosess som ikke bare foregar i det enkelte menneske, men
ogsa har koblinger til reformideer pa et samfunnsmessig makroniva og til hvordan slike ideer
spres, oversettes og trekkes inn i den enkelte organisasjon. Barrierer og utfordringer har derfor
sammenheng med organisasjonsstrukturer gjennom for eksempel hvordan skolen ledes og
videre sammenheng med skolekulturen der den aktuelle forandringen skal skje. Alle slike
aspekter har betydning for hvordan barrierer konstrueres og hvordan det enkelte individ
opplever dem. For a synliggjere hvordan jeg forstar disse teoretiske sammenhengene har jeg

laget et teoretisk modell. Denne modellen bruker jeg i drgftingen av resultater.

e . Spredning av ™
Vs Slrkylerende ideer, \
S ideer organisasjonsfelt
og institusjonell
forandring

Omgivelser

Translasjon Forandringens

| Restrukturering skolekultur Organisasjon
| faser

MBS Individ

\ dimensjoner /

~ og barrierer /
~ Y

N

Figur 2 Teoretisk modell for & studere barrierer

Modellen er utformet med tanke pa at en forandringsprosess beveger seg fra makro til
mikroniva, det vi si fra globale sirkulerende ideer, via organisasjonen og videre til individet.
Nyinstitusjonell teori passer best pa overordnet niva og er derfor lagt til det jeg her kaller for
omgivelser. Boksene i den teoretiske modellen er farget med koder for & signalisere hvor de
primert vil bli anvendt, men bade Illeris teori om «laringens dimensjoner og barrierer» og
Lewins teori om «forandringens faser» faller naturlig inn pa flere niva i diskusjon av resultater.
Illeris beskjeftiger seg med voksnes laering, og voksne vil befinne seg i bade omgivelser, og i
organisasjonen som ansatte, enten som learere eller ledere. Lewin star for teorien om forandring
og den er lagt til organisasjonen, men den sier ogsa noe om individet som skal gjennom
endringer og vil derfor ogsa kunne bidra inn pa individniva. Translasjon vil kunne skje pa alle
niva, pa samme mate som transportarer befinner seg pa alle niva. Jeg har valgt & sette den under

organisasjon ettersom det er her translasjon primert skjer i nyinstitusjonell teori. Hargreaves
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(1996) restrukturering er ogsa lagt hit. Den bla sirkelen helt bak illustrerer min
vitenskapsteoretiske forstaelse gjennom fenomenologien til Berger og Luckmann (2018) og

deres perspektiv pa den samfunnskapte virkelighet. Dette bakteppet gjennomsyrer hele studien.

4 Metode

Jeg vil farst si noe om hvilken vitenskapsteoretisk tradisjon denne studien er forankret i, far jeg
gar inn pa valgt metode og forskningsdesign. Datainnsamling, gjennomfgring av gruppeintervju
og analysestrategien blir sa beskrevet. Avslutningsvis blir forskningsetiske retningslinjer og
forskningskvalitet drgftet.

4.1 Vitenskapsteoretisk forankring

A forske kvalitativt innebarer at forskeren tilnaermer seg sin forskning med utgangspunkt i et
paradigme eller verdenssyn. Forskeren har med seg et sett med antakelser eller syn pa verden
som rettleder forskningen (Postholm, 2020, s. 33). Denne oppgavens forskning er utfert
innenfor et fenomenologisk, konstruktivistisk paradigme. Ontologi er leeren om det som er i
verden. Det vil si at det dreier seg om ulike verdensbilder og ulike mater & si noe om hvordan
virkeligheten fortoner seg for en kvalitativ forsker (Postholm, 2020, s. 34; Sohlberg & Sohlberg,
2009, s. 41). Grunnleggende for denne studien er forstaelsen av at det grunnleggende ved
menneskeligheten er menneskets sosialitet samt at virkeligheten konstrueres sosialt gjennom
forskjellige prosesser (Berger & Luckmann, 2018, s. 10). | denne studien ser jeg virkeligheten
som skapt av personene som deltar i studien, i dette tilfellet er det lzerere som underviser pa
yrkesfag og skolens ledelse som skaper en implementeringsprosess der de opplever barrierer
og utfordringer. | sosiale situasjoner skapes det mange realiteter, men kulturen vil gjennom
felles normer, verdier og kunnskaper bidra til & skape noen felles forstaelsesrammer. Derfor er
det viktig a forsta situasjonen da konteksten gir mening til sosiale relasjoner (Postholm, 2020,
s. 34).

Masteroppgavens problemstilling og forskningssparsmal er ute etter hva laerere opplever som
vanskelig i arbeidet med LK20. Jeg gnsker ogsa a finne ut av hvordan leerere tolker og oversetter
lereplanverket til hverdagsforstaelse og om laererne opplever statte fra kollegaer og ledelsen i
prosessen. A finne barrierer og utfordringer i oversettelsen av LK20 innebarer & innhente

subjektive erfaringer ved fenomenet.
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Fenomenologi som filosofi har retter tilbake til den tyske filosofen Husserl (1859-1938) og
inneberer leeren «om det som viser seg». Det vil si hvordan ting framstar for oss, slik de
umiddelbart oppfattes av sansene (Christoffersen & Johannessen, 2018, s. 99). Fenomenologien
er utviklet med utgangspunkt i filosofi og psykologi og ved en grovinndeling kan man skille
mellom et sosiologisk og et psykologisk, individuelt perspektiv (Postholm, 2020, s. 41).
Fenomenologien har siden Husserls filosofiske fremstilling utviklet seg i forskjellige grener. |
min masteroppgave interesserer jeg meg for bade det som menneskene opplever og det som de
sosialt konstruerer, og derfor lener jeg meg mot fenomenologien til Berger. Wutnow m.fl.
(2010) gjer i sin bok «Cultural analysis» rede for fenomenologien til Berger. De beskriver at
spgrsmalene ma begynne med kunnskap om hverdagen, og om hvordan folk organiserer deres
daglige opplevelse, og da spesielt den sosiale verden. Dessuten vektlegges den subjektive
betydningen akterer tilskriver aktiviteten sin, det innebarer at akterene selv er «rasjonell» i
henhold til egen subjektivitet, og derfor «fri «og ikke mekanisk utvunnet». Slik rasjonalitet og
frinet er imidlertid utilgjengelig i menneskelig aktivitet og ma derfor veere forstatt som
meningsfull for aktgrene i samfunnet der det tolkes (Wutnow et al., 2010, s. 29). For eksempel
betyr dette at det som for en yrkesfaglerer opplever som rasjonelt, ikke trenger & oppfattes slik

av en fellesfaglerer eller ledelsen, og motsatt.

A definere kultur som «totaliteten av menneskets produkter» er ikke bare & se den som
materielle gjenstander eller sosiokulturelle formasjoner, men en refleksjon av denne verden slik
den er i menneskets bevissthet (Wutnow et al., 2010, s. 35). I et hvert gitt samfunn kan man
vanligvis finne signalsystem som kroppslige bevegelser, materielle gjenstander og lignende.
Spraket, som Berger definerer som et vokalsystem, er det viktigste systemet for & krystallisere
og formidle subjektive betydninger (Wutnow et al., 2010, s. 36). Menneskets tegndannelse er
et viktig eksempel pa objektivering, i den forstand at de er tilgjengelige ut over «her og na»
som uttrykker subjektive intensjoner (Berger & Luckmann, 2018, s. 54). Spraket har stor
betydning innenfor Bergers teori med tanke pa sosial kontroll og som fenomenologisk forstaelse
av kultur (Wutnow et al., 2010, s. 37). For eksempel vil lerernes opplevelser av barrierer og
utfordringer i dette perspektivet veere pavirket, og konstruert, i interaksjon med andre. Hvordan
de sammen snakker om barrierer og utfordringer i implementeringen av LK20 vil vare en
objektivering av det som er skapt felles og det som fortsatt konstrueres (Berger & Luckmann,
2018, s. 87). Fenomenologisk sosiologi fokuserer pa betydninger som folk deler intersubjektivt,
men det er ogsa objektivitet i en rekke kulturelle gjenstander. «In further attempts to describe

social reality as a situation in which humans are constantly in the process of creating and
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recreating their worlds» (Wutnow et al., 2010, s. 37). Et samfunn vil alltid veere i bevegelse og
bildet vil da endre seg. Dialektikken mellom selvet og den sosiokulturelle verden er i hjertet av
Berges fenomenologi (Wutnow et al., 2010, s. 38). Samspillet skjer i tre samtidige gyeblikk;
eksternalisering, objektivering og internalisering. Analyse av de tre prosessene 1) grunnlag for
var hverdagskunnskap, 2) samfunnet som fremtrer som en objektiv virkelighet og 3) samfunnet
som en subjektiv virkelighet kan oppsummeres med tre setninger: «Samfunnet er et
menneskelig produkt. Samfunnet er en objektiv virkelighet. Mennesket er et sosialt produkt»
(Berger & Luckmann, 2018, s. 9). Det er gjennom eksternalisering at samfunnet er et
menneskelig produkt, det er gjennom objektivering at samfunnet er en realitet og det er gjennom
internalisering at mennesket er et produkt av samfunnet. Det understrekes at dette skjer i
kollektivet.

Institusjoner er som mennesker, de fungerer pa instinkt ved at de kopierer menneskelig atferd
til en stabil og sosial forutsigbar rutine. De kopierer ogsa menneskelig erfaring pa det kognitive
niva med en falelse av forstaelighet og kontinuitet. P denne maten gir de menneskene en
psykisk lindring ved at de ikke trenger & definere eller omdefinere en situasjon.
Handlingsforlgpet er i stor grad forhandsdefinert og dette gir stabilitet og forutsigbarhet.
Institusjoner regulerer ikke bare menneskelige handlinger, det kontrollerer de ogsa ved a straffe
de som avviker. Et system av sosial kontroll er ngdvendig nar prosessen ved institusjonalisering
ikke er vellykket. Pa dette grunnlaget vil institusjoner, som mennesker, unnga en hvert forsgk
pa a endres (Wutnow et al., 2010, s. 41). Det er i dette perspektivet rett og slett hardt arbeid a
endre noe. Felles rammer og normer gjar at vi ikke ma tenke utenfor boksen og gjer at vi kan
fale oss trygge i forventninger, krav og aktiviteter. Skolen er en tung og sementert institusjon
som ikke er enkel & endre. Tradisjoner over lang tid har konstruert denne institusjonen, muligens
gjennom reformer, men ikke minst via alle de mennesker som har vart innom der. | praksis
oppstar institusjoner i grupper av et ganske stort antall mennesker og «enhver sosial situasjon
som lgper over tid medfarer en begynnende institusjonalisering» (Berger & Luckmann, 2018,
s. 71).

Metodologi er strategien, handlingsplanen, prosessen eller designet som ligger bak valg og bruk
av metoder for & finne resultater pa det en forsker pa (Crotty, 1998, s. 3). Jeg har valgt en
fenomenologisk tilnerming ut fra Berger og Luckmann (1991, 2018) siden jeg gnsker a
omfavne informantenes subjektive opplevelse. | folge Szklarski passer fenomenologi nar

forskeren vil ga ut i fra ett empirisk materiale og metoden er effektiv for a fa frem de mest
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vesentlige bestanddelene av et fenomen (henvist i Fejes & Thornberg, 2019, s. 148). | min
studie er jeg ute etter opplevelsen av hva som er utfordrende og hvilke erfaringer som er gjort,
etter oppstart med LK20. Jeg er ogsa opptatt av de felles barrierer de ansatte konstruerer i
endringsarbeidet.

Den fenomenologiske tilnermingens viktigste kjennetegn kan oppsummeres ved hjelp av
orienteringsfokus og induktiv tilneerming (Fejes & Thornberg, 2019, s. 151). Orienteringsfokus
betyr at forskeren er interessert i hvilken betydning objektet har for individet, og ikke av
objektet i seg selv. | mitt masterstudie er objektet implementeringen av LK20 og jeg er opptatt
av hvordan lererne individuelt og kollegialt opplever denne prosessen. Bade objekt og
individenes oppfatninger er konstruert i samhandling med andre. Mer primaert er jeg interessert

i om den individuelle eller kollektive opplevelsen av objektet har eller utgjer noen barrierer.

4.1.1 Abduktiv tilneerming

Induktiv tilneerming innebearer at forskeren tar utgangspunkt i de situasjonsbestemte
betingelsene, situasjonen er med pa a forme studien (Postholm, 2020, s. 26). Ved induktiv
strategi startes undersgkelsen uten noe teoretisk utgangspunkt, «a fagre inn» betyr at man trekker
slutninger fra det spesielle til det mer allmenne (Christoffersen & Johannessen, 2018, s. 27).
«A dedusere betyr & utlede», det vil si at man har en utledning fra det generelle til det konkrete.
Teorien kommer farst (Christoffersen & Johannessen, 2018, s. 27). Abduksjon bgr forstas i
relasjon til prosesser av induksjon og deduksjon. Abduksjon er ngdvendig nar observasjoner av
virkeligheten ikke passer med eksisterende teorier og en trenger & komme opp med ny teori for
a imgtekomme disse observasjonene (Tavory & Timmermans, 2014). «Abduksjon handler om
a velge eller konstruere en hypotese som forklarer et empirisk utfall bedre enn andre mulige
hypoteser» (Fejes & Thornberg, 2019, s. 27). Konklusjonen er alltid forelgpig og er apen for
nye forklaringer, forsker pendler mellom data, kunnskap eller teori og gjgr sammenlikninger
(Fejes & Thornberg, 2019, s. 27). Som jeg skrev innledningsvis kan implementering av
reformer oppleves vanskelig for lerere. Jeg gnsker & studere fenomenet ved bruk av et gitt
teoretisk rammeverk for & vekselvis forsta informantenes opplevelser gjennom teori, og forsta
teori gjennom informantenes opplevelser. Intervjuguidene (vedlegg 1 og 2) er utarbeidet med
teori og tidligere forskning som retningsgivere. Analysen ble derimot farst foretatt induktivt for
jeg gikk over til en pendling mellom teori og empiri. Jeg gjer mer rede for abduktiv
analysestrategi i kapittel 4.3.
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Det er ikke mulig for meg som forsker & vare helt objektiv siden jeg har med meg en teoretisk
forankring gjennom min egen lering og erfaring. Min oppfattelse av fenomenet er ogsa farget
av forskning jeg har lest, og min opplevde erfaring av implementeringen av LK?20. For a sikre

kvalitet er jeg bevist dette, og setter derfor sa godt jeg kan denne kunnskapen i parentes.

4.1.2 Gruppeintervju

Kvalitative intervjuer er en fleksibel metode som gjer det mulig 4 fa fyldige og detaljerte
beskrivelser (Christoffersen & Johannessen, 2018, s. 77). Intervjuer med fenomenologisk
tilnerming er enten ustrukturerte eller semistrukturerte og forskeren benytter seg av apne
sparsmal, er aktivt lyttende og legger til rette for et stimulerende samspill med informanten
(Fejes & Thornberg, 2019, s. 153). For & gi rom til improvisasjon har jeg valgt semistrukturert
gruppeintervju som metode. Det er viktig i studien at det er informantenes opplevelser som skal
komme frem. Metoden gir rom for at nye tema kommer pa banen og det gir meg mulighet til &
endre intervjuguiden underveis. Siden jeg ogsa vil undersgke skolen som organisasjon
gjennomfares gruppeintervju fordelt pa fagteam. | fglge Berger og Luckmann (2018) kan man
ikke eksistere i hverdagslivet uten en kontinuerlig interaksjon og kommunikasjon med andre.
Hverdagsvirkeligheten fremstiller seg derfor som en intersubjektiv verden, en verden som jeg
deler med andre (s. 43). Verden er i s& mate sosialt konstruert av menneskers felles opplevelse
i for eksempel skolens visjon eller i arbeidet med LK20. Jeg vil gjennom gruppeintervjuene
kunne innhente nyttig informasjon om implementeringsprosessen, hvordan LK20 blir oversatt
og forstatt, innad i team, og pa tvers av fagseksjoner. Intersubjektiviteten vil her veare bade
mellom informantene og intervjuer, og dialogen er viktig i produksjon av kunnskap i et
sosialkonstruktivistisk perspektiv. Ledelsen ved samme skole intervjues for & fa innblikk i
hvordan endringsarbeidet organiseres og styres, og for a fa frem hva de opplever som barrierer
og utfordringer i utviklingsarbeidet. Intervjuguiden er utarbeidet tematisk, basert pa studien til
Norby og Adalberon (2016), det politiske internasjonale trykket pa skolen (Biesta, 2014;
Karlsen, 2015; Ravik, 2015), Kurt Lewins teori om forandring i organisasjoner (Burnes, 2004;
Hatch, 2004), Hargreaves (1996) restrukturering og leeringens prosesser og dimensjoner (llleris,
2012). Det er gjennomfart fire gruppeintervjuer med tre informanter i hver og totalt 11
informanter er med i datainnsamlingen. Lydopptak har blitt gjort i nettskjema diktafon og alle

informanter har fatt tildelt koder for & unnga at opplysninger kommer pa avveie.
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4.2 Datagrunnlag
4.2.1 Utvalg og rekruttering

| et skolesamfunn er det flere grupper av interessenter og de fleste vil fremheve elevene som
den viktigste gruppen. Vi vet at det er andre dominerende interessenter i den offentlige debatten
om skolen, og det gjelder ikke minst ledere og leerere pa den enkelte skolen. Skoleutvikling og
kompetanseheving kan tilnermes pa mange mater. For & svare pa problemstillingen har valget
falt pa de som oversetter leereplanverket praktisk i klasserommet og de som skal oversette og
implementere den i skolen. Jeg intervjuet atte lzerere og tre ledere. Det var avgjgrende for meg
at leererne hadde jobbet etter LK20 gjennom hgsten fordi hensikten var & fa innblikk i
erfaringene de har gjort seg av leereplanverket og av begynnelsen av implementeringsprosessen.
Siden dette er en master i yrkesdidaktikk valgte jeg & rekruttere leerere som underviser pa
yrkesfag, enten som programfagslerer eller fellesfagleerer. Det er interessant & studere
implementeringsprosessen av LK20 pa yrkesfag, fordi det er grunn til & tro at LK20 pa noen
mater treffer yrkesfagene bedre. For eksempel ser det nye kompetansebegrepet til a treffe
yrkesfag bedre med sin ferdighetsdimensjon, og overordnet del treffer seerlig yrkesfag med
tverrfaglighet og relevans. Pa den andre siden er det en del misngye ved for eksempel at elevene
ikke skal ha faget norsk pa Vgl og flere lerere er bekymret for elevenes lese- og

skrivekompetanse. Med gkt yrkesretting stiller det ogsa krav til leereres kompetanse.

De aller fleste leererne som er intervjuet har fullfert pedagogisk utdannelse, tre underviser i
fellesfag, og tre programomrader er representert. Av konfidensielle grunner gnsker jeg ikke
gjengi hvilke. Informantenes alder er fra 29-64 ar og antall ar i skoleverket er fra 1-20 ar. Det
innebaerer at jeg kan se pa bade likheter og forskjeller mellom de ulike informantene basert pa
alder og ansettelsestid i skolesektoren. Jeg vil ogsa kunne finne en mulig felles kjerne av den
erfarte implementeringsprosessen med tilhgrende barrierer. Alle i ledelsen har pedagogisk

utdannelse og ledelsesutdanning.

Jeg kontaktet farst ledelsen pa skolen for & hgre om det var mulig a ta kontakt med informanter
ved denne skolen. Rekrutteringen av lerere foregikk muntlig pa fagteam hvor jeg informerte
om studien og ba de som ville delta om & ta kontakt. De som meldte seg, fikk tilsendt skriftlig
informasjon pa e-post og tidspunkt ble avtalt. Ledelsen fikk tilsendt en invitasjon og

forskningsinformasjon via e-post.
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4.2.2 Forberedelse til gruppeintervju

Intervjuguidene (vedlegg 1og 2) ble utarbeidet med bakgrunn i tidligere forskning og teori.
Dette kan derfor kalles en deduktiv intervjuguide (Postholm, 2020, s. 75). Jeg kaller de teoretisk
inspirerte intervjuguider. Spgrsmalene ble strukturert i hovedtema og de ble formulert med
tanke pa at deltakerne skulle ha en dialog i gruppeintervjuene. Spgrsmalsformuleringene er
apne for & ha mulighet til & fange opp sider ved problemstillingen jeg ikke hadde tenkt pa.
Spersmalene ble sortert i et slags hierarki, jeg startet alltid med hovedsparsmalet og brukte kun
oppfalgingsspersmalene om informantene ikke kom inn pa innholdet av disse av seg selv.
Oppfelgingsspersmalene var til god hjelp for meg selv ved a strukturere intervjuet og til a holde
noe grad av retning. Intervjuguiden til ledelsen er forholdsvis lik leerernes, men her er spgrsmal

om LK20 i klasserommet byttet ut med spgrsmal knyttet til eksempelvis press ovenfra.

Farste spersmal i intervjuguidene ble utarbeidet med tanke pa en myk og ufarlig start
(Postholm, 2020, s. 165). Her sper jeg om utdannelse og antall ar i skoleverket. Faktaspgrsmal
er med pa a etablere en relasjon og et tillitsforhold til informanten (Christoffersen &
Johannessen, 2018, s. 80). Jeg gjennomfarte et pilotintervju som resulterte i at jeg snudde
intervjuguiden, farste faglige sparsmal ble det siste og motsatt. Arsaken til at jeg valgte & snu
intervjuguiden var & beholde en bedre struktur i lydopptakene da pilotintervjuet resulterte i at
samtalene flgt rundt i alle tema. Jeg mistet da noe av oversikten. I pilotintervjuet fikk jeg ogsa
kontrollert at Nettskjema-appen og lydopptaket fungerte som det skulle. All informasjon om

forskningsprosjektet ligger vedlagt som vedlegg 1- 6.

4.2.3 Gjennomfgring av gruppeintervju

Intervjuene ble gjennomfart pa skolens materom. Laererintervjuene ble gjennomfart i perioden
far jul og ledelsesintervjuet i mars. Intervju med ledelsen ble forsinket pa grunn av fraveer. For
a skape en god stemning serverte jeg kaffe og gjerbakst. Nar alle hadde forsynt seg informerte
jeg igjen om formalet med forskningen og det ble gitt mulighet for 4 stille sparsmal. Alle matte
skrive under pa samtykkeerkleering (vedlegg 4). De fikk informasjon om at de nar som helst
kunne trekke seg fra studien og at det ville bli tatt lydopptak. Jeg informerte om hvordan jeg
ville sikre anonymitet gjennom tallkoder og aliasnavn. Jeg forklarte rammen for dialogen jeg
gnsket at de skulle ha, og at hovedhensikten min var a samle data om opplevelsen og erfaringene
deres rundt implementering av LK20. Lydopptak ble sa startet og alle ble gjort oppmerksom pa
det. Det farste sparsmalet i intervjuguiden innebar & presentere seg, antall ar i skoleverket og

utdannelse, og hvorfor de ble larere. Dette var for a ha en mykere start. Denne informasjonen
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kan ha betydning for om de enkelte opplever LK20 som ngdvendig. Jeg fulgte intervjuguiden
kronologisk, men opplevde innimellom at det ble diskutert tema fra andre sparsmal. Nar dette
skjedde merket jeg dette for meg selv i intervjuguide ved & skrive ned tidsangivelse i
lydopptaket. Noen av disse temaskiftene var naturlige, og da poengterte jeg at «na er vi over i
neste tema, og stilte da spgrsmalet jeg hadde utformet. Jeg gjorde dette for & markere for meg
selv hvor vi var i intervjuguiden for & lettere ha oversikt ved transkribering. Det ene
leererintervjuet var preget av flere oppfalgingsspgrsmal, jeg falte at jeg matte stille spgrsmal pa
nytt for & fa tak i deres meninger og sjekke om jeg hadde forstatt dem riktig. Dette intervjuet
fikk meldt frafall fra en deltaker rett far gjennomfaring, og det kan tenkes at dialogen ikke flgt
sa godt siden de bare var to deltakere. Moderatorrollen ble ulik i de ulike intervjuene. I to av
leererintervjuene fikk jeg en starre rolle som viddevakt, og matte bringe deltakerne tilbake til
tema. En moderator skal legge til rette for ordveksling og skape en velvillig og apen atmosfere
hvor man kan uttrykke personlige og motstridende synspunkter pa fokusemnene (Kvale &
Brinkmann, 2019, s. 179).

Kvale og Brinkmann (2019, s. 195) oppgir noen Kriterier for intervjueren, og nar jeg ser pa disse
opp mot gjennomfaringen av intervjuene, mener jeg a ha oppfylt disse pa en god mate. Jeg
hadde kunnskaper om temaet og jeg var strukturert, klar, falsom, apen, styrende, kritisk og
tolkende. For & kvalitetssikre innholdet og forenkle arbeidet med analysen tematiserte jeg
intervjuguidene. Denne strukturen kombinerte med min kunnskap om tema, gjorde at jeg kunne
tolke og verifisere underveis i intervjuene. Dette gjorde at jeg allerede i farste intervju begynte

a se koblinger i datamateriale og teorien, og systematiseringen var i gang.

Tilbakemeldinger fra informantene var positive og de uttrykte at intervjuet var sveert laererikt,
her fikk de ha en dialog om LK20. Jeg opplevde at de s pa meg som en forsker ved & vise

respekt og forstaelse for mitt arbeid.

4.2.4 Transkribering

Jeg utfarte transkriberingsarbeidet selv rett etter at intervjuene var gjennomfgrt. Totalt hadde
jeg 8,5 timer lydopptak. Kvale og Brinkmann (2019, s. 205) skriver at & transkribere betyr a
transformere, skifte fra en form til en annen. Nar intervjuene transkriberes fra muntlig til
skriftlig form, blir intervjusamtalene strukturert slik at de er bedre egnet for analyse (Kvale &
Brinkmann, 2019, s. 204). Jeg prevde ulike programmer for transkriberingen, diktator i Office

Word og transkriberingsfunksjonen i NVivo. Det viste seg i begge tilfeller at dialekten var ikke
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egnet seg i disse programmene og redigeringen tok lengre tid enn & skrive ut lydfilene manuelt
selv. Gjennom a transkribere fikk jeg dessuten en bedre oversikt over datamaterialet. Jeg valgte
a transkribere pa bokmal, og har lagt inn (....) for & vise til tenkepauser. Noen steder har jeg
skrevet inn «ler» siden dette var et fenomen som oppstod ofte. Kvale og Brinkmann (2019, s.
207) forteller om standardvalg som skal gjeres gjennom hele transkriberingen. For a ta vare pa
erfaringer, har jeg derfor skrevet ut det som ble sagt, men da pa bokmal. Alle informantene ble
tildelt tallkoder for & anonymisere og disse tallkodene har jeg lagret adskilt fra

masterdokumentene.

Transkriberingen var et tidkrevende arbeid, omtrent tok det fire ganger lydfilenes lengde.
Fordelen med a utfere dette arbeidsstykket selv, var at jeg opparbeidet meg god kjennskap til
datamaterialet og fikk virkelig startet analysearbeidet. Analysen starter med en gang og er med
oss under hele forskningsprosessen (Nilssen, 2012, s. 101). Dette beskriver godt min prosess.
Selv om jeg i intervjuene ikke skrev ned noe, startet den mentale prosessen allerede her.
Underveis i farste transkribering opprettet jeg meg flere masterdagbgker, bade i notater pa
telefon, et eget dokument i Word og en manuell notisbok hvor jeg begynte a skrive ned tanker
og ideer om sammenhenger. Nar jeg etter alle leererintervjuene lastet transkriberingene opp i
NVivo, som er analyseprogrammet jeg ville bruke, oppdaget jeg at tallkoder ikke var serlig
egnet. Jeg gikk da tilbake og endret tallkoder til fiktive navn. Aliasene ble oppbevart adskilt fra
masterdokumentene for & sikre anonymitet. Transkriberingen endte i 95 sider tekst.
Informantene har fatt tilbud om & lese gjennom og bekrefte innhold i transkriberingene knyttet

til eget gruppeintervju.

4.3 Analysestrategi

Min analyse startet allerede i oppstartfasen av studien. Ved oppstart av masterprosjektet laget
jeg meg et stort tankekart over prosjektet (figur 4). Her knyttet jeg sammen teoretiske perspektiv
og lokaliserte noen problemomrader. Etter hvert ble problemstilling og forskningssparsmal
formet, og disse ble utgangspunktet for intervjuguiden. Starten pa dette masterprosjektet er

derfor teoriinspirert, hvor jeg starter fra teori og tidligere forskning.

Da jeg lastet transkiberingsfilene opp i NVivo gnsket jeg derimot en induktiv retning. Jeg var
pa let etter ting jeg ikke hadde sett. Min fgrste arbeidsfase i NVivo var a sortere datamateriale
etter spgrsmal og informant. Jeg laget tre komparative enheter; fellesfagleerer, yrkesfaglarer og
leder. Jeg Klassifiserte de pa kjgnn og antall ar i skoleverket. Etter hvert innsa jeg at dette
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programmet ikke gav meg den oversikten jeg gnsket og skrev derfor ut alle transkriberingene i
original versjon. Jeg Klipte, limte og farget med tusj (figur 5). Maher m.fl (2018) skriver i sin
artikkel om & kombinere NVivo og tradisjonell metode, & veksle mellom manuell koding, som
er mer taktil, og kodeprogram. Dette viste seg & veere en nyttig metode for meg, men fortsatt
syntes jeg at jeg var for last i mine antakelser. Jeg meldte meg derfor pa kodekurs gjennom
NTNU og tilbrakte en del tid pa YouTube hvor jeg sa pa filmer om koding. I tillegg inviterte
jeg en person som ikke har erfaring fra skoleverket til en empirinar kodekveld. Dette var for &
sikre empiriner koding da jeg var redd jeg ikke var objektiv nok. | forkant av den empirinere
kodekvelden ble det lagd en konfidensialitetsavtale. Vi gikk gjennom transkriberingene line-
by-line i NVivo og kodet ut 62 koder sammen. Som rammeverk til dette arbeidet brukte jeg
Tjoras (2021) stegvis deduktive-induktive-analyseprosess, og vi hadde derfor fokus pa hans
kodetest hele veien. Linneberg og Korsgaard (2019) adopterer fra Saldafia nar de skriver om a
kode syklisk. Det vil si at den ferste kodingssyklusen bruker informantsentriske termer mens
den andre syklusen blir mer forskersentrert i den forstand at begreper, temaer og dimensjoner
fra eksisterende teorier kan innfgres for a lafte analysen til et hgyere analyseniva. Kodene,
brukes na til & skape menstre. Derfor kan ikke denne prosessen ses pa som linear (s. 265).
Lederintervjuet ble gjennomfart pa et senere tidspunkt og kodingen fra dette genererte
ytterligere 21 koder. Da jeg skulle over til & lage kodegrupper, eller kategorier, henvendte jeg
meg til «Abductive Analysis» av Tavory og Timmermans (2014). Jeg endte opp med 7
kodegrupper som omfavnet de 83 kodene jeg hadde. Disse ble igjen grovfordelt opp mot de tre
forskningsspgrsmalene. Underveis i hele analyseprosessen er det fart notater som ble brukt til

senere utskriving av funn.
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Figur 3 De tre forskningsspgrsmalene og de syv kategoriene
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Figuren er generert i Nvivo og ordet «child» viser til at kategoriene er hierarkisk fordelt under
hver av de tre forskningsspgrsmalene som ligger til hgyre i figuren (farget med oransje av meg).
Under «oppfatter og forstar fagfornyelsen» ligger kategoriene «samfunnet og inn» og
«begrepsforstaelse». De ble til etter at det fra datamaterialet vokste frem koder som omhandlet
gkonomi, globalisering, politikk, samfunnets krav, ny lererrolle og oversettelse av ideer. Jeg
hadde spersmal i intervjuguiden knyttet til forstdelse av begrep hentet fra LK20 og
datamaterialet viste at det ikke var felles forstaelse pa skolen, derfor ble det opprettet en egen
kategori for dette. Kategorien «betydning av stette i endringsprosesser» ble til fordi det var
mange koder knyttet til medbestemmelse, kompetanse, kommunikasjon og klima. Dette er den
kategorien som inneholder flest koder. «Barrierer mot leering», et begrep lant fra llleris (2012),
dukket opp da flere sitat inneholdt informasjon om larere som ikke endrer seg. Enten fordi
organiseringen svikter eller atferd som starkner. Oversikt over alle kategorier og koder ligger

vedlagt i vedlegg 8 som figur 8-18.

Funn blir skrevet ut fra makro til mikroniva, fra omgivelser, via organisasjonen, til leererne.
Funn blir presentert i kapittel 5 gjennom bruk av min teoretiske modell for a studere barrierer

(figur 2), og de knyttes opp til teori og drgftes i kapittel 6.

4.4 Etisk og metodisk refleksjon

Det er diskutert om begrepene reliabilitet, validitet og generaliserbarhet har relevans for
kvalitative data siden de er neert knyttet til kvantitativ maling. Diskusjonene er grunnlaget for
at begrepene troverdighet, bekreftbarhet og overfgrbarhet foretrekkes i kvalitative studier
(Ringdal, 2018, s. 247). Relabilitet oversettes i blant ogsa med palitelighet, det underliggende
spgrsmalet er hvorvidt undersgkelsen er konsekvent gjennomfart og relativt stabil over tid og
pa tvers av forskere og metoder. Objektivitet betyr her at funnene er frie for forutinntatte
synspunkter, men et slikt krav er vanskelig a overfare til et konstruktivistisk paradigme
(Postholm, 2020, s. 169). Her under legger jeg min egen forforstaelse av fenomenet.
Situasjonsbestemte betingelser er utgangspunkt for studien, pd samme tid er jeg som forsker
med pa a tolke betingelsene ut fra min referanseramme. Forskeren prgver a forstd og skape
mening i datamaterialet som er samlet inn og dette inneberer at forskningen aldri kan veere
«verdifri» (Postholm, 2020, s. 26-27). Jeg har reflektert rundt «biased view-point», min egen
nerhet til fenomenet, ettersom jeg selv er leerer. Validitetskriteriet er om fortolkning av utsagnet
er timelig dokumentert og logisk konsekvent (Postholm, 2020, s. 170). Jeg har som lerer, i

likhet med informantene i denne studien, vaert med i implementeringen av LK20. A innta en
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refleksiv holdning, & se min rolle som forsker i mgte med teori og forstaelsen jeg tok med inn i
forskningen, har veert viktig for meg. Kvale og Brinkmann (2019) snakker om en refleksiv
objektivitet, forstatt som det a reflektere over sitt bidrag til produksjonen av kunnskap som
forsker. Objektivitet betyr i denne sammenheng at man streber etter objektivitet om
subjektivitet (Kvale & Brinkmann, 2019, s. 273). Jeg sitter med tidligere erfaringer av
utviklingsarbeid i skole som jeg na setter til side ettersom det er informantenes erfaringer og
opplevelser som er interessant i min forskning. Jeg har forsket i «egen kultur», med leerere som

kunne ha veert mine kollegaer, og i et utviklingsarbeid som er likt det jeg selv er en del av.

Nerhet er viktig, men samtidig ma forskeren ha distanse for & vurdere informantens situasjon
utenfra (Postholm, 2020, s. 161). Jeg har forsgkt a legge vekk min subjektivitet gjennom hele
prosessen og behandlet data med apent sinn. I tillegg har jeg radfart meg med veileder og
medstudenter p& masterstudiet gjennom denne prosessen. A forske i egen kultur innebaerer noen
fordeler bade rent praktisk og faglig, vi kan spraket og de som studeres har likheter med oss
selv (Wadel et al., 2014, s. 26). Det a forske i kjente omgivelser og at en star nar informantene
skaper en bedre forstaelse og trygghet. Grunnleggende problemer kan oppsta ved a studere egen
kultur, det kan veere vanskelig a fa tak i, nettopp fordi det tas for gitt (Wadel et al., 2014, s. 27).
Postholm trekker ogsa frem at om en kjenner temaet det forskes pa, kan det utnyttes til egen
fordel i forstaelse og innsamling av datamaterialet. Det er derfor viktig at jeg tolker utsagn fra
informanter opp mot valid teori, og at mine diskusjoner inneholder opplysninger om metode og
analyse. Forskeren streber etter & bringe frem sannsynlig eller troverdig kunnskap, og hay
troverdighet avhenger av om leseren kan fglge med gjennom hele forskningsprosessen
(Postholm, 2020, s. 170). For & skape gyldighet i denne oppgaven skriver jeg derfor kontinuerlig
ut mine valg. Undersgkelsen er troverdig hvis den er utfert pa en tillitvekkende mate.
Bekreftbarheten knyttes til kvaliteten i de tolkningene som gjeres og til om innsikten prosjektet
gir kan stgttes av andre undersgkelser. Gyldighet i samfunnsvitenskap dreier seg om hvorvidt
metoden egner seg til & undersgke det den skal undersgke (Kvale & Brinkmann, 2019, s. 276).
A gjore forskningsprosessen transparent er ogsa med p& & ske gyldigheten, s& dpenhet rundt
hele prosessen, fra start til slutt, er noe jeg har forsgkt & oppna ved a skrive ut alle valg.
Resultatene er overfgrbare hvis de gjelder i andre situasjoner eller steder (Ringdal, 2018, s.
247). Generalisering er ikke et mal med denne studien, den vil bare kunne gi et innblikk i
konteksten den ble skapt i. Utvalget er ikke representativt og utvalget er for lite til
generalisering, noe som heller ikke er av interesse. Det er derimot gnskelig at denne studien

kan overfgres til andre relevante kontekster, i andre utviklingsprosjekter pa yrkesfag.
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4.4.1 Etiske retningslinjer

For a ivareta etikk og moral i forskning er det utarbeidet forskningsetiske retningslinjer. Den
nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) er et faglig
uavhengig og radgivende organ som sgrger for at de forskningsetiske retningslinjene til enhver
tid er gode verktgy for & fremme god og ansvarlig forskning (NESH, 2016). Kvale og
Brinkmann (2019) hevder at en sentral del i forskningen er forskeretisk bevissthet. En forsker
ma ta hensyn til etiske og moralske problemstillinger gjennom hele prosessen. De beskriver
moral som daglig oppfersel og etikk som noe formelt, som etiske retningslinjer (Kvale &
Brinkmann, 2019, s. 96). | kvalitativ forskning snakker en gjerne om diskusjonstema som
informert samtykke, konfidensialitet, konsekvenser og forskerens rolle (Kvale & Brinkmann,
2019, s. 96-113). Dersom forskningen inneholder personopplysninger, som lydopptak, kreves
ogsa godkjenning fra Norsk senter for forskningsdata (NSD). Jeg har forholdt meg til NESH

(2016) retningslinjer for & fremme god og ansvarlig forskning.

4.4.2 Godkjenning av studien

Med bakgrunn i lydopptak av gruppeintervju og krav om godkjenning av prosjektet ble det sgkt
om godkjenning hos NSD. Ved bruk av lydopptak kan stemmer gjenkjennes og det innebarer
derfor registrering av personopplysninger, i tillegg skal lydopptakene lagres forsvarlig (NESH,
2016, s. 18). Sgknaden til NSD inneholdt en beskrivelse av prosjektet og informasjon om
datainnsamling og lagring. Prosjektet ble meldt til NSD i oktober og ble godkjent (vedlegg 6).

4.4.3 Informert samtykke og konfidensialitet

| denne studien ble det sendt ut informasjonsskriv pa e-post til informantene som hadde meldt
sin deltakelse i forkant av intervjuene. Skrivet er utformet i trad med NSD sine retningslinjer
og inneholder beskrivelse av studien, dens formal, gruppeintervjuene og samtykkeerklering.
Deltakelse i studier er frivillig og informanter kan trekke seg nar som helst, dette ble det
informert om bade i skrivet og ved oppstart av gruppeintervjuene. Selve underskriften pa
samtykke innhentet jeg i starten av gruppeintervjuene og de signerte avtalene oppbevarte jeg
adskilt fra resten av datamaterialet for a sikre anonymitet. Jeg benyttet NSD sin ferdige mal for
samtykkeerklaring (vedlegg 4). For a sikre konfidensialitet gjennom hele forskningsprosessen
har jeg avidentifisert personlige opplysninger og alt av forskningsmaterialet er anonymisert far
publisering. Jeg har oppbevart data trygt ved a oppbevare lydfiler i Nettskjema, og det er ikke

oppgitt hvem som er informanter. Samtykkeerklaering og aliasnavn er oppbevart utenfor resten

48



av masterdokumentene og vil bli destruert ved prosjektets slutt. Transkriberingene er utfert
ordrett for a sikre fenomenologisk perspektiv i intervjuene. Jeg har derimot utelatt historier som
er gjenkjennbare eller som er pa sidelinjen av tema for & sikre anonymisering da skolen
forskningen er utfart pa, er forholdsvis liten. Av samme grunn refereres det noen steder til hen
fremfor han eller hun. A utelate lett gjenkjennelige ytringer er gjort for & unngd eventuelle
konsekvenser for deltakerne. NESH (2016) skriver i punkt 12 at forskeren ma undersgke hvilke
konsekvenser deltakelse i studien kan ha for deltakere. Dette inneberer at forskeren ma vurdere
nytteperspektivet, ikke bare for informantene, men hele gruppen det forskes pa. Det er forskeren
som er ansvarlig for at deltakerne i forskningen ikke skal utsettes for skade eller urimelige
belastninger ved & delta i forskningsprosjektet (NESH, 2016, s. 19). Min hovedhensikt med
dette prosjektet er a lokalisere barrierer som kan hjelpe praksisfelleskapet fremover i

utviklingsprosjekter.

5 Funn og resultater

For & svare pa problemstillingen: «Hvilke barrierer kan yrkesfaglarere og fellesfaglerere mate
I translasjon av Kunnskapslgftet 2020 som ide, og hvilke utfordringer mater de i innfgringen
av nye lereplaner pa yrkesfaglige utdanningsprogram?», skriver jeg ut empirinare funn i en
ramme relatert til min teoretisk modell (figur 2). Derfor starter jeg pa makroniva med
informantenes forstaelse av ideen LK20, dens kontekst og innhold fer jeg beveger meg over til
deres forstaelse av endring og barrierer i organisasjonen, og videre til de individuelle aspekter
pa mikroniva. P& overordnet niva (omgivelsene der ideen oppstar og ferdes) har jeg valgt &
skrive ut funn som omhandler informantenes oppfattelse av LK20 som ide, kompetanse og krav
som den resulterer i, og hvordan de oppfatter og forstar kjernebegrep i leereplanverket som ide.
Pa organisasjonsniva beskriver jeg funn som sier noe om hvordan organisasjonen har mett
LLK20 og hvordan implementering er organisert. P& dette nivaet skriver jeg ogsa ut funn knyttet
til medbestemmelse, kommunikasjon og klima, og hvordan dette pavirker endringsprosessen.
Kapitlet avsluttes med informantenes egne beskrivelser av hvordan endringsarbeidet har
pavirket dem, deres undervisning, og hvilke resultater det har fart til i klasserommet.

Resultatene beskrives i dette kapitel empirineert for a i neste kapitel draftes i relasjon til teorien.

5.1 Oppfattelse og forstaelse av LK20 som ide

Jeg er interessert i hvordan ansatte oppfatter og forstar LK20 som ide, fordi det har betydning

for arbeidet i klasserommet. Jeg har valgt ut noen begreper i LK20 for fa en forstaelse av
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hvordan informantene oppfatter dem og om de ser noen utfordringer, eller potensielle barrierer,
mot endring i selve ideene. Jeg har valgt ut begrepene kunnskap, dybdelering, yrkesretting og

tverrfaglighet og kvalitet. Oppfattelsen av LK 20 bringer ogsa laererkompetanse pa banen.

Endring i norsk skole er ngdvendig, det er alle informanter enig i, men det er ulik oppfatning
av hva som bgr endres. Flere leerere oppgir at skolen ikke lenger er tilpasset naringslivet og
derfor trenger nye kompetansemal. Fellesfaglarere uttrykker dette pa et mer generelt grunnlag,
mens yrkesfaglarere gjerne henviser til sitt eget leerefag og tilhgrende yrker. Ole sier det slik:
«Vi har sapass god erfaring fra arbeidslivet at vi ser at skolen ma endres». Marta snakker om
ngdvendigheten pa en annen mate: «Fagfornyelsen er en ren ngdvendighet, oljen tar slutt. Vi
ma veere kreative og innovative, kommunale bygg er fulle av ansatte som ikke slipper jobbene
sine, s& vi ma skape arbeidsplasser selv». Flere tar opp globalisering og politikk som
retningsgiver i skolen og peker pa at skolenes output (elevenes fullfering og karakterer, min
merknad) ikke var tilfredsstillende sammenliknet med de gkonomiske tilskuddene. «Men ogsa
det at man sa jo pa det gkonomiske insentivet som gjares fra regjering, Storting, altsd de som
bevilger penger. Man fikk ikke ut de resultatene man gnsket med LK06» (lederl). Sitatet viser
til at anvendte penger ikke ga det resultatet som er gnsket politisk. | tillegg er skole sa viktig i
Norge at «ingen parti kan sitte flere ar i regjering uten a gjere noe med skolen» (Per). De aller
fleste mener at endring i norsk skole er ngdvendig. Informantene er ogsa samstemte om at det
ikke er en felles forstaelse av LK20s innhold ved skolen. Eller sagt med Martas ord: «og har vi
det, vet vi det ikke!», Kari uttrykker dette pa en litt annen mate: «Vi har jo 2, 3, 4 forskjellige
virkelighetsoppfatninger». Kari sier videre at: «fagteam er veldig delt hos oss, vi forstar ikke
hverandre». Forstaelsen for LK20 spriker i mange retninger, man forstar ikke hverandre og pa
samme tid opplever larere at de har jobbet for lite med LK20 knyttet til fag. Ledelsen pa den
andre siden, har en annen opplevelse: «Jeg opplever at man gar seg bort, i det gyeblikket vi
snakker om nye ting, sa handler det om nye materialer eller bgker, eller nye hjelpemidler. Men
pa den andre siden har vi de som klarer & lese lereplan pa et annet niva for a si det sann, som
klarer & se noen sammenhenger bade i eget fag og til fremtid, mellom fag, og klarer & se
sammenhenger slik det skal veere» (Leder3). Leererne uttrykker at de ikke vet hva de praktisk
skal gjare i undervisningen for a etterfalge LK20, og de har heller ikke nye lereverk eller andre
stattemateriell som kan lede de i prosessen. Lareverk, mener de, har tradisjonelt fungert som
stillas for dem, og na har de mistet dette rammeverket. | og med at det ikke er en felles forstaelse

av innholdet i LK20 uttrykker lzerere usikkerhet i sin arbeidsutferelse og i mangel av stotte er
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det lett & fortsette som far, eller som Marta sier: «Noen har hoppet av pa perrongen», med

referanse til at enkelte laerere ikke makter a ta til seg det nye, uklare som kommer inn.

Selv om man er enig om at det ikke er en felles forstaelse for LK20 pa skolen, er ikke avstanden
sa stor med tanke pa hva de mener kunnskapsbegrepet betyr. De fleste uttrykker dette som «det
som er i hodet». Yrkesfag skiller seg ut hvor alle leererne oppgir at kunnskap ogsa er praktiske
ferdigheter. Dette er i trad med utvidet kunnskapsbegrep som Hiim og Hippe (2001) presenterer
i sin artikkel. For noen er det ikke et klart skille mellom kunnskap og kompetanse. Per sier:
«Kunnskap oppfatter jeg som mere den faglige ballasten du har». Linn sier det skjer en endring
na med LK20: «Jeg er der at vi er pa vei fra kunnskap som pugg til at vi na skal kunne anvende
det i praksis. Det fgler jeg er to veier nd». Flere har diskutert forskjellen, eller likheten, pa
kunnskap og kompetanse, og Tom sier: «Kunnskap er ikke bare teori, men praktiske
ferdigheter». Leder3 uttrykker det slik: «Kunnskap er det som er i hodet, det jeg vet, det jeg

forstar, med ferdighet naermer vi oss kanskje kompetanse».

Flere trekker frem problemlgsning som strategi for samfunnsendring og som et svar pa
problemer vi enda ikke vet hva er. Informantene sier at samfunnet endrer seg raskt og det
innebaerer at samfunnsdeltakerne ogsa ma endre seg. Vi ma stadig tilegne oss ny kunnskap.
Flere lzerere snakker om samfunnsproblemer som bakgrunn for LK20 og at det blir skolens jobb
a bedre samfunnet gjennom opplzaringen av elever. Bade baerekraft, folkehelse og livsmestring
er et tema som er diskutert mye, og alle ytrer at det er viktig a jobbe med dette i skolen. Det er
enighet om at elevene ma jobbe med dette for at det skal skje en holdningsendring pa sikt.
Problemet er bare at lererne ikke vet hvordan og begrunner dette i manglende tid til & planlegge
de gode tverrfaglige oppgavene: «Vi ble kastet ut i det og rodde mens baten ble til» (Per). Eller
som Linn sier det: «Fellestiden oppleves som meningslgs nar vi heller kunne brukt tiden til &
lage gode undervisningsopplegg sammens. | tillegg til & ta vare pa kloden og menneskenes
helse trengs det nye arbeidsplasser og ny kompetanse «til noe vi ikke vet hva er, det er
utfordrende & undervise til noe vi ikke vet selv hva er» (Marta). Informantene sier de savner
dialog i praksisfelleskapet siden det gir mulighet til samarbeid og tverrfaglighet i alle fag.
«Ogsa tenker jeg at det er naturlig i det verdensbildet som vi har, nar samfunnet i seg selv blir
mer globalisert, der ulike deler av verden blir mer sammenflettet, da er det ogsa naturlig at fag
blir mer sammenflettet» (Leder2). Det er diskutert ngdvendige endringer i skolen og i samfunnet
knyttet til beerekraft og egen helse. Hvordan dette skal gjeres rent praktisk i klasserommet er

derimot et fortsatt ubesvart sparsmal.
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5.1.1 Begrepsforstaelse av kjernebegrep i LK20 som ide

Dybdelaeringsbegrepet knyttes ofte opp mot behovet for fremtidig kompetanse, til noe vi ikke
enda vet hva er. Informantene er enig om at dybdelaering skal resultere i bedre lering for
elevene, men hva innebarer det — ga i dybden eller bredden i faget, eller pa tvers av fag?
Bakgrunn for begrepet tror Kari «Er et forsgk pa a fa frem innovative, miljgrettede, holdt pa a
si grindere». Pia lurer pa hvordan man skal legge opp undervisning etter prinsippet: «Men
dybdelaring innebzarer ogsa at det er elevene selv som skal i dybden, det er ikke vi som lerere
som skal gad i detaljer, elevene selv skal prove a komme seg dit [...]. Det er vanskelig, hvor
langt skal man ga, hvordan legge opp undervisning, slik at de far lyst & ga i dybden?». Det er
mange praktiske sparsmal knyttet til begrepet og Linn lurer pa hvor, eller nar, man skal stoppe
siden elevene vil nd dybden pa ulike steder og tid: «Jeg lurer ogsa pa hva som skal dybdelzres,
hvert kompetansemal, tema eller hva?». Denne dialogen ender ut i bekymringer knyttet til
eksamen. Pia og Linn setter her ord pa hva de opplever som problematisk: «Det synes jeg ogsa
er vanskelig. Hva skal vi male de pa? Om elevene skal fa velge tema selv, har man kanskje ikke
malt de andre temaene?» Linn: «Ogsa trekker de et helt anna tema pa eksamen? Eller skal vi
styre trekking til det vi vet de er gode pa». Pia: «Ja, og da har de ikke kompetanse pa alle tema.
Vi kan jo ikke si at de bare skal kunne en ting. Da har vi bommet». Dette viser en usikkerhet
knyttet til dybdelering og det & teste bredt. Marta har en litt mer pragmatisk tilnaerming til
begrepet: «Det er jo det vi vil diskutere, hva innebzerer det for meg og for deg?». Leder2 mener
at man ikke ma vere spesialist i et tema for & gjenkjenne strukturer og eksemplifiserer dette
gjennom temaet krig hvor hen forklarer hvorfor elevene ikke trenger a vite ngyaktig hva Hitler
sa pa en eksakt dag for a kjenne igjen strukturer. Dette kan for eksempel veere arsaker til krig
og hvordan de kan gjenkjennes i andre kriger. Lederl er enig og sier: «Ja, derfor bade
horisontalt og vertikalt, kjenner igjen elementer i bade bredde og dybde. Det kan misforstas at

man bare skal i dybden. A se sammenhenger er viktig».

Tverrfaglighet og yrkesretting er noe informantene anser som lettere for yrkesfaglarere. Flere
mener det er betydelig lettere & innen yrkesfagene yrkesrette og gjennomfare tverrfaglige
undervisningsopplegg enn det er i fellesfagene. Bakgrunnen for dette virker a veere kjennskap
til de ulike yrkene, som de fleste fellesfaglaerere ikke har. Det ser ut til at det jobbes mer pa
tvers av fag hos yrkesfagleerere: «Vi jobber tverrfaglig hele tiden, men det gjorde vi far ogsa»
sier Marta. Kari: «Ja, vi samarbeider godt, og vi kan fagplanene i alle programfagene, det er
derfor det fungerer». Arne kommenterer utsagnene med: «Jeg overtar bare, mens elevenes

leringsvindu er apent, ikke sa ngye hva faget heter. Men det er jo fordi jeg kan. Vi utfyller
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hverandre». Marta sier dette om praksisen: «Vi levner ogsa stikkord til hverandre pa tavla, sa
fortsetter jeg der, selv om jeg har planlagt noe helt annet. Det er min jobb a ta kompetanse med
over sa det blir tverrfaglig, vi tar tradene med». Her gir yrkesfaglerere eksempler pa hvordan
de overtar klasserommet etter hverandre og pa samme tid sikrer at det faglige blir med over til
neste time for & jobbe tverrfaglig. Det fortelles i denne situasjonen om at yrkesretting og
tverrfaglighet pa yrkesfagene er lettere med bakgrunn i fag- og timefordeling, siden
yrkesfagleererne har de fleste undervisningstimene i samme klasse og derfor samarbeider tett.
Organisatorisk er det vanskeligere for fellesfaglarere a jobbe sammen, og tverrfaglig, siden de

underviser pa flere avdelinger i skolen.

Fellesfaglerere sier at de er i startfasen av a utvide sin yrkesretting: «Jeg tenker mer og mer
yrkesretting, [...] tenker varierte oppgaver og leering. Jeg gjor sikkert for lite, egentlig.
Problemet er jo ogsa at jeg tror jeg yrkesretter, men det vet jeg jo ikke [...], men jeg trenger
mer tid til dette. Da slipper elevene a ha fokus pa hvilket fag de har na. Derfor oppleves ogsa
fellestiden og «suksesshistorier» som meningslgst nar vi heller kunne brukt tiden til & lage gode
undervisningsopplegg sammen. Det ideelle hadde nok vaert om yrkesfaglaererne hadde fellesfag
selv» (Pia). Ole mener likevel at skolen og fellesfagleererne er i en prosess: «Det er mye bedre
yrkesretting av fellesfag nd. Fer nektet leererne». Det sies ogsa at i hvilken grad fagene
yrkesrettes kan veere personavhengig og at det ikke ngdvendigvis er hvilket fag man underviser
i som bestemmer hvor godt man yrkesretter. Marta sier: «Ja der tror jeg matteleereren ramler
av, teller epler istedenfor medisindraper» og Arne svarer: «Nja, ikke ngdvendigvis, jeg vet
yrkesfagleerere som synes dette er vanskelig. Jeg vet om laerere som viste bilde av verktey i
stedet for & hente det fra verksted. S& man ma ta tak i dette selv som laerer». Per velger a fleipe
det litt vekk: «Jeg har lagt det p& vent, men nei, egentlig ikke. Man skal jo bruke ferdigheter
na, men jeg velger a ta tak i basisferdigheter, fordi de trenger det for & ga videre». |
datagrunnlaget er det ingen klar forskjell mellom yrkesretting og tverrfaglighet, selv om
informantene far spgrsmal om begge. Hovedinnholdet i dataen er at alle leerere har behov for
mer samarbeid for & lage undervisningsopplegg pa tvers av fag og opp mot programomrade.
Som Linn uttrykker det: «Jeg blir liksom spesialist pa denne linja na, sa haper jeg far fortsette

der neste ar og ikke ma tilegne meg kunnskaper om et nytt yrke da».

Kvalitet som et begrep ble diskutert bade i seg selv og knyttet til LK20 relatert til undervisning.
Det er enighet om at kvalitet, pa generelt grunnlag, er noe som kan males, eller en beskrivelse

av en tilstand, ut fra et subjektivt stasted. Nar begrepet knyttes til undervisning oppstar det
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diskusjoner om hvem som er subjektet, er det eleven, lereren, ledelsen, foresatte, skoleeier eller
samfunnet? Og hvem av disse er det som bestemmer hva god kvalitet er? En gruppe har
falgende diskusjon: «Kvalitet i undervisning er at undervisningen holder et hgyt og godt mal
for elevene, rettet etter elevene, slik at vi kan lgfte de faglig» (Linn). Pia lurer pa om kvalitet er
at man til enhver tid er godt forberedt og har ulike opplegg, eller «at elevene far noe utbytte av
det uansett hvilken mate man gjgr det pa. Veldig vanskelig begrep». Linn mener at folk er
forskjellige og kvalitet er derfor «forskjellig fra elev til elev». Per parerer med: «Det er jo
akkurat det, og tilpasse det. Da er vi tilbake til kunnskapsbegrepet. Elevene forstar hvorfor de
gjor det, det nytter ikke & kunne noe om du ikke kan bruke det. A forst& bakgrunnen for ting,
jeg er sa veldig glad i akkurat de tingene, som jeg syns er vanskelig & kombinere med
eksamenspress. Jeg har egentlig veert litt irritert pa fagfornyelsen der de sier vi skal jobbe med
dybden, det er ikke sd farlig med formler og sdanne ting [...] til syvende 0g sist er det de fire
timene til eksamen som er avgjerende». Linn reflekterer om det & jobbe med kvalitet i faget:
«Vi hdper a ha en faglig hoy standard ogsd ma man ha tydelige rammer og krav [...] jeg tror
god kvalitet for elevene er at de har utbytte». Per bringer na subjektet pa banen: «Hvem er
egentlig subjektet, leerer eller elev? Er det maten du jobber pa eller elevene som bestemmer
kvaliteten? Om jeg synes dette var bra, men elevene skjgnner ingenting. Da ma du heller si at
kvaliteten er at du klarer a treffe de ulike mestringsnivaene. Dette er tilpasset opplaering, klarer
jeg a treffe bade Per og Pal, som i utgangspunktet har bade ulike forventninger og ulike
ambisjoner og svert ulike forutsetninger for & motta laering». Pia tar med leererprofesjonen i
samtalen: «Men har det noe med hvem vi er? Har vi riktig kompetanse?». Linn: «Helt sikkert,
for det handler jo om var approach til faget, og engasjement er ofte ngkkelen til & dra med seg
elevene i undervisningen». Diskusjonen om kvalitet beveger seg over mot frafall i videregaende
opplering, og stryk eller gjennomfgring blir tema: «Jeg husker ett ar flere elever strgk. Vi kunne
ikke ha sluppet de gjennom». Dette utsagnet blir parert med: «Det er kvalitet! Vi kan ikke sette
disse til & regne pa medisiner for eksempel, eller koble stragm feil i et hus. Det gar ikke an, vi

ma ta ansvar».

Ledelsen har en annen forstaelse av kvalitetsbegrepet og trekker inn ulike malinger og
ordninger for & heve kvaliteten i norsk skole. Lederl: «Jeg tenker pa oppfalgingsordningen,
[...] skoler ble plukket ut i en knippe og ble tilbudt ekstern veiledning. Det viser at de
(myndighetene, min merknad) har vert pa alerten hele tiden, og da er det som du sier, dette
med maling, alt handler om at man ma male noe. Og er man ikke bra nok, skal man ha hjelp til
a bli bedre. Dette fordi man ikke klarer & hente ut de resultatene som er gnskelig fra regjeringen
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sin side». Det vises her til at regjerningen vil ha gode resultater pa elevenes kompetanse,
resultatene blir malt opp mot kostnadene ved a drive skolene. Leder2 parerer med dette: «Jeg
synes det er interessant det her med hva som er malbart. Den resultatorienterte
utdanningsmakten i Norge, de vil gjerne se resultater av den utdanningen som foregar, men
samtidig som de gnsker at vi skal skare bedre pa malinger for hvor god norske skoler er, og i
det hele tatt, opp mot andre deler av verden, sa apner de lereplanmalene enda mer. Da blir det
egentlig enda vanskeligere & male det». Marta mener skolen hadde vert tjent med en
kvalitetssikring av det som skjer i klasserommet: «De ma sikre et nytt spor, hvor de faktisk
kvalitetssikrer arbeidet som er gjort. Eventuelt ga ut & se, skolevandring». Kari savner ogsa
dette: «Det er dette jeg savner, samtale og refleksjon far og etter de eventuelt har observert.
Det far meg ogsa til a tenke gjennom mine valg». Pia far det avsluttende ordet om kvalitet:
«men kanskje man far hgyere kvalitet om man yrkesretter mer for eksempel. At det blir mer

relevant for elevene».

5.1.2 Kompetanse og krav som vokser til gjennom LK20 som ide

Dette kapitlet handler om laerernes kompetanse og krav som vokser til gjennom LK20. Ledelsen
og noen fa leerere snakker om nye krav som stilles av leererprofesjonen, for eksempel det a holde
seg oppdatert, i forbindelse med endringene som kommer i, og med den nye laereplanen. De
sier at det er tydeligere krav til leererprofesjonen na fordi det er tydelig signalisert gjennom et
eget kapittel i overordnet del. Ledelsen mener de kan kreve at lerere skal delta i
kompetanseheving pa skolen: «Det er greit at vi skal legge faringer, vi er ansvarlig for den
skolebaserte kompetansehevingen pa skolen, men, altsa det ansvaret hver enkelt lerer har for
& oppdatere seg og lere seg dette er mye tydeligere signalisert i denne runden enn tidligere»
(Lederl). «For det vil kreve endring & ga fra «kunnskapslaftsk» til «fagfornyelsk» bade i
forhold til hva de gjar faglig, men ogsa elevsynet og egen rolle i klasserommet. Det blir en
endring i deres identitet som leerer, og det tror jeg er skummelt for mange» (Leder2). Larernes
syn pa kompetansekrav kobles naermere til deres konkrete behov som laerere. Flere lerere er
opptatt av kompetansen en trenger i forbindelse med nye kompetansemal. Dette gjelder spesielt
kompetanse om programmering og gkt bruk av IKT i forbindelse med teknologiske
hjelpemidler. Fellesfaglearere trekker ogsa frem utfordringer knyttet til nye krav om yrkesretting
i fellesfagene der de ma ha kompetanse og kunnskap om yrker de selv ikke er utdannet i.
Yrkesfaglarere ser ogsa dette som et problem, siden de ikke har flere fagbrev, eller erfaring, og

derfor ikke far favnet om alle yrkesvalgene elevene kan ta.
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5.2 Mgte med LK20, translasjon og endringsprosessen i organisasjonen

Jeg var nysgjerrig pa hva som skjer nar LK20 kommer inn i skolen, hvordan de ansatte handterer
mgtet med det nye, og hvordan de har jobbet med oversettelsen. Dette kapitlet handler ogsa om
press fra de institusjonelle omgivelsene, ikke minst fra Fylkeskommunen, noe som kan skape
problemer nar en skoleorganisasjon trenger tid til & jobbe med implementeringen av en ny

lereplan. Kapitlet handler derfor ogsa om forhandling av tid.

Som nevnt i tidligere kapittel spriker forstaelsen av LK20 som overordnet ide i flere forskjellige
retninger, slik som forstaelsen av de enkelte begrepene. Dette er noe informantene er enige om
og de uttrykker at de savner kollektive diskusjoner for & oversette begrepene i LK20: «Vi har
ikke oversatt noe felles, alle er pa sitt individuelle sted. Vi har fatt undervisning fra Udir-pakka,
ingenting er diskutert i kollegiet» (Arne). Linn mener derimot at det har veert tolket felles til en
viss grad: «De kan nok melde som utfgrt oppover i fylket, men det vi aldri har gjort etter
diskusjoner, er & samle tradene igjen. Det har aldri vaert en oppsummering av hva skolen
mener». Konsekvensen av dette er at leererne fortsatt ikke vet hva de skal utfare i klasserommet.
Pia sier at det bare er jobbet med hovedtema i LK20 og ikke noe med oversettelsen til de
spesifikke fag. Hun sier: «lgjen vil jeg si at vi har jobbet alt for lite med fag! Spesifikke
oppgavetyper, undervisningsmetoder, hvordan fa til det tverrfaglig arbeidet, hvordan fa til
dybdelearing egentlig. Altsa vi har ikke fatt nok tid til & drgfte de her tingene». Det savnes med
andre ord en mer klasseromsner oversettelse av LK20. Larerne vet ikke hva de skal utfgre
praktisk i klasserommet og det savnes a drafte dette i praksisfellesskapet. Om manglende
fellesskap sier Marta: «Vi jobber mest i egne klikker, noen har hoppet av pa perrongen, sa det
er individuelt hva man gnsker & legge i dette arbeidet». Det er ikke bare lzrerne som opplever
a veere pa forskjellig sted, ogsa ledelsen har observert dette: «Jeg registrerer et stort sprik i
laget altsa, for & bruke en slitt idrettsmetafor, det er, altsa, om vi hadde vart pa samme sted
alle sammen, s& hadde ikke vi gatt oss s& bort i fagene vare» (leder3). Dette forstas som at
leerere farst bar ha en felles forstaelse av LK20 far de fordyper seg i de endringene som gjelder

enkelte fag.

Larerne derimot er veldig opptatt av det de praktisk skal gjgre i klasserommet ng, i de enkelte
fag, og de uttrykker et gnske om a fa jobbe mer med dette. Det er lett & bli fast i det de tidligere
har gjort uten denne forberedelsen. Knyttet til uroen innenfor endringer i egne fag, er
leereplanmal og materiale som for eksempel lerebgker. Pia sier: «Jeg synes det var sveert

problematisk at de ikke klarte & avgjgre tidligere at vi ikke fikk leerebgker! | samme fag har vi
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lagt opp ulike lgp, hvor en falger laerebok og den andre bruker nettsted. Vi har undervisning pa
samme tid, men jobber helt ulikt». Det fortelles at ledelsen ikke gnsker a bruke penger pa nye
lerebgker siden LK20 er forholdsvis ny, og utvalget av leereverk ikke er sa stort, og heller ikke
ngdvendigvis kvalitetssikret. En gruppe diskuterer det a veere last i egen praksis, og at dette
ikke er i trad med LK20. Jeg siterer Arne: «Noen sa at fgrste aret var verst, det betyr vel at man
skal gjenbruke, da er man last altsa. Det er krevende a slippe opp». Det er uttrykt usikkerhet
blant lzererne pa hvordan man praktisk skal undervise i LK20s and. Det er ogsa stor usikkerhet
rundt eksamen fordi man tradisjonelt har rettet undervisning opp mot den. I tiden da intervjuene
ble gjennomfart var eksamener ute pa hgring og derfor ikke ferdigstilt. Mange snakker ogsa om
at det var for mange kompetansemal i LKO6, tidspresset ble for stort. Det har na blitt feerre
kompetansemal, men til gjengjeld har de na en bredere tilnaerming. Laerere oppfatter derfor ikke

LK20 som tilpasset det ansket som kom fra grasrota om mer tid til hvert kompetansemal.

| forbindelse med LK20 er de fleste informantene overens om at det trengs kompetanseheving.
Selv om mange trekker frem videreutdanning er noen opptatt av at det ogsa kan vere kurs. Det
er ulikt syn pa hvem sitt ansvar kompetansehevingen er. Noen mener det er ledelsen sitt ansvar,
men Kari sier dette: «Alle ma jo holde seg faglig oppdatert, noe ma man ta ansvar for selv.
Fellestiden kunne vert brukt bedre, det er da vi har mulighet til & gjgre noe sammen». Marta
oppsummerer slik: «Sa her er staa, lerere vil ikke laere noe nytt fordi det gjer vondt og tror det
(LK20, min merknad) gar over. Ledelsen klarer ikke formidle at dette er din jobb. Laerere
endrer ikke skjema og snur seg ikke». Noen papeker at det a utvikle organisasjonen er fanyttes
om en ikke knytter til seg eksterne, ellers «surrer bare de samme ideene i loop». Flere har veert
pa kurs, men opplever ikke at det blir satt av tid til & dele innholdet med kollegaer i ettertid.
Kompetansen blir derfor boende i enkelte individ. Hospitering blir nevnt av yrkesfaglaerere som
har undervist en stund, de faler at de har mistet kontakten med laerefaget sitt og dermed
leerefagets utvikling. Gjennom hospitering kan de ogsa fa innblikk i andre leerefag. Det er stor
enighet, bade blant ledelsen og lerere, om at skolen har en enorm kompetanse, de ansatte er
godt utdannet og kan mye. Uenigheten ligger i hvordan kompetansen kan anvendes for elevenes
beste. Laerere innehar ulik kompetanse i fag, pedagogikk og didaktikk og det er ulik oppfattelse
av hva som er elevenes beste. Bade programomrade og fag har ulike behov, og krav. Hvordan
kan og ber denne kompetansen benyttes i utviklingsarbeid, og gnsker alle a trekke i samme
retning? Nar Per sier: «Jeg tolker for meg selv, og det tror jeg andre gjar og. Skolen har ikke

samme enhetlig tolkning» sper Linn: «er det et mal?». «Nei, nei» sier Per, «men det trenger
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ikke veere helt anarki liksom». Translasjonen i denne organisasjonen har i stor grad veert

individuell og resulterer i at laererne ikke vet hva de praktisk skal utfgre i klasserommet.

Ikke bare arbeidet med LK20 star pa agendaen i skolen. Skoleledelsen sier at det er
styringssignaler fra skoleeier om & jobbe med tre satsningsomrader: tilpasset opplearing,
vurdering for lering og leeringsmiljg, og at disse signalene ble sterkere etter sammenslaingen
mellom fylkene. Skolen hadde allerede startet arbeidet med satsningsomradene fer dette ble
uttalt av skoleeier, men arbeidet med disse fokusomradene fortsetter. En laerer uttrykker det
slik: «Fokus er alltid oppleeringssjefen sin bestilling», en annen sier dette: «Jeg tror det er
skoleeier som lurer der bak ogsa, de stiller krav til rektor», og en tredje slik: «Ja, der er
problemet. Skal utviklingstiden var brukes til & forsvare oss, det synes jeg er for dumt, for vi
gjer mye bral!». Laererne uttrykker at de tror ledelsen opplever et kontrollbehov ovenfra i
organisasjonen, og at dette er grunnen til at ledelsen ikke tgr & delegere ansvar. Flere laerere
mener at kontrollbehovet resulterer i mangel pa medbestemmelse nar det gjelder utviklingstiden
ved skolen. En lerer sier at hun forstar at skolene i fylket skal ha en felles paraply, men at hun
hadde gnsket en mer lokal praksisnarhet i utviklingsarbeid. Hun foreslar & jobbe med oppgaver
i fagteam: «Og det er jo ogsa tilpasset opplearing, de som er svak kan gjgre oppgave a, b, mens
flinke elever gar videre til ¢, d, e. Vi hadde jobbet med fag og fagfornyelsen da. A sitte & jobbe
med generelle begreper pa onsdager synes jeg er bortkastet tid» (Pia). Hun eksemplifiserer her
hvordan man kan knytte satsningsomrader og arbeid med LK20 sammen. Det fremkommer
ulike behov hva angar utviklingstiden, noen vil jobbe mer med fag, andre vil jobbe mer pa
overordnet niva med overordnet del og fagtekster. Noen opplever at alt innhold med data og
IKT er bortkastet og dermed oppfattes som en «tidstyv». Ole sier dette: «Det er sa
demotiverende, hva skal jeg med de dataspillene de viste frem? Jeg har lite nok tid fra far!».
Flere sier at de har meldt inn sin opplevelse av utviklingstiden, men sier at de ikke blir hert. En
leerer sier at alt virker forutbestemt. Flere laerere oppgir tid som en manglende ressurs, det
hjelper ikke med 43 timers uke om man ikke har felles tid med kollegaer til utvikling. De savner
en felles forstaelse av endringsarbeidet som skal gjgres med LK20 og det savnes en oppskrift

pa hvordan man kan jobbe «fagfornyelsk» med elevene.

Ledelsen sier at de tidlig ville opprette et utviklingsteam for a skape et fora for medvirkning i
implementeringen av LK20, men det tok tid & fa teamet opp a ga: «Ja, det ble veldig mange
skjeer i sjgen for a fa etablert dette teamet. Vi gnsket allerede i fjor starre medvirkning gjennom

et slikt organ uten & matte ga via IDF-mgte (medbestemmelse gjennom informasjon, draftinger
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og forhandlinger, min merknad). Tanken var a ha bena enda mer forplantet i bakken, vi gnsket
medvirkning» (Leder3). Det som skjedde i mangelen av dette teamet var at ledelsen brukte
tillitsvalgte og tilfeldig forbipasserende som sparringspartnere i arbeidet med LK20: «Det var
et forferdelig opplegg, men det var for a fa en stemme som ikke kom fra ledelsen» (Leder1).
Selv om flere leerere opplever a ikke bli hart, sier ledelsen at de har lyttet til lzerere: «Det jeg er
glad for, er at vi i ledelsen dapnet for stemmene som sa at vi ma jobbe med [...]. Jeg visste
akkurat hvor vi skulle, men jeg angrer ikke pa at vi lyttet til leererne og det de folte [...]. Alle
hadde ikke den ballasten vi trodde de hadde. De hang ikke med, likte ikke & jobbe pa denne
mdten og de var utdlmodige [ ...], men jeg er veldig glad for at de fikk medvirke» (Lederl). Nar
Leder?2 ser seg tilbake og reflekterer over hva som kunne veert gjort annerledes, uttrykker hen
at de i utgangspunktet hadde en god ide om & bruke tid pa overordnet del og fagtekstene farst.
«Vi ble utsatt for press fra mange pa a slippe de lgs pa egen leereplan. Jeg tror mange gikk rett

pa kompetansemal da og jobbet mye likt som far. Det tror jeg i ettertid var dumt».

Noen yrkesfaglaerere sier at det er tidkrevende a lage nye undervisningsopplegg: «Vi ma jo
preve ut oppgavene selv», og mener derfor at de trenger mer tid. En leerer viser til andre skoler
som har sendt ut spgrreskjema til sine ansatte for a lokalisere hva de gnsker & jobbe med i
utviklingstiden. Dette viser at opplevelsen av medbestemmelse ogsa spriker, hvor lererne ikke
faler seg hert, mens ledelsen sier at de blir hgrt. Et par leerere er ogsa fortvilt pa grunn av
uttalelser som bergrer endring i retning av LK20, et sitat lyder slik: «Det har ogsa blitt veldig
eksplisitt sagt at er du ikke med pa endringstoget, far du finne deg en annen jobb. Jeg mister
piffen da». De fleste leererne har sagt at de gnsker a fa til endring, men at det er vanskelig nar
utviklingstiden er brukt til undervisning om LK20. «Vi har jo avsatt tid, den er last, men den

dreier seg om a lere oss pa gammel mate. Ansatte kan ikke ta ordet her» (Marta).

Informantene viser stort engasjement for skolens arbeidsmiljg i endringsprosessen, men hvem
som er ansvarlig for arbeidsmiljget er det uenighet om. Det er oppgitt fra flere leerere at de ikke
opplever a ha en dialog med ledelsen, men det oppgis ogsa en ugnsket mate & kommunisere til
og med hverandre pa. Marta viser til skolens visjon og sier dette: «Et godt sted a vere, et godt
sted a lere. Den gjelder antakelig bare for elevene.. (ler)». Det oppgis at ansatte «himler med
gynene eller rister pa hodet nar noen prater i felles mgter» (Kari). Andre opplever noen ansatte
som hissige og at det er mye sukking. Per sier dette om fagteamet: «I det siste er det blitt litt
sann klagekor». Gruppen diskuterer rundt dette og blir raskt enige om a ta seg sammen, ta

ansvar og gjenoppta det konstruktive fagteamet de tidligere hadde. Fagteamet hadde den siste
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tiden blitt brukt som utluftningskanal for frustrasjoner knyttet til organisering av skolen heller
enn faglige dialoger. Flere leerere beskriver en gkende trend i personalet med klaging over
ledelsens mate a organisere skolen pa, og at tema i pauser na mer enn far, er frustrasjon knyttet
til dette. En leerer savner tydeligere kommunikasjon og noen opplever ikke ledelsesteamet som
samkjarte. Flere snakker om en ledelse full av visjoner og at det nok har blitt for mye pa en
gang, et spill med for mange baller i lufta. Pia sier dette: «<Om vi konkluderer da sa er det
endringsvilje, men darlig gjennomfgring». En knippe larere synes det tar for lang tid a fa svar
pa henvendelser, og tenker det av og til er bedre a si nei heller enn 4 la beslutninger vente. Selv
om mange sier at de vil stette hverandre og fa til en god skole for elevene, uttrykkes det en
frustrasjon for de som ikke vil veere med pa utviklingen. Det gis flere beskrivelser av larere
som «meler sin egen kake», «star igjen pa perrongen» eller «venter pa at det (LK20, min
merknad) skal ga over». En larer forteller om en kollegasamtale hen brukte et halvt ar pa a
forberede, og mener det er ungdvendig at «steget skal vaere sa stort. Det vitner ikke om god
kultur». Sitatet viser en manglende takhgyde for dialog mellom noen av kollegaene. Det
fortelles om laerere som ikke ytrer meninger i fagteam, tilsynelatende virker enig, og i ettertid
oppseker ledere for a klage. Det skaper utrygghet og ender i at noen «gar pa ta hev». Kultur er
ogsa et tema for ledelsen og de bruker oppstarten av utviklingsteamet for & beskrive
leeringskulturen ved skolen: «Det er kulturen igjen, deling? Trygghet? Det var derfor vi ville
starte utviklingsteam, her var lererne redde for a fa skylden og man matte ha mandat osv., og
det forteller alt om kulturen her. Derfor er vi sa glad for at dette teamet er oppe og gar na, det
viser at vi er pa vei. Dette er vanvittig bra for ledelsen og vi tror det er bra for de ansatte fordi
vi er i ferd med a snu en leeringskultur nd. Men det tar lang tid, vi har fordommer, tradisjoner

osv., enda mange steiner & snu, men vi ma ikke gi oss. Fagfornyelsen gar ikke over, det vet vi».

| forbindelse med kultur er trygghet et sentralt tema for mange. Noen oppgir det at man tgr a ta
til motmaele som et tegn pa trygghet, at vi vager a diskutere med hverandre i felles mgtearena.
De fleste oppgir at de trives her, selv om noen har begynt & se seg om etter ny jobb. Flere har
gitt en beskrivelse av flere subkulturer innad i organisasjon og det mangler derfor en vi. |
datagrunnlaget er det ofte referert til de og oss uten at det blir gitt noen beskrivelse av hvem det
er. Noen ansatte opplever at ledelsen ikke kjenner sine ansatte. Arne sier dette: «Altsa i
utviklingsarbeid ma en ferst finne ut hvor alle er, om man ikke vet det, hvordan utvikle?
Ledelsen aner jo ikke hva lererne driver med, pa tre ar har ingen sett meg. Status, mal og

evaluering er ikke til stede, hvordan vite om utvikling har skjedd nar ett av leddene er borte?».
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Det ble en stor utskiftning i ledelsen ved skolen og Lederl sier at spennet i personalet er stort
og synes samtidig det er viktig «a snakke om filosofien som ny ledelse, for nar vi kom inn, sa
bestemte vi [...] at lcerere skulle fa jobbe og bli trygge pd oss. Vi skulle ikke stikke fingrene i
det som de holder pa med, vi skulle prove d fa de med, gd sakte frem, [...] holde igjen med dette
og skolevandring av respekt for leererne og profesjonen, det komplekse arbeidet. Vi skulle ta en
ting av gangen og ga sakte frem for a gjere det mykt, vi har en vanvittig respekt for leererne.
Elevundersgkelsen viser jo at det skjer mye bra i klasserommene her!». Videre sier ledelsen at
de er beviste pa at ting tar tid «og vi tar mange runder i ledergruppen pa a trygge oss selv, fordi
vi opplever motstand, det er jo ingen hemmelighet. Men vi ma trygge oss selv som team ogsa,
det er jobben var, pa samme mate som elevens leering er lererens jobb, mens vi skal legge til
rette for at de far oppleaeringen. Men det er klart at vi lytter, tar innspill, men vi er bevisst at
endring tar tid. Det er trist, men det er lite man kan gjgre med hvem som er sjef og ledergruppe

pa en skole».

Alle lzerere oppgir at opplevelsen av statte fra fagteam er stgrre enn fra ledelsen. Kari sier dette
om arbeidsplassen sin: «Det er gode arbeidskar for leerere; lgnn, ferie, arbeidstid, autonomi,
elevkontakt. Det handler om det som skjer i klasserommet, godt samarbeid med elever og
leerere. God oppleering av kollega nar jeg kom, god oppfelging av en spesielt». En av de
nytilsatte sier dette: «Jeg fglte meg velkommen fra dag en, det er god humor her. Det er mange

uttrykk for anerkjennelse, [...] det er et «godblikk» her, og det opplever jeg oftere og oftere».

Krav fra ulike hold og tid ser ut til & pavirke hvordan skolen mgter LK20 som ide, og flere
faktorer, som for eksempel medvirkning, trygghet og stgtte pavirker arbeidsmiljoet i

organisasjonen.

5.2.1 Organisering av endringsarbeidet

Organiseringen av endringsarbeidet baerer preg av «til lags at alla kan ingen gjera» for & sitere
Ivar Aasen. Laererne melder om en deduktiv innfallsvinkel pd& metoden som er brukt i
implementeringen, med det mener de «tavleundervisning» om innholdet i LK20. Det uttrykkes
at dette ikke gir dem noe, ettersom den sosialkonstruktivistiske leeringen uteblir. Det diskuteres
ikke i felleskap og man oppnar derfor ikke innsikt i hva andre legger i innhold og begrep. Det
utrykkes en stor usikkerhet i det arbeidet som skal gjares i klasserommet, lereplanverket er
ikke lokalt oversatt. Noen laerere uttrykker usikkerhet og en falelse av & komme til kort, gjer de

det som er riktig? Maten «ledelsen skinner pa alteret pa» slik en informant uttrykker det, nar
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de ikke gir rom for diskusjoner, men benytter gammeldags tavleundervisning, oppleves av flere
informanter som demotiverende. Det er etterspurt en mer praktisk innfallsvinkel, at leerere selv
er aktive i leeringsprosessen og flere vil jobbe innenfor eget fag. Skolen kom sent i gang med
arbeidet og det har naturlig nok pavirket prosessen. «Vi matte begynne med overordnet del,
tiden skulle vi gjerne skrudd tilbake. Hadde vi hatt denne under huden nar lereplanen kom
hadde det veert enklere & jobbe med fag, men dette blir jo om vi hadde hatt osv.» (Lederl).
Rammene var slik de var, 12 maneder etter at rektor var pa plass skulle nye lzereplaner rulle ut
i klasserommene. Det var utarbeidet en plan for arbeidet, «planen var var helt striglet, vi setter
i gang, og mgter motstand». Ledelsen fikk da henvendelser og de observerte at «leererne ikke
hadde den forkunnskapen vi trodde de hadde, vi matte rykke tilbake og oversette fagfornyelsen.
Vi matte rykke tilbake for a ikke miste noen laerere». Det at lerere er pa forskjellig sted, legger
ogsa faringer for hvor en bgr starte prosessen. Ledelsen forteller at det viste seg etterhvert at
den andre fylkeskommunen hadde jobbet fem ar med dette far: «vi kom syklende inn». De ble
kastet ut i det, «pa samme mate som vi kastet leererne ut i det». Ledelsen har gjort noen
erfaringer og ser tilbake: «Vi skulle lagt mer tid sammen, startet tidligere, selvfalgelig innenfor
lereres arbeidstid». Da tror ledelsen at skolen hadde kommet fortere dit som de er na og de
hadde kommet lengre, «fordi jeg tror pa mer tid sammen!». Ledelsen sier de skal forsgke a
legge timeplanen pa en annen mate for neste skolear, nettopp for a skaffe mer felles arbeidstid.
Selv om de hadde en plan, kunne den veert mer forankret i personalet gjennom medvirkning, og
det mener de utviklingsteamet nd er med pa & sikre. Videre vurderer de & legge til rette for at
Vg2-leerere far mer tid til arbeid med de nye leereplanene i utviklingstiden, «for vi kan jo jobbe
med forskjellige ting». Leder3 mener dessuten «det er jo enda ikke for sent & fortsette a brekke
pa tekster om faget og holde pa med den delen av lereplanen». Fra lerernes side oppleves
prosessen som «rotete, uforutsigbar og toppstyrt» (Marta). Dette kan vere betinget i at «vi er
liksom for sent ute» (Pia). | tillegg til & veere sent i gang, bringer flere Koronapandemien pa
banen, samarbeid er ikke like lett pa Teams. Noen opplever ogsa at «prosessen har vart et rot
fra Udir sin side. Manglet litt der, hgring her», og mener det derfor ogsa er vanskelig for
ledelsen & legge opp et lgp. Det er flere ressurser enn tid som pavirker implementeringen.
Leerere savner input fra andre skoler og mener det burde vert noe lik oppfatning rundt i
fylkeskommunen. Det er mye kunnskap pa huset, det er alle enige om, men det savnes en
systematisk deling av kunnskapen. Flere mener at gkt samarbeid, pa tvers av fag, faktisk gir tid,
bade til undervisning og for larere i for- og etterarbeid. Men, de trenger «tid til & samordne
dette» (Per).
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5.3 Leerernes beskrivelse av endring i klasseromspraksis

Det er delt oppfattelse av om det har skjedd en endring i klasserommet. Jeg tilegner en del av
dette ulike synet pa tidsperioden intervjuene ble gjennomfart pa, og det er derfor naturlig med
en gradvis utvikling. De som uttrykker minst endring er yrkesfagleerere og de begrunner dette
med at de bestandig har undervist yrkesrettet og tverrfaglig. De har alltid hatt en mer praktisk
innfallsvinkel til fag. Per sier: «Fagfornyelsen tilpasser seg min mate a undervise pa, jeg er
ikke sa leerebokfokusert». Flere oppgir likevel at teori ma leeres og at det ofte skjer gjennom

leerebok, oppgavejobbing og PowerPoint-presentasjoner.

Alle lzerere oppgir tid som arsak til begrenset samarbeid og utvikling av undervisning pa tvers
av fag. Arne sier dette: «Vi har gode diskusjoner pa yrkesfag, men knaggene (leeringsmalene,
min kommentar) ma synliggjeres for elevene, det krever en god laerer!». Yrkesfaglaerere oppgir
at det er bedre samarbeid med fellesfaglerere na, men at det fortsatt er en vei a ga. Mange
mener det er opp til hver enkelt lzerer hva de gnsker a gjare ut av sine fag. Noen larere sier at
de har jobbet med omvendt undervisning en tid, noe de adopterte etter et FYR-kurs (Fellesfag,
yrkesretting og relevans). Det er flere leerere som oppgir at LK20 egentlig er litt som FYR:
«Dette er egentlig en oppfelging av FYR, men hvor helhetlig jobber vi egentlig? Hvordan skal
vi klare & fa yrkesretta nar vi ikke far fullfart var egen opplaring i yrkene, bare for at timeplan
ikke passer?» (Per). Det er klart uttrykt at det er lettere & fa til tverrfaglig prosjekt innen
programfag enn innen fellesfagene. Kari sier: «Vi jobber jo tematisk pa tvers av programfag
hele aret» og Marta kommenterer med: «Jobber jo tverrfaglig hele tiden med vare temabaserte
arsplaner, men det gjorde vi for og». At det er lettere for yrkesfaglereren tilskrives
leererkompetanse og hvordan skolen har organisert fag og leererteam. Fellesfaglearere jobber pa
flere avdelinger og i forskjellige klasser mens yrkesfaglaerere oftest jobber pa en avdeling og
har flere programfag selv. Pia sier det er vanskelig & planlegge undervisning nar en ikke kjenner
programfagene: «Det er en utfordring at vi ikke kjenner fagene. Kunne de kjgpt oss fri en dag
sa vi fikk en dag pa verksted eller i praksis, eller hvert til stede i andre fag?». Per foreslar at
skolen ser pa alle prosjekter som gjennomfgres pa et ar og setter de i system. Tre leerere oppgir
at de jobber mer med kjerneelementene og alle lrere sier at de har gkt fokus pa enkelteleven.
Elevenes interesser og hva de skal utdanne seg til, er mer utgangspunkt for undervisning na enn
for. @kt motivasjon og mestring oppgis som arsak, og flere lerere haper dette gir gkt
gjennomfgring. Ledelsen oppgir at de har observert endringer i klasserommet i lgpet av
skolearet. De hgrer pedagogiske diskusjoner mellom lerere og har lest fagteamreferat som

inneholder forslag til nye undervisnings- og vurderingsmetoder: «Vi leste et referat fra fagteam
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nylig, der konstaterte vi at de holdt pd med dybdelering fordi de snakket om
undervisningsopplegg i en klasse som hadde overfgringsverdi til et annet klasserom» (Leder3).
Leder 2 sier: «Jeg opplever en starre vilje blant leerere na enn fer til & ta tak i elevenes interesser
for & skape god undervisning». Lederl opplever ogsa starre bevissthet rundt tilpasset oppleering
og «hgrer mer om dette na enn for 1,5 ar siden». Leder3 siterer noen yrkesfaglarere som sier
«at det egentlig er slik de alltid har undervist, pa yrkesfag. Sa endring? For min del sa har jeg
ikke observert det og leererne sier at de har gjort det lenge». Flere uttrykte at leereryrket er noe
helt annet na enn fer, det rokker ved hele leereridentiteten a ga fra kateteret og ha full kontroll
til & vaere veileder eller «coach», som Linn beskriver det. Ledelsen mener ogsa at laereryrket er
endret nd. «Det vil kreve endring bade i forhold til hva lzerere gjgr faglig, men ogsa elevsynet
og egen rolle i klasserommet. Det blir en endring i deres identitet som larer, og det tror jeg er
skummelt for mange» (Leder2). Ogsa Lederl beskriver endringer i laererprofesjonen etter LK20:
«Det ble ikke bare feerre kompetansemal, men na har hele reformen endret alt i skolen, rollen

til elev, leerer og metoders.

Det er flere som har sagt at leerere far lann uansett hvilken praksis de har i klasserommet. Marta
mener at det er «behagelig & ha bedrift i bedriften, tror mange tenker slik. Lenna kommer og
«jeg» gjer det jeg gjer, ingen sjekker opp med tanke pa kvalitet». Hun sier videre at det faktisk
er krise at LK20 legger opp til leerernes autonomi og at ledelsen «ikke klarer & hjelpe alle om
bord i samme tog, vi har folk i vogner som ikke gar fremover». Hun legger til at dette nok ikke
bare gjelder ved denne skolen, men at det uansett ikke er til det beste for elevene. Arne mener
at om lzrere gjer som de selv vil da bygger de ned skolens visjon, et godt sted a vaere, «men litt
rotete klasserom, ellers er det greit (ler)». Flere informanter sier de er overrasket over kolleger
som ikke har satt seg inn i Oppleringsloven, Arne sier det da ikke er rart at implementeringen
ma begynne der. Han stiller seg uforstaende til at leerere kan utfere jobben sin uten den
kunnskapen. Han sammenlikner det & bruke to timer pa Opplaringsloven na i arbeidet med
LLK20 med det & «lare en kirurg & operere 20 ar ut i tjeneste, etter han har tatt livet av en haug
med mennesker. Om ikke vi kan loven, det er jo pinlig». Marta mener alle burde lese den
ukentlig, at det er «vart mandat». Kari er opptatt av at alle har et ansvar for & holde seg faglig
oppdatert, «<noe ma man ta ansvar for selv». De er enige i at fellestiden kunne veert brukt bedre
om alle hadde satt seg inn i «selvfglgeligheter» selv. De fleste leererne oppgir at det ikke stilles
noen krav til de ansatte. En av beskrivelsene lyder slik: «Flere som hviler pa laurbarene og
venter pa at det gar over» (Arne). Dette med individuell praksis er noe informantene stadig
vender tilbake til, spriket i kollegiet er stort: «Noen er veldig inngrodd i sine vaner, mens andre
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er hele tiden interessert i & videreutvikle seg, finne nye metoder, dra pa kurs, webinar, sa ja,
det er forskjell» (Linn). Hun sier at det er veldig personavhengig. Ole mener at de unge leererne
er mer «pa» enn de som skal gad av med pensjon, «de gidder ikke». Siden det er sa
personavhengig mener Marta at det er sarbart. Det har blitt fortalt historier om lerere som
lukker for «kritisk tenking nar vi stopper spgrsmal fra elevene fordi dette skal vi leere om i neste
uke», avslutter timer fgr tiden, fordi leereren er ferdig med sin planlagte undervisning og
karakterer som blir satt basert pa innsats heller en faglig kunnskap. Noen mener at vi «bare
stamper og har ingen utvikling» fordi ledelsen ikke har kontroll pa det som skjer i
klasserommet, «man kommer unna med hva som helst, det er ingen kvalitetssikring». En gruppe
tar opp malinger for kvalitetssikring i klasserommet og diskuterer gjennomfgringstall. Per sier:
«Det er selvfglgelig en utfordring at vi har lav gjennomfaring. Jeg vet ikke arsaken, men er det
manglende tilpasset opplaring?». Per spar om det er pa grunn av manglende tilpasset opplaering
siden det er et av de prioriterte satsningsomradene til fylkeskommunen. Pia lurer pa om man da
skal gi elevene bedre karakterer enn de fortjener, det synes ikke hun. Videre sier hun: «skal vi
bli snillere eller ma vi endre undervisningen?». Det blir fortalt en historie hvor det ble gitt ros
for & gi en elev karakteren 2 fremfor stryk i et fag og diskusjonene tar seg opp. «Men er det det
som er malet, a slippe alle gjennom?». Gruppen enes om at det i sa fall ikke er kvalitet. Flere
stiller seg kritisk til suksesshistoriene som blir servert i felles mgter, fordi det aldri blir gitt
konstruktive tilbakemeldinger. Alt er bra uansett hva det inneholder, og det gir leerere mer rom
for & fortsette akkurat som fer. De har da fatt bekreftet at det de gjer er bra nok. Leder2 far
avslutte dette kapitlet med dette utsagnet: «Kanskje ligger endringsviljen i kompetansemalene

og ikke i praksisen».

6 Analyse og dregfting av resultater

| forrige kapittel ga jeg en empiringer beskrivelse av de utfordringene og barrierene
yrkesfaglaerere og fellesfaglerere opplever i mgte med ideen LK20. Som det fremgikk i kapitlet
sa er kilden til de ulike barrierene pa forskijellige niva. | dette kapitlet diskuteres resultatene i
lys av de teoretiske perspektivene og teoretisk modell (figur 2) som jeg presenterte i kapitel 3.6.

Kapitlet struktureres etter de tre forskningsspgrsmalene (Kap.1.1 og figur 3):

e Hvordan oppfatter og forstar yrkesfaglarere og fellesfaglaerere LK20 som ide?

e Hvilken betydning har stgtte fra fagteam og ledelse for ansatte i endringsprosessen?

e Hovilke barrierer opplever de ulike profesjonene selv i oversettelsen av reformen til
skoleniva og inn i klasserommet?
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6.1 Oppfattelse og forstaelse av omgivelser og LK20 som ide

Skoler befinner seg alltid i ett organisasjonsfelt og de har en institusjonell omgivelse bestaende
av politikk, regler og ikke minst normer (Eriksson-Zetterquist, 2009). Dette er noe alle som
arbeider pa en skole vet, selv om det ikke alltid uttrykkes eksplisitt eller i teoretiske termer. En
leerer sier for eksempel at ingen parti kan sitte flere ar i regjering uten a gjgre noe med skolen,
det viser bade hvor viktig skolen er for samfunnet, men ogsa at leerere er opptatt av det som
skjer i skolens institusjonelle omgivelser. Resultatene viser at barrierer mot endring ogsa har
sine kilder pa makroniva, der de bade ligger latent i selve ideen, og oppstar i mgtet mellom ide,

politikk, ledelse og skoleorganisering.

OECD er en mektig aktgr nar det gjelder reformideer og spredning av ideer innen utdanning.
OECD evaluerer ulike lands utdanningssystemer og gir rad om i hvilken retning landene ber
reformere sitt utdanningssystem (OECD, 2019; @sterud, 2016). Denne typen av radgivning
farer gjerne til standardisering av lareplaner, undervisnings- og leringsprosesser, og har
resultert i det som omtales som GERM (@sterud, 2016). Fa laerere i denne studien hadde
kunnskap om OECD, og de som visste noe knyttet organisasjonen utelukkende til PISA-
prgvene. Det betyr at det ikke er allmenn kjent hos lererinformantene at ideer i LK20 er tett
koblet opp mot rad fra OECD. Dette skaper barrierer for endring hos lerere siden deres
tolkningsrom og evne til kritisk granskning er begrenset. De har tolket LK20 slik som ideen er
objektivert (Berger & Luckmann, 2018) fra Udir, og ikke sjeldent pa kompetansemalsniva,
istedenfor & pa et overordnet niva kunne kritisk granske, aktivt forhandle, velge og innovativt
oversette. Ledelsen hevder at leerere som jobber pd kompetansemalsniva mister essensen i
overordnet del og fagtekstene som er viktig for & kunne jobbe «fagfornyelsk», som en i ledelsen
kalte det, men ogsa tolkningen ledelsen gjgr av LK20 er begrenset til den objektiverte ideen.
Ledelsen hadde mer kjennskap til OECD, bade hvem de er, hva de jobber med og hvordan de
samhandler med Udir. A jobbe p& overordnet niva, i dette tilfellet & ikke ga direkte til
kompetansemalene, ser ut til & veere et ledelsesanliggende og ikke en del av hverdagen til
leererne. Det at laerere ikke har kunnskap om OECD og politiske agenda bak LK20 kan virke
som barrierer mot endring i skolen, nettopp fordi man har gatt glipp av det jeg kaller «hvorfor-
dimensjonen» som setter mennesker i stand til & kritisk reflektere. Roller er institusjonaliserte
fenomener med koblinger til sementerte normer. Det at ledelsen skal ha overordnet blikk mens
leerere skal ta hand om virksomheten i klasserommet synliggjeres nar ledelse og lerere skal
arbeide sammen om implementeringen. De ulike rollene har sin egen virkelighetsoppfattelse.
Der lerere ikke ser det overordnede bildet har ikke ledere kunnskap til & hjelpe den enkelte
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leerer med oversettelsen av LK20 som ide hele veien inn i klasserommet (Berger & Luckmann,
2018). Ledelsen beskriver et «sprik i laget» nar de forteller om en laererstab som er pa forskijellig
sted 1 LK20, hvor noen lgfter blikket til overordnet del mens andre dykker i lererplaner.
Barrierer oppstar nar leerere og ledere ikke har adgang til hverandres virkelighetsforstaelse og

behov.

Selv om skolen er en treg og kanskje noe sementert (Berger & Luckmann, 2018) institusjon, sa
er den likevel en del av samfunnet vart og derfor bestandig i endring. Informantene er interessert
i utvikling. De mener at endring i norsk skole er ngdvendig, blant annet fordi skolen ikke lenger
er tilpasset naringslivet. @kt digitalisering i bransjen har fert til at det na blir utfart mer
diagnostisering av maskiner og deler. Skolen mangler bade deler og diagnoseutstyr for a lere
elevene dette. Selv om den nye lzereplanen legger opp til tettere koblinger i forhold til arbeidsliv
vil den ikke ngdvendigvis lgse slike utfordringer, det er betinget av skolens gkonomiske
kapasitet. Neringslivet endrer seg i raskt tempo, fordi det gar hand i hand med ny
teknologiutvikling og globalisert gkonomi (Biesta, 2014; Hatch, 2004; Meyer & Rowan, 1977).
Det er ikke gitt at forandring i skolen og naringslivet skjer til samme tid og heller ikke at
forandringen trekker i samme retning. Man vil derfor kunne oppleve forsinkelser i begge
retninger (Revik, 2015) og slike forsinkelser vil kunne skape barrierer mot endring, noe som
for eksempel resulterer i at en yrkesfaglarer mener det er slgseri med tid og ressurser a koble
IKT lzering til spill, nar det som egentlig trengs er kunnskap og ressurser om digitalisering innen

det spesifikke yrkesfaget.

| et nyinstitusjonelt perspektiv eksisterer ikke skolen som organisasjon i et vakuum, men i et
organisasjonsfelt av bade lokal og global institusjonell omgivelse. Det stilles derfor krav til
skoler om & leve opp til modernitetsnormer om kontinuerlige framskritt og fornyelse, samt at
de skal vaere rasjonelle og effektive (Meyer & Rowan, 1977). Mange tidligere reformer har
bade bygget opp, og fatt kritikk, rundt en ide om eleven som humankapital (Blossing et al.,
2014), slik tolkes ogsa denne reformen. Resultatene viser for eksempel at ledelsen kobler
kvalitetsbegrepet mot malbare indikatorer og gkonomisk balanse, og at de er opptatt av
prosjekter som bistar skolene i a bli bedre slik at de statlige pengene gir resultater. Det er ett
uttrykk for malstyring og i et slik perspektiv skal skolen produsere god fremtidig arbeidskraft
sa effektivt som mulig. Ogsa laererne er opptatt av at elever i fremtiden ma ha kompetanse for
a jobbe med ting de i dag ikke vet hva er, og at de ma vaere kvalifiserte til & skape arbeidsplasser

selv, ting som vi finner i LK20. Samtidig fokuserer ikke utdanningsreformene ensidig pa
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produksjonsforhold, de har ogsa fokus pa individets integrering i samfunnet. Individet som
kulturbeerer og skolen som institusjon skal bidra til at alle individer far de samme mulighetene.
Derfor bidrar skolen ogsa til danning og sosial integrering (Blossing et al., 2014;

Kunnskapsdepartementet, 2017a), et perspektiv som star leererne i studien nert.

Reformideer og hgy reformaktivitet er et globalt fenomen som bergrer de fleste
samfunnsomrader. Reformer sirkulerer rundt som en tidstypisk problemdefinisjon som ogsa
inneholder lgsningen for problemene i skolen (Ravik, 2015, s. 14). LK20 kan derfor ses pa som
bade en problemdefinisjon og en lgsning. Gjennom LK20 har den Norske stat prgvd & bista
med definering av hva de stgrste utfordringene er, og via kompetansepakken fra Udir
fremkommer de viktigste punktene som ma implementeres som lgsninger i skolen. For & sette
ting pa spissen vil samfunnet via LK20 i dette perspektivet, gjennom implementeringspakken,
lgse samfunnets utfordringer via skolen. Denne studien viser imidlertid at dette er forenklinger

som ikke holder i praksis, noe videre drgfting vil vise til.

Hverdagsvirkeligheten star sentralt i informantenes forstaelse av sentrale begreper i LK20. De
har personlige og private oppfattelser av omgivelsene og ikke sjelden preges disse oppfattelsene
av deres profesjonsidentitet, ofte knyttet til fagenes egenart. For eksempel er yrkesfagleerere i
hayere grad opptatt av bade organisasjoner og normer i praksisfeltet, noe som kommer til
uttrykk nar de diskuterer ferdighetsdimensjonen ved det nye kompetansebegrepet i LK20 (Hiim
& Hippe, 2001; Karseth et al., 2020; Meld. St. 28, 2015-2016). En yrkesfagleerer sier for
eksempel at kunnskap ikke bare er teori, men praktiske ferdigheter, noe som ligger tett opp mot
Udir sin forklaring av begrepet kompetanse. Yrkesfaglearere er tettere koblet til arbeidslivet og
ser et behov for & oppdatere opplaringen i skolen. Ferdigheter er hos yrkesfaglerere ogsa
knyttet til begrepet taus kunnskap fordi det gjgr seg gjeldende i praksis nar vi vet mer enn vi
Klarer & sette ord pa (Fjertoft, 2020; Illeris, 2012). For informantene skapes muligheter og
begrensninger i mgtet med LK20, der yrkesfagleererne ser muligheter og mener den nye
reformen er tett koblet til bade samfunnets behov for arbeidskraft og deres forstaelse av
kompetanse, yrkesretning og tverrfaglighet. Fellesfagleererne opplever barrierer mot endring og

lurer pa hvordan de kan knytte sin undervisning til det som LK20 legger opp til.

Selv om LK20 har foregatt i en demokratisk prosess med et utvalg som har lagt grunnlag for
Stortingsmeldinger, gjennom NOUer og en fagfornyelse pa omfattende hgringsrunde, sa er det

grunn til & si at dette skoleutviklingsprosjektet er et top-down prosjekt. Det er politisk initiert
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av skolemyndigheter (Rovik, 2015, s. 22). LK20 var gnsket av lererne i denne studien, men
mest fordi de mente at LK06 matte slankes i forhold til kompetansemal. Samtidig var de ikke
forberedt pa en fullstendig ny reform. Ikke bare ble det feerre kompetansemal, men ogsa en
endring i rollene i skolen. | fglge Revik (2015) er et biresultat av sentralt styrte
utviklingsprosjekter at ansatte blir mer apen for ideer som ikke kommer fra sentrale
myndigheter og at det som er tenk implementert, ikke ngdvendigvis blir det. P4 den maten kan
reformen apne opp for barrierer mot endring. Yrkesfagleererne i studien oppgir for eksempel at
de som regel jobber som far, de hevder a alltid ha undervist pa linje med LK20 pa yrkesfag, og
mange henviser til FYR som ideleverandgr for tverrfaglig arbeid. Fellesfagleerere oppgir ogsa
FYR som ideleverandgr for yrkesretting av fellesfag. FYR prosjektene pa skolen er sma
prosjekter som gjennomfares som egne dager og er ikke integrert gjennom hele skolearet. Det
tilsier at det leererne gjenkjenner fra FYR ikke er helt det samme som LK20 legger opp til. |
mgte med den nye ideen husker leererne gamle ideer som lignet pa den nye og viser at en av
Raviks mekanismer for & vri innholdet i prosjektet har funnet sted (2015, s. 22). Ideene er tolket
og oversatt lokalt, og de har endt opp som noe delvis annet enn det myndighetene initierte,
gjennom menneskelige leringsprosesser har det oppstatt barrierer mot endring. Pa linje med
Berger og Luckmanns (2018) teori om vaner og institusjonaliseringsmekanismer vil leerere lete
etter likheter med det de har gjort tidligere. Individers forforstaelse og vaneperspektiv gjer at
det gjenkjennbare er lettere & se enn det nye. Det er arbeidsomt og energikrevende & endre pa
egne hverdagsrutiner. En leerer reflekterer over hvordan vi leter opp likheter mellom LKO06 og
det vi tidligere jobbet med, for & slippe & endre s mye pa eget arbeid: «Noen sa at fgrste aret
var verst, det betyr vel at man skal gjenbruke, da er man last altsa». Berger og Luckmann
(2018) beskriver det som atferd som starkner og det er en sterk barriere mot endring og
utvikling. Samtidig er prosessen ifglge Berger og Luckmann (2018) helt rasjonell. Mennesker
knytter det opplevde til sin allerede eksisterende kunnskap. Ved ny leerdom vil vi derfor tilpasse
kunnskapene slik at de passer oss selv. Pa denne maten kan vi endre allerede eksisterende
kunnskap ved bruk av minst mulig energi, for mennesker liker rutiner. Teorien til Berger og
Luckmann (2018) kan derfor gi oss innblikk i hvorfor lzerere opplever og forstar begrep ulikt,
og hvorfor ledelsen ser LK20 med andre gyne enn det leererne gjer. De har alle sin egen
hverdagsvirkelighet. Illeris (2012) gjer noe av det samme som Berger og Luckmann (2018) nar
han knytter ny kunnskap opp mot eksisterende skjema i den lerende. Gjennom & la disse
teoriene belyse informantenes forstaelse, tolkning og translasjon av innhold og konsepter i

LK?20 viser de seq i flere uttrykk:

69



Konseptet kunnskap blir beskrevet som det som er i hodet av de fleste av informantene. Et
utvidet kunnskapsbegrep har stor relevans for yrkesfaglerere da kunnskap ogsa kommer til
uttrykk gjennom kroppen i praktisk utfgrelse. Hiim & Hippe (2001) beskriver kunnskap som
en prosess som stadig utvikler seg i et spenningsforhold mellom praktiske utfordringer,
refleksjon over gjennomfering og utvidelse av forstaelsen. Kunnskap er derfor en helhetlig
prosess der det ikke er skille mellom handlingsaspektet, forstaelsesaspektet og falelsesaspektet
(s. 29). Ledelsens deduktive oppleering av LK20, som noen beskriver den som, gir ikke rom for
disse tre aspektene. Tradisjonell tavleundervisning passer ikke til et utvidet kunnskapsbegrep
og det gir ikke leerere mulighet til & delta i en helthetlig prosess, noe som skaper barrierer for
endring. Det utvidede kunnskapsbegrepet ligger narmere yrkesfaglaerernes oppfatning av
begrepet enn fellesfagleerernes. En laerer relaterte kunnskap til yrkesdidaktisk kompetanse ved
a si at kunnskap ikke bare er teori, men praktiske ferdigheter. Samtidig etterlyses det mer arbeid
med konkrete oppgaver til bruk i klasserommet. | yrkesfagleerernes daglige virke er uttrykket
taus kunnskap (Fjertoft, 2020; llleris, 2012) kjent, det viser til hverdagsforstaelsen, og fagenes
egenart. Det er mange ferdigheter innenfor yrkesfag som ikke kan beskrives med ord, de ma
leeres gjennom for eksempel repeterende gvelser, under veiledning. For elektrikeren kan det
dreie seg om hvor hardt en ledning skal presses inn i kontakthylsteret eller hvor hardt en skrue
strammes til. Pa denne maten er verkstedarbeid og @ving pa prosedyrer en viktig del av
yrkesfaglaerernes hverdag, og en del av fagets egenart. Siden det uttrykkes manglende dialog
og samarbeid rundt LK20 er det grunn til & tro at det ogsa foreligger taus kunnskap om LK20
hos lererne. De vet ikke hvordan andre leerere praktiserer LK20 i klasserommet, de gnsker
skolevandring. | dette ligger ogsa barrierer mot endring, da en skole med private praksiser i

henhold til ny leereplan risikerer & trekke i forskjellige retninger og bli fragmentert.

Kompetanse innebarer «forstaelse og evne til refleksjon og kritisk tenkning» (Meld. St. 28
(2015-2016), s. 28). Det nye kompetansebegrepet viser flere sider ved det a leere, man skal etter
LK20 tilegne seg og anvende kunnskaper og ferdigheter for & mestre og lgse oppgaver i bade
kjent og ukjent terreng. Det yrkesfaglereren relaterer til nar han beskriver kunnskap er at eleven
kan bruke kunnskaper og ferdigheter fra stikkontakten til for eksempel arbeid med en lysbryter.
Eleven flytter da kunnskaper og ferdigheter fra en situasjon over til en annen ved bruk av
forstaelse og refleksjon, fra kjent til ukjent. Et annet eksempel er a flytte kompetanse om
pakledning av slagpasienten, til pakledning av en nyoperert hoftepasient. Dette er enkle
eksempler pa hvordan kompetanse kan flyttes over i ukjent terreng innen yrkesfag, men en
fellesfagleerer lurer pa hvordan de skal yrkesrette nar de som leerere ikke far fullfgrt sin egen
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opplaering i yrkene, og peker pa problemer med a flytte kompetanse over i ukjent terreng. |

funnene kommer det frem at lzerere flytter kompetanse og ferdigheter fra LK06 over i LK20.

Dybdelering, sier informantene, skal resultere i bedre lering, men om det innebzrer a ga i
bredden eller dybden er det uenighet om. Skal elevene lzre bredt om for eksempel alle kriger,
eller skal elevene i dybden pa en eller fa utvalgte kriger. Serlig knyttes det usikkerhet i forhold
til eksamen nar det for eksempel gjelder begrepet dybdelaring, for om man skal ga i dybden
rekker man kanskje ikke & ga i bredden og da risikerer man & miste et tema, eller
kompetansemal, som kan veere relevant for eksamen. Barrierene for endring ligger innebygd i
begrepet dybdeleering, i mate med den praktiske hverdagen, og i motstridige krav mellom LK20
og eksamensordninger. Ledelsen knytter bade bredde og dybde til begrepet og mener det kan
misforstas at man bare skal i dybden. Ledelsen mener derfor at elever skal jobbe med elementer,
bade i bredden (flere kriger) og i dybden (pa en krig) slik at elevene kan se sammenhenger og
dermed kunne kjenne igjen for eksempel elementer som farer til krig. Learerne pa sin side
uttrykker bekymring for tidsaspektet og for hva elevene blir malt pa til eksamen. Dette viser til
to ulike oppfatninger og muligens er det enklere for leererne a se utfordringer knyttet til dette,

siden de jobber naert den praktiske virkeligheten med leereplanen i klasserommet.

For leererne blir derfor dybdelaeringsbegrepet fra Fullan et. al (2018) en utopi. Da det innebeerer
en total forandring i skolen hvor man gar vekk fra tradisjonell skole og istedenfor gjar dypdykk
i emner og tema som for alltid vil forandre rollene til elever, lzerere og familier. Elevene jobber
her i opplgste timeplaner og tverrfaglig for a lgse reelle problemer. Fullan et. al mener at
samarbeid ogsa er viktig utenfor skolens vegger, sa de inkluderer foreldre og lokalsamfunnet i
dybdelaringen. | dette perspektivet er det ikke lenger en tradisjonell skole, men et utvidet
samarbeid mellom alle parter for gkt leering hos elevene. En ting som leererne mener kan bidra
til barrierer mot muligheten for dybdelaring, er organiseringen av skolens timeplan og
fagdeling i reformen. Dette resonnementet stgttes av Hiim (2013) som ogsa beskriver en
fremmed og uhensiktsmessig oppdeling av fag. Det vil eksempelvis gjgre det praktisk
vanskeligere & jobbe tverrfaglig, med kjerneelement og etter prinsipper for dybdelering med
elever, nar lzerere selv har en timeplan a falge. En fellesfagleerer sier det er en utfordring a ikke
kjenne yrkesfagene og skulle gnske at de fikk en dag pa verksted eller i praksis. Leareren peker
her pa utfordringer med & ga i dybden nar man ikke vet hva elevene laerer i programfagene.
Samarbeid i klasserommet eller i praksis hvor bade programfaglarer og fellesfagleerer er til

stede, mener flere leereren er en lgsning pa dette kunnskapshullet, men de ser et paradoks i
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motstridige krav mellom timeplanenes krav, learerens arbeidstid, fagenes egenart,

eksamensordningene, elevenes gruppeinndelinger og andre aspekter.

Fellesfaglarere tror de yrkesretter, men er usikre. Kvalifiseringen til yrkeslivet handler ogsa
om ngdvendig oppdatering og utdannelse for & holde seg oppdatert (Fullan et al., 2018;
Mausethagen & Smeby, 2017). LK20 stiller nye krav til faglig kompetanse hos laererne, men
den stiller ogsa krav om kunnskap om reformen i seg selv. Larerprofesjonen er endret.
Yrkesfaglaererne sier ogsa at de har mistet kontakt med praksisfeltet og gnsker hospitering. Det
er et institusjonelt gap mellom arbeidsliv og skole og dette kunnskapshullet er avdekket i
tidligere forskning (Dahlback et al., 2019). Samfunnet har en gkende flyt av innovasjoner og
det er vanskelig a ta innover seg alt (Hargreaves, 1996; Illeris, 2012). For noen larere resulterer
dette i oppgitthet og barrierer mot laering (llleris, 2012) og derfor ogsa en brems i utviklingen.

Derfor kan de like gjerne «snu bunken fra i fjor».

Tverrfaglig tema beskrives som tema som inngar i flere fag og som skal prioriteres spesielt i
undervisningen (Meld. St. 28, (2015-2016). Yrkesretting og relevans i fellesfagene pa
yrkesfaglige utdanningsprogram skal gke elevenes motivasjon og gi mer helhet og sammenheng
for bade lerere og elev (Utdanningsdirektoratet, 2020). Fellesfaglaererne savner et tettere
samarbeid med yrkesfaglererne. Hva innebarer for eksempel naturfag pa Helse- og
oppvekstfag eller Elektrofag, og hvordan kan dette praktisk knyttes til programfag for a fa mer
praktisk rettet undervisning? Hvordan kan naturfagleerer koble sin kjemikunnskap opp mot for
eksempel lakkering av bildeler om laereren selv aldri har lakkert en bil? Eller aldri handtert en
lakksprayte? Det ble ogsa foreslatt av en fellesfagleerer at yrkesfaglarerne underviste i fellesfag
selv for & dekke dette kunnskapshullet. Det viser hvor vanskelig det er a yrkesrette uten
kompetanse innen programomrade, og det viser hvor vanskelig det er & samarbeide med sa laste
timeplaner som skolen i dag har. Usikkerheten knyttet til egen kompetanse blir en barriere mot
endring. Kvaliteten i yrkesutdanning ble ifglge Hiim (2015) utsatt for hindringer i LK06 med
bakgrunn i at lereplanene var for diffuse og splittet opp yrkeskunnskapen i konstruerte
skolefag. Om LK20 kan dekke disse hullene gjenstar & se da det finnes mange grunner til at

reformer mgater treghet.

En grunn til endringstreghet kan vere lereres arbeidstidsbestemmelse da det er vanskelig a
finne felles tid til samarbeid. En informant foreslar a lage konkrete oppgaver i fagteam heller

enn a jobbe med generelle begreper i utviklingstiden. Oppgavene kan brukes i klasserommet
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og det ville derfor vert en hensiktsmessig utnyttelse av fellestiden. Artikkelen «Det tar tid &
tenke helt nye tanker» av Wale og Bunting (2019) stetter opp for at det tar tid & endre
klasseromspraksis i etterkant av utviklingsarbeid. Samarbeid har derfor ogsa organisatoriske

barrierer.

Yrkesfaglaerere sier de har jobbet tverrfaglig bestandig, de uttrykker derfor selv at de ikke har
endret praksis etter arbeidet med LK20. Resultatene viser imidlertid at dette synet har
sammenheng med hvordan de har tolket og forstatt ideen LK20 pa et mer abstrakt niva.
Lerernes tolkninger og forstaelser ligger nert deres hverdagsvirkelighet, og sementerte
institusjoner, vaner og tradisjoner virker sterkt inn pa denne hverdagsvirkeligheten (Berger &
Luckmann, 2018). Det fremkommer i intervjuet at flere leerere gnsker a jobbe likt som far, og
det fortelles om gnsker om & knytte sin undervisning tett opp mot en leerebok. LK20 krever
endring i skolen og det er tydelig at for & apne opp sementerte institusjoner ma menneskene i
institusjonene utfordre sine vaner. | Lewins opptiningsfase for endringsarbeid er det noen faser
som ma veere pa plass for & oppna opptining (henvist i Hatch, 2004, s. 385). Den ene fasen er &
veere misforngyd med dagens tilstand, noe yrkesfaglererne i denne dataen i liten grad er, sett
bort fra gnske om feerre kompetansemal og en oppdatering av innhold i kompetansemalene. |
forhold til fellesfaglaerernes yrkesretting uttrykkes det at de er i en prosess med bedre
yrkesretting av fellesfag na enn far. Det viser til at det er noe opptining i skolen, vaner lgses

opp og endringsbevegelsen er i gang, for noen.

Informantene i studien refererer gjerne til begrepet kvalitet som noe som kan males. Lererne
kobler begrepet til det som skjer i klasserommet og kvalitet pa elevene i det de forlater skolen.
«Jeg husker et ar da flere elever strgk. Vi kunne ikke ha sluppet de gjennom». Dette utsagnet
blir parert med: «Det er kvalitet! /...] vi ma ta ansvar». Learere som faglig profesjonelle
opplever & ta samfunnsansvar gjennom & ikke slippe gjennom elever med svake ferdigheter.
Kvalitet sett fra samfunnets side er hgy gjennomfaring, og sett fra skolens side ogsa haye
eksamenskarakterer. Ulike ideer om kvalitet er i sving og organisasjonen ma derfor opptre
legitimt i ulike retninger (Meyer & Rowan, 1977; Ravik, 2015). Det oppstar motstridige krav
til skolen som organisasjon som det ikke er sa lett for leerere a svare pa. Kvalitet blir ogsa koblet
opp mot hvordan den enkelte lzerer agerer. Det fremkommer at man har ulik praksis og ulik
oppfatning av hva godt arbeid i klasserommet er, og leererne diskuterer hvorvidt dette kan
svekke kvaliteten pa det som skijer i skolen. Det savnes en kvalitetssikring av det som skijer i

klasserommet og det sies at det kan sikres gjennom skolevandring. De uttrykker spgrsmal rundt
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hvordan ledelsen kan vite hva som foregar og om der er kvalitet, nar de ikke vet hva som skijer
i det enkelte klasserom. Leererne uttrykker ogsa en del frustrasjon ovenfor ansatte som de mener
ikke gjer det de skal, om dette sier en lzerer: «De venter pa at fagfornyelsen skal ga over». En
annen beskriver dette som at leerere ikke vil leere noe nytt fordi det gjer vondt, og at ledelsen
ikke klarer & formidle at dette er leererens jobb. Ledelsen forklarer at skolekvalitet sikres
gjennom malinger for & heve kvaliteten i norsk skole hvor det for eksempel blir tilbudt ekstern
veiledning til de skolene som ikke leverer godt nok sammenliknet med andre skoler. Dette viser
at det er press pa skoleledelsen fra omgivelsene og presset utgves bade fra fylkeskommuner og
sentrale myndigheter gjennom kontroll og rapporteringssystemer. Udir pa sin side har
utarbeidet verktey for & male «profesjons- og organisasjonsutvikling» gjennom
stastedsanalyser, tilstandsrapporter og brukerundersgkelser. Alle disse dokumentene som
rapporterer pa kvalitet er apen, og alle som vil kan lese resultater for hver enkelt skole eller
fylke. Udir blir pa denne maten en transportgar for sirkulerende ideer om hva som er kvalitet og
gjennom denne gjennomsiktigheten vil det veere mulig for de ansatte a bli informert om hvordan
situasjonen er i egen skole (Sahlin & Wedlin, 2008). Nar skolen gjennomgar slike
kvalitetsindikatorer vil noen ansatte reagere med a gnske a utvikle seg gjennom a lete etter ideer
for a forbedre egen praksis, mens andre ikke vil foreta seg noe. Man imiterer de man gnsker a
sammenliknes med, dette gir drivkraft. Vi motiveres til a bli lik andre, best eller bedre (Sahlin
& Wedlin, 2008). Likevel viser disse resultatene at det er motstridige krav om hva som er
kvalitet og hvordan den skal males. Nar dette kobles opp mot endringsarbeid sa blir det et
sparsmal for den enkelte leerer hvorvidt de skal strekke seg mot det som males, eller mot det de

selv mener er kvalitet i det enkelte klasserom.

Scott (henvist i Hatch, 2004, s. 103) forsgker & beskrive prosessene som gjgr handlingsmgnstre
0g organisasjoner til institusjoner gjennom begrepet institusjonalisering: «den prosessen der
handlinger gjentas og tilordnes ensartet mening av en selv og andre» (Hatch, 2004, s. 102).
Skolen er pd mange mater en sementert institusjon, ikke minst pa grunn av institusjonaliserte
roller, aktiviteter, relasjoner og den legitimitet som skolen har i sine omgivelser (Berger &
Luckmann, 2018). Denne studien viser at det ikke har skjedd store forandringer i klasserommet
etter implementeringen av LK20. Lerere oppgir a alltid ha jobbet slik, dette gjelder spesielt
yrkesfag som har tradisjon for tverrfaglighet gjennom sine temabaserte arsplaner. Dette kan
veere et uttrykk for innovasjon fra yrkesfaglarere sin side, at de var forut LK20, noe de ogsa
uttrykker selv gjennom & ha veart pa FYR-kurs. Ledelsen sier at de hgrer pedagogiske

diskusjoner mellom lerere og har lest fagteamreferat som viser noe endring etter
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implementeringen av LK20. De opplever ogsa starre bevissthet rundt tilpasset oppleering na og
harer mer om dette na blant lrere enn for 1,5 ar siden. En laerer sier: «fagfornyelsen tilpasser
seg min mate a undervise pa, jeg er ikke sa leerebokfokusert», og kanskje er det delvis slik

Berger og Luckmann (2018) sin internaliseringsprosess kan forstas.

Ikke alle, men flere leerere mener at det er problematisk at de ikke fikk nytt lsereverk ved
oppstart av skolearet og implementeringen av LK20. Det betyr at ogsa leerebgker er en viktig
transporter i leereplanreformer, eller som Berger og Luckmann (2018) beskriver det, for at noe
skal bli institusjonalisert krever det at det tar en objektiv form. Leerebgker blir en objektivering
av LK20 og a ikke ha adgang til slike objektiverte former av LK20 er en barriere mot endring.
Samtidig inneholder lzerebgkene naturlig ogsa noen andres tolkning av ideene i leereplanverket.
Nar disse skal brukes av lzrere og igjen tolkes, sa gker distansen fra de opprinnelige ideene.
Om laerere ikke kjenner konteksten til LK20 risikerer klasseromsundervisningen a bli lgst

koblet fra det som den norske stat mente da de innfarte reformen.

Dette avsnittet viser at ledelse og larere har forskjellige oppfatninger om hva LK20 er og om
hvordan den skal jobbes med. Det viser hvordan mange paradokser oppstar i mgte mellom
reformen og hverdagsvirkeligheten, og mange barrierer ligger innbygget i nettopp disse
motstridige kravene. Organisasjonen blir preget av treghet og der er en brist pa bade forstaelse
og kommunikasjon mellom ledelse og lererstab. De sitter pa samme planet og ser ut over
verdensrommet, men de ser til forskjellige retninger, og de klarer ikke & kommunisere dette til
hverandre. Der leerere mangler det store bildet, mangler ledere evne til & bista i oversettelse av
LK20s overordnede ideer til en snever kontekst, i det enkelte klasserom. Lerere blir dermed
alene i denne prosessen og de lener seg mot de erfaringer de allerede har, og den trygghet de
faler i det som har fungert for. Hverdagsvirkeligheten (Berger & Luckmann, 2018) til lerere
og ledere er med pa & bestemme hvordan man oppfatter og forstar begrepene i LK20. Nar lzrere
ikke har lest, eller hgrt om, den opprinnelige ideen, eller det jeg kaller for «hvorfor-
dimensjonen», er det vanskelig a fa en fullverdig forstaelse av hva man skal gjare, og hvorfor.
Med bakgrunn i resultatene som viser at lerere flest er opptatt av kompetansemal og ikke
overordnet del eller tekster om faget, vil derfor begrepene oppfattes i snevrere forstand. Leererne
savner mer tid og dialog sammen om hva som ligger i disse begrepene. De er ikke oversatt
felles og lite er diskutert i kollegiet. Det er ikke kunnskap pa skolen om LK20s
samfunnsrelevans og reise inn i utdanningssystemet, det er ikke en felles forstaelse av LK20

som ide, eller om innholdet i LK20, og dette skaper barrierer nar det gjeldende den praktiske
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utfgringen i klasserommet. Det bringer meg videre til drefting om det som skjer i

organisasjonen i endringsprosessen.

6.2 Mate med ideen, statte og endringsprosessen i organisasjonen

| den skandinaviske versjonen av nyinstitusjonalismen er man opptatt av hva som skjer pa
organisasjonssiden i mgtet med nye ideer. Teorien interesserer seg for de prosesser som utlgses
og spilles ut i mgtet mellom reformideer og den enkelte virksomhet sine tradisjoner (Ravik,
2007, s. 37-38). Leererne i denne studien oppfatter dette mgtet som en top-down styrt prosess,
at det «alltid er opplaringssjefens bestilling». Larerne opplever ikke & bli hgrt mens ledelsen
forsgker sa godt de kan a svare til forventningene som ligger i det & veare skolens ledelse.
Ledelsen sier i intervjuet at det i utgangspunktet er Opplaringsloven, forskriftene og nivaet
over skolen som gir faringer for satsningsomrader. Sa er det rektor som er ansvarlig for den
pedagogiske driften og skal oversette disse satsningene i skolen, sammen med de ansatte som
skal utfgre jobben. Men ledelsen sier ogsa at man kan snu pa dette, og da er det elevene som
styrer skolen ved at de sgker opplering her og at skolen er en liten «business» som skal gi
elevene det de har krav pa. Skolen er avhengig av nok sgkere for a opprettholde klasser. Skolens
ansvar er a legge faringer og veere ansvarlig for den skolebaserte kompetansehevingen som skal
gi elevene kvalitet, men «det ansvaret hver enkelt leerer har for & oppdatere seg og laere seg
dette er mye tydeligere signalisert i denne runden (LK20, min merknad) enn tidligere».
Ledelsen sier at skoleeiers bestillinger har blitt mer uttalt etter fylkessammenslaingen. Laererne
oppfatter at det ligger noe bak ledelsens endringskrav generelt, og opplever at ledelsen ma

forsvare driften oppover i systemet.

Det kommer frem i intervjuene at forventninger til en skoles ledelse er ulik, bade nar det gjelder
implementeringen av LK20 og andre prosjekter. Leererne vil gjerne at ledelsen skal ta ansvar
for gjennomfgring, men de forventer ogsa stette og medbestemmelse i prosessene. Nar skolen
gjennomgar sine egne resultater i ulike kvalitetsundersgkelser opplever lererne at ledelsen ma
forsvare og rapportere oppover i Fylkeskommunen. | dette perspektivet oppfatter laererne
ledelsen til & svare mer oppover i systemet enn a statte leererne i sitt arbeid. Ledelsen pa sin side
har forsgkt & opprette et utviklingsteam som blant annet skal sgrge for at laererne blir hart. |
dette arbeidet forteller de at de mgtte motstand og begrunner dette med skolekulturen. De
forklarer her at ansatte var redde for a delta i et slik team fordi de kanskje fryktet a gjare feil,
og dermed bli utsatt for kritikk fra andre laerere i fellesmgter. Det opplevdes ikke trygt nok og

det skaper barrierer mot felles leering og utvikling.
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Begrepet yrkeskultur i skolesammenheng omfattes av begreper som overbevisninger, verdier,
vaner og ansattes mater a gjare ting pa av Hargreaves (1996). | fglge Hatch (2004, s. 230) er
skolen gjerne delt inn i ulike avdelinger eller fagseksjoner og vil derfor gi opphav til ulike slike
subkulturer. Innenfor fag vil leerere kunne trekkes mot andre «som er lik seg selv» og danne
subkulturer der. Caspersen (2011, s. 32) peker pa at forklaringen kan vere at det er en fagkultur
innad i skolen, mer enn det er en skolekultur. Leerere samarbeider ofte i team innenfor fagene
pa skolen. | denne studien refererer lererne ofte til vi og de, hvor det tydelig refereres til
grupper. Dette antyder at de selv oppfatter at det er subkulturer, eller fagkulturer, inne i
organisasjonen. For & bgte pa dette med fagkulturer har ledelsen forsgkt & sette sammen
utviklingsteamet med leerere fra ulike fagteam. Det gjar de fordi de har blikket rettet mot det
store bildet av LK20. Maten de jobber pa star i samsvar med Hargreaves (1996) prinsipper for
samarbeid ved & bidra til kvalitetsgkning gjennom samarbeid pa tvers av team og det gir gkt
evne til refleksjon og leeringsmuligheter, men noen laerere er misforngyd med a jobbe pa tvers

av fag og ensker mer tid til & jobbe naermere eget fag og kompetansemalene.

Translasjon er, som jeg tidligere har vart inne pa, et ngkkelkonsept for & forsta endring i en
institusjon (Czarniawska & Sevén, 1996). | denne skolen har det til na skjedd en liten endring
i klasserommet etter matet med LK20. Som ide er LK20 fortsatt relativt ny for leererne. Det er
viktig & huske pa at forandring tar tid (Wale & Bunting, 2019) og tidsperioden dataen i denne
studien er samlet pa er i oppstartperioden av implementeringen. Samtidig er det interessant a se
hvor barrierene for endring ligger allerede i begynnelsen av et utviklingsprosjekt. Koblet til
institusjonalisering (Berger & Luckmann, 2018) er det grunn til & tro at barrierer vedvarer over
tid, selv om det selvfalgelig kan oppsta nye hindringer jo lenger inn i implementeringsfasen
organisasjonen kommer (Burnes, 2004). Ordet oversettelse betyr at noe, ikke bare ord, flyttes
til et annet sted, og det utelukkes ikke at det har blitt forandret i prosessen (Eriksson-Zetterquist,
2009). Denne forandringen ser vi i intervjusitatene til leererne hvor de sier og individuelt ha
oversatt LK20. Nar slike oversettelsesprosesser overlates til den enkelte sa skapes det bade
felles oppfatninger av begrepene, fordi leerere kan ha felles tanker, profesjonelle normer og
tolkningsrammer (Berger & Luckmann, 2018), men det oppstar ogsa mange individuelle
oppfattelser av begrepene. Begrepene blir i denne prosessen pavirket av den spesifikke
sammenhengen der de skal anvendes. Det er forskjell pa en yrkesfaglarer og en fellesfaglerer,
alle yrker og fag har sin historie. Den praktiske utfaringen vil derfor ikke vaere lik, men ogsa
den generelle forstaelsen av innholdet i LK20 blir forskjellig avhengig av lzereres fagtilhgrighet.

Den vil ogsa kunne bli ulik for en leder som har sin hverdagsforstaelse.
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LK20 er materialisert og objektivert gjennom kompetansepakken til Udir og tanken er at
lererne derifra kan omsette den i praksis. For & omsette den i praksis ma det skje leering og
forandring pa flere niva i organisasjonen, bade felles, i fagteam og individuelt. Lewins modell
for forandring definerer sosiale institusjoner som noe som oppstar i en balanse mellom ulike
krefter, der noen virker for, og andre mot forandring. Jeg har tidligere pekt pa hvordan blant
annet Lewin fremskriver betydningen av laererens kompetanse i forandringsarbeid. Som det
kommer frem i funn er det leerere ved skolen som av forskjellige grunner ikke vil «veaere med
toget». | et nyinstitusjonelt perspektiv handler ikke dette om hvorvidt de har personlig lyst, men
heller om barrierer innebygd i institusjoner, kunnskap og fortolkninger. Larerne har sveert ulike
forkunnskaper, oppfattelse og forstaelse av LK20. De har ogsa vist ulik interesser for reformen
i forkant av implementeringen. Noen har satt seg inn i LK20 pa egen hand og andre har ikke
det. De har derfor ulike forutsetninger for & kunne arbeide med den og i en
implementeringsprosess har de derfor ulik behov for stette, de «er pa forskjellig sted». Knyttet
til llleris™ innholdsdimensjon, har leererne ulike kunnskaper, ferdigheter og holdninger, noe som
er avgjerende for drivkraft til leering for den enkelte. Dette farer til sveert delte meninger om
hvordan organiseringen av implementeringen bar veere. Noen uttrykker at det er bortkastet tid
a undervise om selvfglgeligheter som lovverk, mens ledelsen sier de var ngdt til & ta en skritt
tilbake fordi de @nsket & ha alle med seg i utviklingen. Innholdsdimensjonen og
drivkraftsdimensjonen i llleris modell far derfor betydning for samspillsdimensjonen, noe
ledelsen forsgker & legge til rette for ved a forsgke a gi samme kunnskapsgrunnlag, som igjen
vil lette kommunikasjon og samarbeid. | forhold til Lewins teori om opptiningsfasen og teoriens
tre ngdvendige prosesser for & oppna opptining, mangler det ved denne skolen en opplevelse av
a veere misforngyd med dagens tilstand. Leererne gnsket feerre kompetansemal med LK20 og
tettere kobling til arbeidsliv, ikke noe sarlig annet, de er derfor ganske forngyd med tingenes
tilstand, og ser i hovedsak ikke noe stgrre behov for endring. Som en informant sa det: «Kanskje
ligger endringen i kompetansemalene og ikke praksisen». Noen lerere har heller ikke
opplevelse av & matte endre noe, siden de allerede mener at de arbeider pa linje med LK20. Det
er heller ikke behov for a utfare noen endring av legitimeringsgrunner, siden ingen sjekker det
som faktisk skjer i klasserommet. Nar det ikke er behov for endring er det en stor barriere for

utvikling.

Subkulturene, eller fagkulturene, er mange og det ser ut til at alle kan ha «en bedrift i bedriften»
uten at det far noen konsekvenser. Et sitat viser til opplevelse av dette hvor det refereres til at

ledelsen har sagt at om man ikke er med pa endringen i skolen far man finne seg en annen jobb:
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«Jeg mister piffen da». A miste piffen kan plasseres i llleris drivkraftsdimensjon hvor den
ansatte mister motivasjon til a leere noe nytt. Utsagnet viser lgse koblinger mellom ledelse av
organisasjonen og det som skjer i klasserommet, og ledelsen sliter med a fa flest mulig med seg
i endringsarbeidet. Funn i dataen viser at ledelsen ikke klarer & fange den enkelte larers
interesse, ledelsen klarer ikke & bygge bro mellom LK20 som ide og skolen som organisasjon,
0g koble dette til den enkelte leerers kunnskap, kompetanse, interesse og arbeid i klasserommet.
Det er spennende at en skole ikke klarer dette, for det er jo nettopp slike leeringsprosesser laerere
jobber med hver dag i mgte med sine elever. Det sies ikke noe om oppfelging av ansatte som
ikke falger opp LK20 og det er derfor grunn til & tro at en slik oppfalging ikke eksisterer. Stotte
til pastanden ligger i dette sitatet: «A snakke om filosofien som ny ledelse, for nar vi kom inn,
sa bestemte vi /...] at leerere skulle fa jobbe og bli trygge pa oss. Vi skulle ikke stikke fingrene
i det som de holder pa med, vi skulle preve d fi de med, gd sakte frem, [...] holde igjen med
dette og skolevandring av respekt for leererne og profesjonen, det komplekse arbeidet. Vi skulle
ta en ting av gangen og ga sakte frem for & gjgre det mykt, vi har en vanvittig respekt for

lererne».

| opptiningsfasen (Lewin, henvist i Burnes, 2004, s. 985) er det behov for psykisk sikkerhet
dersom den nye informasjonen ikke skal blir avvist eller motarbeidet. Flere lzerere har allerede
barrierer mot LK20 i det de sier at de har jobbet slik bestandig, eller at dette «bare er keiserens
nye kleer». | intervjuene beskriver lzererne at de opplever lite stgtte fra ledelsen, og de savner
beslutninger for hvordan undervisningen rent praktisk skal gjennomfares. Derimot opplever de
stotte i sine leererteam, men sier at de heller ikke her har noen enighet om den praktiske veien
videre. De opplyser at de har gode diskusjoner, men at det ikke besluttes noe. Det er ikke enighet
om hvor de star, hva LK20 er, om begreper eller hvordan oversettelsen til hverdagspraksis skal
skije, hvilken vei de skal ga, eller hvor de er pa vei. Det virker derfor til at denne skolen fortsatt
star fast i farste fase av endringsarbeidet (Burnes, 2004; Hatch, 2004), de er enda ikke motivert

(IMeris, 2012) for leering og endring.

Lewins teori, som har fatt kritikk for & veere statisk og lineer i sin form, har likevel noen knagger
som funn kan henges pa i endringsarbeidet i denne studien. | fglge Lewin vil endring farst skje
etter hvert som skolen identifiserer og evaluerer sine muligheter, og handterer dette som en
deltakerbasert aksjon. Individer vil da etter hvert bevege seg mot mer akseptable
handlingsmanstre (Burnes, 2004). | modellens siste fase, nyetableringsfasen, stabiliserer

organisasjonen seg, den blir institusjonalisert pa nytt. Dette er en gruppeaktivitet fordi normer
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og rutiner ma endres, og man er ikke i denne fasen for gruppen har oppnadd nye
handlingsmanster og veeremater, bade individuelt og i gruppe. Revik (2007) beskriver fire
oversettelsesregler av reformideer, slik som LK20: kopiering, tillegging, fratrekking og
omvandling. Begrepet kopiering brukes ofte synonymt med reproduksjon og duplisering. Det
betyr & hente ut en praksis fra en kontekst og gi den en idemessig representasjon for sa a sette
den i en ny organisatorisk kontekst slik at praksisen gjenskapes med fa endringer (Revik, 2007,
s. 308). Flere har oppgitt at noen laerere kopierer aktiviteter fra LK06 og merker de med den
nye merkelappen LK20. Det er med andre ord ikke endring i aktiviteten, eller praksisen, men
den er merket pa nytt for a passe inn i LK20. Yrkesfaglerere oppgir ogsa at det er slik med
tanke pa tverrfaglighet i programfag, der de alltid har jobbet temabasert. Nar det legges til
elementer til en idemessig representasjon menes addering. Med fratrekking menes det motsatte,
at man trekker i fra noen elementer nar den skal oversettes og overfares til en ny
organisasjonskontekst (Ravik, 2007). Ogsa her tilpasser leererne det som passer best i egen
praksis. Et eksempel pa dette i denne organisasjonen er forenklingen av tverrfaglig samarbeid
gjennom a gjennomfare FYR-prosjekt. Ved omvandling menes det her en grunnleggende
endring av en praksis eller ide, gjerne bade i form og innhold. Ideen eller praksisen fremstar da
som en lokal innovasjon (Revik, 2007). Innovasjon for lerere, skjer sammen med elevene i
klasserommet. Laererne opplever at de ikke kommer videre til den lokale innovasjonen, fordi
de ikke gis mulighet & jobbe med kompetansemal. Alle reformideer ma tilpasses den lokale
organisasjonen der det skal implementeres. Uten lokal tilpasning blir reformen for generell og
far neppe gyldighet. Likevel er det i denne studien lite som tyder pa at innovasjon har skjedd
pé skolen. A studere translasjonsprosessen er viktig for & forstd hva som skjer nar den gér bra,
og nar den ikke gar bra, og endring ikke skjer. Flere aspekter er viktige for denne skolen. En av
fallgruvene er at det ikke er jobbet med en felles oversettelse av LK20 i organisasjonen.

Implementeringen av LK20 ender derfor i hgy grad av privat praksis.

| denne oversettelses og endringsfasen pavirkes ogsa arbeidsmiljget, men ogsa motsatt,
endringsprosessen pavirkes av arbeidsmiljget skolen har. Det rapporteres om manglende dialog
med ledelsen og det uttrykkes frustrasjon til hele endringsprosessen. Noen uttrykker irritasjon
for de som ikke vil endre seg, og det skaper igjen frustrasjon opp mot ledelsen som angivelig
ikke tar tak i disse ansatte. Det skaper darlig stemning, noe som ikke er hensiktsmessig mens
organisasjonen fortsatt star i farste fase av endringsarbeid (Burnes, 2004) og trenger a skape
motivasjon for endring (llleris, 2012). Hargreaves (1996) hevder restrukturering som leerekultur
er i trad med den postmoderne verdens krav og utfordringer. Tanken bak er & respektere og
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stgtte opp om laereres faglige evne til selv & bestemme hvordan de kan virke til det beste for
lokale og statlige mal, samtidig som de er ansvarlig for sine avgjerelser. Omforming av
maktforholdene i skolen innebarer ogsa organisering av laerernes arbeidsforhold etter
prinsipper om samarbeid og kollegialitet. Laererne i studien oppgir organisatorisk a samarbeide
i fagteam pa skolen, men at noen av laererne har «<hoppet av endringstoget». De oppleves derfor
for & «mele sin egen kake» ved & «snu bunken fra i fjor», og ikke delta i det kollektive arbeidet
med implementeringen. Det oppleves derfor ikke som et reelt samarbeid mellom alle laerere.
De som ikke deltar oppfattes ikke som kollegial. Jeg knytter funn opp mot Hargreaves

prinsipper for samarbeid for skoleutviklingen i det fglgende.

Det er uttrykt nederlag og frustrasjon med organiseringen av endringsarbeidet utlgst av LK20.
Leererne vet ikke hva de skal gjgre og de har enda ikke oversatt reformen praktisk i
klasserommet. Resultatet er at flere er usikre pa om de gjer jobben sin riktig. De har samarbeidet
for lite, og det er ikke besluttet hvordan LK20 skal komme til uttrykk pa skolen. De mangler
derfor moralsk stette, som de kunne fatt gjennom gkt samarbeid, fordi det styrker besluttsomhet
og gir rom for & dele sarbarhet med hverandre. Moralsk statte er viktig fordi det alltid falger
sarbarhet og frustrasjon med endring. For a gke effektiviteten ber aktiviteter samordnes og
ansvar fordeles, slik unngar man ogsad at noen ikke er delaktige (Hargreaves, 1996).
Informantene uttrykker misngye rundt fellestiden hvor de sier at de har blitt undervist om LK20,
mens de selv gnsker & jobbe med fag, de vil lage konkrete undervisningsmateriell og samarbeide
i fagteam. Ledelsen pa sin side er redd dette farer til at lerere henger seg opp i kompetansemal
og pa den maten glemmer overordnet del som skal gjennomsyre opplaringen. A ikke oppleve
at arbeidet er relevant, «a sitte & jobbe med generelle begreper pa onsdager synes jeg er
bortkastet tid», samt & ikke vaere delaktig i arbeidet, «det er s& demotiverende, hva skal jeg med
de dataspillene de viste frem? Jeg har lite nok tid fra fer!», kan resultere i at noen faler seg
overflgdig (Hargreaves, 1996), og «hopper av toget» da de mister drivkraft til leering (llleris,
2012). Om man finner en balansegang i arbeidsfordelingen mellom de ansatte, av
arbeidsoppgavene som fglger med gkt endringstakt i skolen, vil det bidra til mindre
overbelastning. Ledelsen sier de vil se pa alternative organisasjonsmetoder for felles
utviklingstid neste skolear for & bedre lerernes opplevelse av utviklingstiden. Samarbeid er en
kraftfull kilde til utvikling og leering og helheten er stgrre enn summen av delene i
samarbeidsorienterte organisasjoner (Hargreaves, 1996). Noen informanter etterlyste innspill
fra andre skoler i distriktet og det ble nevnt et samarbeidsarena pa tvers av skolene i fylket, et
fagteam pa Teams. Learerne gnsker & hente ideer fra sine omgivelser og det organisasjonsfeltet
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de opptrer i (Czarniawska & Sevon, 2011; Eriksson-Zetterquist, 2009; Meyer & Rowan, 1977).
Fagteamene som var opprettet pa Teams hadde derimot noen praktiske utfordringer og det farte
til ulik bruk av teamene, hvor noen aldri hadde magttes, og andre team utvekslet erfaringer ofte.
Samarbeidsarena gir gkt evne til refleksjon ved at leerere far reflektere over egen praksis ved
dialog og handling som gir mulighet for tilbakemelding og refleksjon (Hargreaves, 1996).
Informantene uttrykte at de savnet kollegaveiledning eller skolevandring for & kunne Kritisk
reflektere over egen praksis. A forene laerernes samlede kunnskap, ekspertise og evner gjar dem
i stand til & reagere raskere pa endringer i omgivelsene, og dette gjer igjen skolen til en mer
lydhgr organisasjon ved at den er basert pA medlemmenes samlede kunnskap. Trygghet oppnas

blant annet gjennom positiv oppmuntring og tilbakemelding (Hargreaves, 1996).

Hargreaves (1996) peker pa at samarbeid gir bedre undervisning og bedre lering for elevene.
For lerere farer samarbeid til mindre usikkerhet og skyldfglelse nar det etableres et felles
omrade for hva som er rimelig & oppna. Dette henger sammen med alle krav lzrere er underlagt
i sitt virke, og ikke minst den gjennomsiktige resultatorienteringen rundt egen skole. Flere
leerere i studien mener at gkt samarbeid, pa tvers av fag, faktisk gir tid, bade til undervisning og
for laerere i for- og etterarbeid. Men, de trenger tid til & samordne dette og denne tiden ligger na
i felles mater der LK20 presenteres pa overordnet niva. Samarbeid er ikke bare ngkkel til positiv
endring. Samarbeid kan ogsa vere patvunget om det er administrativt lagt opp og kontrollert
(Hargreaves, 1996), lerere kan da fale det som slgsing av deres innsats og energi. De ser ikke
nytteverdien av det, som ved sitatet om dataspill ovenfor eller sitatet som omhandler generelle

begrep i fellestiden.

Det gjenstar a drafte nytilfrysningsfasen som er modellens siste fase. Nar man har stabilisert ny
oppfarsel er organisasjonens kultur, normer og politikk endret. Har man ikke det, er man tilbake
til deltakerbasert aksjon i endringsfasen. Basert pa data om manglende endring i klasserommet
har ikke skolen enda kommet til nytilfrysningsfasen, kanskje ikke til endringsfasen en gang.
Samtidig ber vi ta hgyde for at Lewins modell er statisk i sin form og det er grunn til & tenke at
leerere beveger seg dynamisk inn og ut av alle disse fasene, koblet til ulike situasjoner, oppgaver
og temaer, i lgpet av en endringsprosess. Faren for barrierer oppstar nar det skapes grupperinger
som befinner seg pa vidt forskjellige plasser, slik som vi kan se at ledelse og ansatte gjer i denne
studien. Glosvik og Pytte (2016) mener lering i organisasjoner omfatter bade kollektive og

individuelle dimensjoner. | bunn av skolens utviklingsarbeid ligger lereres lering, eller
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voksnes leering, og det bringer meg videre til leeringens prosesser og dimensjoner. Kanskje

ligger det en utfyllende forklaring til barrierer mot endring i den individuelle dimensjonen.

6.3 Individuell leering og klasseromspraksis

Ileris (2012) modell (figur 1) om lzeringens prosesser og dimensjoner skal na brukes for a forsta
leerernes lering i forbindelse med LK20. LK20 har oppstatt som falge av globale ideer som er
hentet inn politisk i Norge. Den sosiale dimensjonen er derfor knyttet til samfunnet generelt og
mellom mennesker. Det kognitive og drivkraften bak er det individuelle aspektet. 1 tillegg vil
man kunne oppna drivkraft gjennom stette fra kollegaer og gjennom motivasjon. Sentralt i

denne drgftingsdelen star Illeris modell (figur 1).

Innholdsdimensjonen i Illeris modell handler om det som skal lares. | denne studien handler
det om forstaelser, oppfatninger av, samt kunnskaper, ferdigheter og holdninger i henhold til
LK20. Det er viktig at innholdet i det som skal laeres har en funksjonalitet slik at det gir mening
og mestring for den som skal lzre. Sitatet «kanskje ligger endringsviljen i kompetansemalene
og ikke i praksisen» antyder at leerere ser lite behov for en ny lereplan. For & tilegne seg
innholdet trenger ledere og laerere det llleris kaller sensitivitet, noe som nas gjennom
drivkraftsdimensjonen. Begrepet sensitivitet handler om motivasjon, falelse og vilje. Det er ofte
usikkerhet, nysgjerrighet eller et udekt behov som far oss til & sgke ny kunnskap, forstaelse eller
ferdighet for & gjenopprette balanse (llleris, 2012). | denne studien fremkommer det at laerere
viser nysgjerrighet for hva andre laerere tenker om LK20, sarlig koblet til laereplanmal og
klasseromsarbeid. Men det fremkommer ogsa mangel pa nysgjerrighet hos ledelsen som ikke
lurer pa hva leererne faktisk allerede kan, som kan knyttes til LK20. I leering er det, ifalge Piaget,
ngdvendig & koble ny kunnskap til allerede eksisterende kognitive skjema (henvist i llleris,
2012, s. 57). Nar leeringen i tillegg handler om & hente inn en stor ide, forsta, tolke og oversette
i flere ledd, ma lzrerne kunne koble dette til kunnskap de allerede har, og til noe de opplever
som relevant. A kritisk granske og forstd LK20 som ide og dens lange reise inn i skolen kunne
vaere et slik element som skaper nysgjerrighet. Dette ville ogsa kunne skape koblinger mellom
ideen, LK20, samfunnsrelevans og klasserommet. Det handler om at ledelsen klarer & fa
yrkesrettet og skape tverrfaglighet rundt oversettelse og leering av LK20. Det er nettopp det som
skal skje i det Lewin (henvist i Burnes, 2004; Hatch, 2004) kaller for opptiningsfasen, men
istedenfor & bidra til & skape nysgjerrighet sa kritiseres enkelte lerere for a tro at de allerede
jobber «fagfornyelsk». Nar lerere ikke ser behov for endring, ikke er nysgjerrig eller faler seg

usikker vil sgken om ny kunnskap ikke skje. Noe som ogsa kan pavirke motivasjon for laering
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og endring er om det ikke stilles krav til det utferte arbeidet. For a kvalitetssikre endring helt ut
i klasserommet foreslar en informant at ledelsen gar ut i klasserommene og ser gjennom
skolevandring. Om noen ansatte slipper unna med LKO06-praksis i klasserommet er det grunn

til & tro at det pavirker viljen til andre & endre sin praksis.

Denne studien viser at det er leerere som har sgkt kunnskap pa et overordnet niva om LK20, de
har hatt en egen drivkraft for & komme videre. Men larere har ulike kunnskaper om LK20 pa
overordnet niva, og ledelsen hevdet at de i utviklingsarbeidet matte ta et skritt tilbake for &
undervise om Opplaringsloven. Forkunnskapene var ulike, til frustrasjon for noen som
opplevde arbeidet med generelle begrep i fellestiden som bortkastet. Forklaringen til barrierer
mot endring og til at det ikke en felles forstaelse av LK20 ligger i alle de tre dimensjonene til
Illeris. Rent kognitivt statter Illeris seg til Piaget sin konstruktive teori om skjematisk
fremstilling av lering, akkomodasjon og assimilasjon (llleris, 2012, s. 57). Ved ny
erfaring/leering vil det dannes nye skjema og nar skjemaene kan brukes i nye situasjoner har
man oppnadd det gnskelige: operativ kunnskap, eller som Illeris kaller det; transformativ lzering

(2012, s. 66). Fer man laerer noe nytt, ma man se behov for det.

Individet er alltid i et samspill med omverden og denne integreringen, eller sosialiteten, finner
sted gjennom handling, kommunikasjon og samarbeid. | fglge leererne har ikke samarbeidet i
utviklingsarbeidet veert tilstrekkelig for deres lering om LK20 fordi det aldri har veert
konkludert med noe etter diskusjoner, man kan si at lgse eksternaliseringer ikke har blitt
institusjonalisert gjennom felles objektivering (Berger og Luckmann, 2018). Om felles
forstaelse sier en: «og har vi det, vet vi det ikke!», eller uttrykt pa en litt annen mate: «vi har jo
2, 3, 4 forskjellige virkelighetsoppfatninger». Det sies ogsa at noen fagteam er delt og at de ikke
forstar hverandre. Dette viser at den operative kunnskapen, eller den transformative laringen,
hos de ansatte ikke kommuniseres ut til hverandre. Det blir derfor ikke en felles forstaelse, eller

praksis, det skaper frustrasjon og barrierer.

Av og til skjer det at voksne ikke leerer eller at man leerer noe annet enn det som var tilsiktet.
Illeris kaller dette barrierer mot leering. | innholdsdimensjonen snakker Illeris om feilleering.
Funn viser at enkelte lzerere tolker LK20 veldig lik LKO06. Det a ikke kjenne til konteksten, eller
«hvorfor-dimensjonen», til reformen kan fare til feilleering, ettersom man da tolker begrepene
nert sin egen hverdagspraksis, noen ganger kanskje i ren makelighet (Hargreaves, 1996; llleris,

2012). Enkle misforstaelser som for eksempel hva begrepet kunnskap innebarer kan vere lett
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a rydde opp i, forutsatt at det oppdages, men laerere ma ogsa dvele ved begrepene og komme til
en oversettelse som de felles kan veere relativt enig i. Studien viser en ulik oppfatning av
innholdet og betydningen av de utvalgte begrepene. Konsentrasjonsvikt er en arsak til
feilleering, og det kan komme av at laerere gjgr andre ting i utviklingstiden, for eksempel retter
praver, eller at oppleeringen er sa kjedelig at de ikke klarer a fokusere slik at de leerer det som
er tilsiktet. Det er tilstrekkelig & miste en liten detalj, sa blir betydningen en annen. Det ser vi
for eksempel i kompetansebegrepet i denne studien, hvor noen inkluderer ferdigheter. | noen
tilfeller kan feilleering forstas som feilaktige eller problematiske om de senere farer til alvorlige
vanskeligheter for vedkommende. Det er lurt & rette opp i apenbare feil, men man ma ogsa
huske pa at lzring til en viss grad er forskjellig fra individ til individ fordi leering alltid dreier
seg om at noe nytt blir knyttet til det som er der fra far (llleris, 2012). Fremskritt er ofte knyttet
til at noen forstdr noe annerledes enn andre, derfor er dialog og toleranse viktig i

leeringsprosesser.

A ikke f& hjelp med translasjon kan for eksempel skape et forsvar mot laring. Forsvar mot
leering knyttes til drivkraftsdimensjonen og knyttes derfor til psykisk forsvar. | dette forsvaret
forhindres laeringen av ubeviste psykiske mekanismer som beskytter individet mot laering som
kan veere truende eller pa en annen mate vaere belastende for den mentale balansen. Det er noen
belastninger jeg serlige vil trekke frem. Leerere har som alle mennesker en hverdagsbevissthet
og skoleverket har en stadig strem av ideer. Med begrenset mulighet til selv & styre denne
tilveerelsen, star vi ovenfor et reelt identitetsforsvar. Pa den ene siden vil lering vaere med pa a
utvikle og berike oss, og pa den andre siden blir det for mye a holde seg oppdatert pa alle felt.
Vi mobiliserer et sterkere forsvar for & bevare psykisk balanse (llleris, 2012). For voksne kan
dette komme til uttrykk nar laering truer den etablerte identiteten, for eksempel ved personlig
utvikling eller omstilling. Jeg har tidligere henvist til at LK20 rokker ved leereridentiteten ved
at lzererens rolle na er endret. Ledelsen papeker at det er snakk om en helt ny larerrolle, men
de sier lite om hva som er den nye lederrollen. Illeris (2012) sier at makteslgshet kan fare til
forsvar mot laering. | denne studien er det en klar opplevelse av manglende medbestemmelse i
prosessen og laererne faler seg ikke lyttet til. «Vi har jo avsatt tid, den er last, men den dreier
seg om & laere oss pa gammel mate. Ansatte kan ikke ta ordet her». Laererne uttrykker at alt
virker forutbestemt og at de dermed ikke har medvirkning. De faler seg derfor makteslgs og
kanskje ogsa lite anerkjent for at den kunnskap de besitter ikke tas i bruk. Ogsa ledelsen ser
tilbake pa prosessen far utviklingsteamet var pa plass og de brukte tilfeldig personer som
sparringspartnere, de sier selv at det var et forferdelig opplegg, men det var for a fa en stemme
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som ikke kom fra ledelsen. Det er ulik oppfattelse av om hvorvidt det har vaert medbestemmelse

eller ikke.

Det Illeris (2012) kaller Motstand mot leering finner vi i samspillsdimensjonen. Motstand er noe
som oppstar i bestemte situasjoner der individet star ovenfor forhold som de ikke kan eller vil
akseptere. llleris peker pa at det kan vaere vanskelig a skille pa motstand og forsvar. Motstand,
sier han, betyr uttrykk for mer eller mindre bevisst protest mot lering. Forsvar uttrykker
ubevisst avvisning av laering som av en eller annen grunn oppleves truende, begrensende eller
belastende for laereres mentale balanse, deres selvverd og identitet. Motstand mot laering i
forbindelse med LK20 kan i ferste rekke tenkes & gjelde lerere som ikke mgter opp til
fellesmgtene, bade fysisk og mentalt. Det handler ogsa om de som mener de allerede jobber
etter LK20, de trenger ikke a leere noe nytt ettersom de allerede gjer det som er forventet. Andre
lerere venter pa leereverk eller utstyr for & starte prosessen mot LK20, de venter pa en
objektivering av ideen. Noen larere har ikke kapasitet til & endre noe, de er rammet av
«overload». En laerer sier det er flere som hviler pa laurbaerene og venter pa at LK20 gar over
og en lerer fleiper med endringsprosessen og sier at han har lagt det pa vent.
Motstandspotensialet viser seg ofte gjennom sinne og raseri og dette er til dels noe vi har sett i
datamaterialet hvor jeg skriver ut funn om kommunikasjon og klima. Ansatte himler med
gynene eller rister pa hodet nar noen prater i felles mgter og et fagteam beskrives som at det i
det siste har blitt litt klagekor. En laerer forteller om en kollegasamtale hen brukte et halvt ar pa
a forberede og mener det er ungdvendig at steget skal veere sa stort, og at det ikke vitner om en
god arbeidskultur. At enkelte ansatte har motstand mot lzring, pavirker ogsa andres vilje til
leering. | de fleste institusjoner oppleves motstand som noe negativt, men det er ofte i
forbindelse med motstand at den overskridende leering finner sted (llleris, 2012). Ikke minst
den personlige utviklingen som for tiden tillegges sa stor betydning gjennom livslang lering
skjer gjerne gjennom motstandspreget forlgp. Motstand er ogsa sentralt i demokratiske
samfunn, og laererne bruker dette for & bremse og korrigere endringsarbeidet ved skolen.
Ledelsen sier at de tar runder i ledergruppen for & trygge seg selv, fordi de opplever motstand.
De «ma trygge oss selv som team ogsa, det er jobben var, pa samme mate som elevens lering
er leererens jobb, mens vi skal legge til rette for at de far opplaringen. Men det er klart at vi
Iytter, tar innspill, men vi er bevisst at endring tar tid». Pedagogisk sett dreier motstand seg om
a skape leeringsrom og situasjoner som gir plass til deltakernes motstand, bade ved a anerkjenne
motstand som legitim uttrykksform og & gi stette. A gi statte innebaerer & kjenne sine kollegaer:

«Altsa i alle utviklingsarbeid ma en farst finne ut hvor alle er, om man ikke vet det, hvordan
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utvikle? Ledelsen aner jo ikke hva leererne driver med, pa tre ar har ingen sett meg. Status, mal
og evaluering er ikke til stede, hvordan vite om utvikling har skjedd nar ett av leddene er borte».
Skuffet motstand kan omsettes i blokkeringer, barrierer, som kan sta i veien for videre lering,

ved at man melder seg mentalt eller fysisk ut.

Ambivalens, det & bade ville og ikke ville, involvere seg i et leeringsforlap, ser ut til & gke i det
moderne samfunnet. Larere reagerer ulikt her, hvor noen star i endringsarbeidet, selv om det
er vondt, og andre viker fra LK20. Ambivalens kommer til uttrykk i empirien gjennom at
leererne pa den ene siden mener det er ledelsen sitt ansvar a lzere leererne om LK20, og pa den
andre siden sier noen at alle ma ansvar selv, og holde seg faglig oppdatert. Stabilitet er etterspurt
av en leerer som beskriver prosessen som rotete, uforutsigbar og toppstyrt. Illeris (2012) skriver
«at voksne vil leve livet», det sikrer stabilitet og selvrespekt. VVoksne learer det de vil, det som
er meningsfylt for dem, det er derfor grunn til 4 tro at de ikke engasjerer seg i prosesser de
opplever som meningslase eller ikke har nytte av (llleris, 2012, s. 250). En av informantene
hevdet for eksempel at de eldre ikke orker & engasjere seg fordi de gar snart av med pensjon.
Sa hvorfor bruke tid pa noe som gar over, enten fordi det kommer en ny reform, eller fordi en

selv er ferdig i arbeidslivet.

Presset leerere er utsatt for gjennom for eksempel nye reformer gjar at de blir trgtte av endring
og utviklingsarbeid, og det ender da ofte opp med individuell praksis (Giles & Hargreaves,
2006). Nar organisasjonslaringen ikke er god (Giles & Hargreaves, 2006) og nar laerernes
kunnskap og hverdagsvirkelighet kommer for langt fra organisasjonens endringsopplegg blir
de demotiverte (Rogstad & Reegard, 2019). For at lerere skal fa motivasjon til vedvarende

endring ma derfor slike endringsprosesser ha gode design (Levin & Fullan, 2008).

7 Konklusjon

Diktet av Lars O. Haugen «Syklisk kompetanse» innledningsvis, handler ikke bare om & kunne
sykle, i denne teksten omhandler syklisk kompetanse endring i utdanningssektoren og i den
enkelte skoleorganisasjonen, den omhandler larerprofesjonen og skolens ledelse. Syklisk
kompetanse handler derfor om a veere apen for ideer, a holde seg faglig oppdatert og ikke st i
ro, finne balansen, mellom fart og deltakere. Utvikling og endring i organisasjoner tar tid, men

det bar heller ikke ga for fort, da blir fallet hardere, om uhellet er ute.
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Denne studien viser hvordan barrierer mot endring kan oppsta pa mange ulike niva i en
endringsprosess der en reformide skal oversettes inn i skolen. Barrierene kan ligge i selve ideen
I form av paradokser og motstridende logikker. Skolen er et anliggende for alle i samfunnet.
Alle har en mening om den og skolen ma fremsta som legitim i en mengde ulike retninger.
Retninger som ikke ngdvendigvis er den enkelte skoles, eller leereres anliggende. GERM innen
utdanningssektorer i OECD-land farer til standardisering av laereplaner og undervisnings- og
leeringsprosesser (Dsterud, 2016). Men ulike land har ulik skolekultur og reformideer, og rad
ma lgses i den nasjonale politiske konteksten. Politisk styring gir bade utfordringer og
muligheter for lokal praksis, noen blir hgrt og andre ikke (Hansen et al. (2019). Der global og
nasjonal politikk gjerne har en gkonomisk rasjonalitet og retter seg mot tilvekst og utvikling av
fremtidig arbeidskraft utvikler lererprofesjonen, med legitimitet i andre deler av leereplanen,
motstandsdyktighet mot slike bevegelser. Kjernen i denne studien er hverdagsforstaelsen til
hvert enkelt individ og hvordan den pavirker translasjoner av ideer. LK20 er en reformide som
bestar av mange ulike perspektiver. Noen av disse perspektivene er koherente, andre inneholder
motstridigheter. Det er for eksempel et paradoks at man pa den ene siden skal spesialisere seg
mot yrkesfag og pa den andre siden generalisere mot tverrfaglighet for a lgse samfunnsmessige
problem. Larerne opplever motstridende krav mellom for eksempel dybdelering og
prestasjonskrav gjennom for eksempel eksamen, mellom gjennomferingskrav og

kompetansekrav, mellom yrkesretting og egen kunnskap og sa videre.

Barrierer mot endring oppstar ogsa nar ideer reiser. Globale ideer sirkulerer, trekkes politisk
inn i land og objektiveres i form av for eksempel LK20. Objektiverte modeller sendes ut og
disse skal gjagre skolene bedre. | tillegg til disse statlige ideene, sirkulerer andre ideer om
hvordan skolen skal bli bedre. Forskning pa lerere, klasseromspraksis og metodikk, alle med
samme misjon: gjere skolen bedre. For & forsikre seg om at utvikling skjer brukes mal,
kontrakter og kontroll mellom skole, skoleeier og stat. Den stadige flyten av innovasjon,
forbedring og effektivitetskrav tar energi og utmatter mennesker. For & unnga «overload», dvele
ved noen tanker litt lenger, eller stille spgrsmal ved en ide, vil det derfor oppleves som nyttig a

stritte imot.

Barrierer kan oppsta nar ledere og larere ikke har adgang til kunnskap om ideens opprinnelse,
budskap og kontekst, og ikke kritisk kan granske, aktivt forhandle og velge samt koble til
allerede eksisterende organisatorisk og individuell kunnskap om skolen, og om elevene. Denne

studien viser, liksom tidligere forskning at det er vanskelig a oppna forandringer i skolen (for
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eksempel Bezzina, 2019; Datnow et al., 2002; Norby & Adalberon, 2016). Studien viser at det
er flere barrierer yrkesfagleerere og fellesfagleerere mater i det praktiske arbeidet med LK20.
Endringsarbeid er kompleks og mangesidig all den tid organisasjoner er dpne system som
pavirkes fra sine omgivelser. For & fa til endringer ma disse endringene ogsa legitimeres i

omgivelsene.

Sahlin og Wedlin (2008), Lewin (henvist i Hatch, 2004), Hargreaves (1996) og llleris (2012)
legger alle motivasjon til grunn i endringsarbeid. Lewin peker pa at hvis deltakerne ikke faler
at status quo er darlig, sa vil ikke motivasjon i opptiningsfasen oppsta, og det vil ikke oppleves
som noe behov for endring. Nar utviklingsprosjekter styres ovenfra og ned, uten at de som skal
giennomfare den vesentlige endringen gis verktgy for & forundre seg, kritisk granske, forsta og
folge reisen til ideen som skal implementeres, vil ikke deltakerne oppfatte endring som
ngdvendig. Gjennom & koble makroperspektiver til ideen, som skal fare til endring i skolen, til
grasrgttenes kunnskap og erfaring, gjennom virkelige medvirkningsprosesser der
utgangspunktet er bottum-up, vil deltakerne fa eierskap til endringene. De vil se behovet, de
kjenner kulturen og kunnskapen som ligger til grunn for arbeid i klasserommet, og dette vil
skape potensiale for varig endring. Tidligere forskning har allerede slatt fast at bottum-up
styring av endringsprosesser er de som oppleves som best og som farer til mest varig endring
(Borg & Palshaugen, 2018; Fjartoft, 2020). Likevel styres LK20 fra topp til bunn pa alle niva,
fra OECD sine anbefalinger, via politiske utredninger og noen hgringsrunder. Ideen har
elementer av globale trender, men som organisasjon far skolen implementeringspakken til Udir
som verktgy for oversettelse. Implementeringspakken ankommer i objektivert, standardisert
form, og skal oversettes bade lokalt og individuelt. Det kan veere en vanskelig gvelse som krever

mange aktgrers felles innsats.

Barrierer kan oppsta nar ledelse oversetter LK20 pa et niva, mens laerere trenger oversettelse
pa et annet. Barrierer oppstar ogsa nar ledelse ikke klarer a knytte endringsarbeid til leereres
allerede eksisterende kunnskap, eller nar de ikke forstar at laerere trenger stotte i
oversettelsesprosessen hele veien inn i klasserommet. Noe som er spesielt for yrkesfagleerere,
er at de ofte har to, eller flere, yrker de identifiserer seg med, leereryrket og yrkesprofesjonen
innenfor det programomradet de underviser pa. Ledere har gjerne ikke denne fagbakgrunnen
og har derfor ikke fagkompetanse nok til a styre utviklingsprosjekt innenfor yrkesfagene. Det
er derfor svert viktig at utviklingen og endringer pa yrkesfag er naert koblet til leererne.

Yrkesfagleaererne er ansvarlige for samarbeidet med de lokale bedriftene og det er derfor naturlig
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at fagleererne kjenner disse organisasjonene best. | organisasjoner er det flere ansatte og ofte vil
noen allerede gjere det som endringen streber etter a forandre, og det trengs da en tilpasning
eller konkretisering av gnsket atferd. Andre ganger er det radikale endringer som skal gjares og
da er det viktig at prosessen pa den enkelte skole er god, fra start til slutt. LK20 og dens innhold
er en radikal endring, serlig om vi forholder oss til Fullan et al. (2018) sin beskrivelse av
dybdelearing. Det er derfor viktig at prosessen er god for & hindre barrierer knyttet til den. En
god prosess innebzrer for eksempel at ledelsen er innforstatt med hva LK20 representerer som
ide, hvordan den er samfunnsrelevant, og hva staten gnsker at skolen skal gjare. De ber evne a
kritisk granske ideen og dens innhold, klare a forsta hva som er nytt og hva det er lerere allerede
kan fra far, for sa a koble disse nye ideene til. Ledelsen trenger ogsa kunnskap om hvordan man
kan gjennomfgre en endringsprosess og planlegge prosessen sammen med sine medarbeidere,
det vil si leererne, farst bredt slik at alle far komme med innspill, og deretter eventuelt i
representantgrupper. | Fullan et. al (2018) sitt perspektiv er det viktig at skolens omgivelser
ogsa er med i endringen, og for a fa til dette ma skolen ha legitimitet. Omgivelser som er viktig
for en videregaende skole er institusjoner der elevene beveger seg som familie. Omgivelser som
er spesifikt viktig for yrkesfag er alle de samarbeidspartnere yrkesoppleringen har i det lokale

organisasjonsfeltet, bedrifter, offentlig sektor og andre aktarer.

Barrierer kan oppsta grunnet darlig arbeidsmiljg og svak laerings- og samarbeidskultur.
Endringsarbeid kan ta tid ettersom endringen konstant beveger seg frem og tilbake mellom alle
de tre faser som Lewin beskriver. Det finnes flere opptiningsfaser i et endringsarbeid av den
starrelse som implementeringen av LK20. Jo starre endringer som skal skje, jo mer tid vil dette
arbeidet ta. Fgr implementeringen er det viktig at man har opprettet en felles forstaelse av
innholdet i begrepene som man kan vere noenlunde enig om. God kommunikasjon og godt
samarbeid er vesentlig for & oppna dette, det trengs tid til gode diskusjoner og innhenting av
kunnskap, bade fra teorifeltet og LK20. Dataen viser at dette ikke har funnet sted i denne
organisasjonen og derfor starkner den i opptiningsfasen. Det er viktig at organisasjonen far til
denne endringen da LK20 er sentralt vedtatt, og noe som det er oppnadd politisk enighet om
skal prege norsk skole over tid. At skolen fglger sentrale anbefalinger vil ogsa gi skolen
legitimitet i samfunnet den eksisterer i. Endringene ma bli varige og institusjonaliserte, inntil
eventuelle nye endringsbehov oppstar i skolen, ved for eksempel en ny reform. For dette kreves

tid til & drefte, og kunnskap om hvordan endringsprosessene kan ledes.
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Barrierer kan av ulike grunner oppsta pa et individuelt niva. Medvirkning er en naturlig del av
den norske skolen og det gjelder ogsa for de som jobber der. Oppfattelsen av medvirkning er
derimot individuell. Med blikk pa endring generelt i skolehverdagen knyttet til for eksempel
Koronapandemien finner vi bevis pa at lerere bade kan, og vil endre seg. Det har skjedd en
revolusjon knyttet til digital kompetanse, profesjonsfaglig fellesskap, utviklingsarbeid,
samhandling og inkludering. Utfordringen er & fa utviklingsprosjekt til a veere lystbetont og
drevet av indre motivasjon, hos den enkelte leerer. Dette arbeidet ligger i opptiningsfasen og er

koblet til barrierer pa bade makro og mikroniva.

Jeg har i denne studien funnet at barrierer mot endring hos laererne kommer til uttrykk i form
av bade bevisst motstand og ubevisst forsvar. Arsakene til motstand er som jeg har vist, mange.
Med kunnskap om endringsprosesser og barrierer i implementeringen av en ide som LK20, sa
kan bade skoleorganisasjoner, fagprofesjoner og individer rigge seg for a fa til prosesser som
Fullan et al. (2018) beskriver innenfor begrepet dybdeleering, en motkultur til mer tradisjonell
skole. Mitt bidrag og min kommunikasjon til forskningsfeltet er at motstand mot skoleutvikling,
eller som jeg her kaller det barrierer mot endring, ikke kan studeres kun pa organisasjonsniva.
Det er vanskelig & skape modeller som utforsker bevegelser fra makro til mikroniva, men det
er ogsa viktig for at forskningen skal komme videre fra studier som viser at endringsarbeid er
vanskelig. Dette studiet viser at mange av de barrierene som laererne opplever har sin kilde
innebygd i selve ideen, eller i mgtet mellom ideen og den lokale praksisen. Der oppstar
forskjellige forstaelser, opplevelser og behov som ma kommuniseres for at for eksempel ikke
ledelsen skal trekke i en retning, og laererne i mange andre. Barrierer mot endring handler ikke

bare om den enkelte lzrer eller leder, og atferd som starkner har mange arsaker.

Min ambisjon er at denne teksten kan bidra til at skolens ansatte leerer & sykle pa krokete stier,
med indre driv uten hindringer, og at vi forstar at vi ma holde styr pa farten, hjelpe hverandre &
leere & sykle i starten, og stette hverandre nar vi faller og slar oss. Jeg haper at konklusjonen
min kan bidra med forslag til videre forskning ved a ta tak i barrierer ved utviklingsarbeid, og
at leerernes behov for leeringsrammer blir sentrale. | et starre perspektiv haper jeg a bidra til et
mer nyansert syn pa utviklingsarbeid og rollene til de ulike aktgrene. For & unnga at
utviklingsarbeid gar i sta, eller ikke farer til varig endring, er det viktig a ikke se seg blind pa

den enkelte organisasjonen eller profesjonen, men a sette ting i sammenheng.
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Vedlegg
Vedlegg 1- Intervjuguide leerere

Intervjuguide laerere som underviser pa yrkesfag- fokusgruppeintervju

Fra implementering til institusjonalisering

«Hvilke barrierer kan fellesfagleerere og yrkesfaglerere mgte i det praktiske arbeidet

med Kunnskapslgftet 2020 pa yrkesfaglige utdanningsprogram?»

Formal: sett fra leererperspektiv, hva er vanskelig med LK20? Hvordan operasjonalisere i

klasserommet.

Informasjonsbehov: laererperspektiv pa det som skijer i reisen fra reformide til praktisk

ferdighet i klasserommet, pa tvers av fag.

Presentasjon; masterstudie i yrkesdidaktikk. @nsker innsyn i laereres arbeid med ny leereplan.

Hva er vanskelig sett i lys av organisasjonsteori og leeringsmodell. Fenomenologisk studie.

Fortell kort hva ei fokusgruppe er og helt konkret hva deltakerne skal veere med pa. Avklar

rollen til deltakerne. Fire fokusgruppeintervjuer. Tre med lerere og en med ledelsen.

Forklar om hvilke prosedyrer som gjelder (bruk av lydopptak og sletting). Informert
samtykke.

Det er frivillig & delta. Er det noen som vil trekke seg ma de gjare det na.

Start lydopptak
Introduksjonsspgrsmal (10 minutter)

1. Bakgrunnsspgrsmal

a. Hvilken utdannelse/arbeidserfaring/antall ar i skoleverket har dere?
Vi tar en runde pa dette sa alle far presentert seg kort.

b. Hvorfor valgte dere lereryrke?

2. Nokkelspgrsmal
1. LK20
Hvordan forstar dere begrepene? Hvordan jobber dere med begrepene?



Hva inneberer disse begrepene i akkurat dine fag?

Hva vil begrepene bety for de enkelte elevene i det nye arbeidet?

T o

h o o O

kunnskap
kvalitet
dybdelering
yrkesretting
kritisk tenking

livslang laering

2. Leaereres lerelyst

a.

| deres gyne, er det ngdvendig med LK20?

Hva tror dere blir bedre?

Hvilke resultater ser dere for dere at LK20 kan gi?

Har dere gjort noen endringer pa undervisningen sammenliknet med skolearet i
fjor?

Beskriv en typisk time etter LK20 i ditt fag.

Resulterer LK20 i en ny rolle for leereren, eller forblir leereryrket som far?

Har dere gjort dere noen erfaringer om hvordan en laerer kan operasjonalisere
LK20 i klasserommet?

(For eksempel hvordan man fagdidaktisk kan legge til rette for dybdeleering

eller tverrfaglighet i undervisningen)

3. Forandring i organisasjon

a. Kan dere si litt om implementeringen av LK20 ved denne skolen? Hvordan har

prosessen veert?

Har dere fatt hjelp med & forsta den?

Har dere tolket den i fellesskap?

Hvordan tenker dere at dere kan oversette disse ganske fine ordene i egen
praksis?

Har dere jobbet inn de nye malene i leereplaner/arbeidsplaner? Pa hvilken
mate?

Hvordan har skolen lagt til rette for samarbeid mellom laerere?



Noe som kunne vert gjort annerledes i implementeringsfasen som ville styrket
deres kompetanse?

Opplever dere at det er andre pa skolen som dere kan stgtte dere mot i arbeidet
med LK20? Hvem? P& hvilken mate?

Har skolen lagt opp til felles arbeid med lereplanen?

Har dette veert nyttig for dere som underviser pa YF? Opplever dere forstaelse
for at yrkesfag kan ha spesielle muligheter/ utfordringer med LK20? Utdyp,
fortell

Oppleves det som at det er endringsvilje pa skolen? Er LK20 gnsket av de
ansatte?

Er det noen fag som utpeker seg, som for eksempel ser et stgrre behov for
endring?

Det skjer stadig endringer i bedrifter. Hvordan opplever dere informasjon,
involvering og samhandling pa denne skolen i endringsprosesser?

Kan dere si litt om statte fra ledelsen i endringsprosesser

Kan dere si litt om stgtte fra fagteam i endringsprosesser

Er dere trygge pa at egen kompetanse er tilstrekkelig for & sikre en god
opplering? Evt. hva mangler dere av kunnskap?

Kan dere si litt om hvordan nytenking og videreutvikling blant ansatte i
organisasjonen oppleves

Vil dere si at skolens ansatte har en felles forstéelse av innholdet i LK20?

4. Skolekultur

a.

Pa hvilken mate pavirkes omgangstonen blant dere ansatte i endringsarbeidet
med LK20? Har dere evt. noen tanker om hvorfor?

Hvorfor er denne arbeidsplassen et godt sted a veere?

Noen ting som kunne gjort denne arbeidsplassen til et bedre sted a vaere?

5. Skolen som organisasjon

d.

e.

Hvem opplever dere styrer denne skolen?

Hvordan er dere med & bidrar i slik styring?

Har dere veert med & pavirket implementeringen av den nye lereplanen?
Har denne skolen en visjon? Og hvordan jobbes det kollegialt med denne?

Jobber dere med andre utviklingsprosjekter pa skolen?



Er de koblet til arbeidet med LK20? Hvordan?

6. Reformideer og implementering

h. LK20 kommer fra et sted, har dere noen tanker om hvor ideene til den kommer
fra?
Hva synes dere denne nye ideen representerer?
Hva kan den bidra med i skolen?
i. Hva har dere hgrt om OECD? Hva vet dere om denne organisasjonen?
Hva tenker dere om at globale skonomiske interesseorganisasjoner har

innflytelse pa ulike lands styring av utdanning?

7. Eventuelt
e. Har dere noe dere gnsker a tilfaye, som kan gi meg informasjon om LK20 pa

denne skolen?

f.  Har dere noen tilbakemelding pa intervjuguiden?



Vedlegg 2- Intervjuguide ledelse
Intervjuguide ledelse - fokusgruppeintervju

Fra implementering til institusjonalisering

«Hvilke barrierer fellesfagleerere og yrkesfagleerere mgte i det praktiske

arbeidet med Kunnskapslgftet 2020 pa yrkesfaglige utdanningsprogram?»

Formal: sett fra ledelsesperspektiv, hva er vanskelig med LK20? Hvordan organisere
implementering av LK20 slik at det oppleves som ngdvendig og lystbetont for leererne slik at

de kan operasjonalisere i klasserommet.

Informasjonsbehov: ledelsesperspektiv pa det som skjer i reisen fra reformide til praktisk

ferdighet i klasserommet, pa tvers av fag.

Presentasjon; masterstudie i yrkesdidaktikk. @nsker innsyn i ledelsens arbeid med ny
leereplan. Hva er vanskelig sett i lys av organisasjonsteori og leringsmodell. Fenomenologisk

studie.

Fortell kort hva ei fokusgruppe er og helt konkret hva deltakerne skal vaere med pa. Avklar

rollen til deltakerne. Fire fokusgruppeintervjuer. Tre med leerere og en med ledelsen.

Forklar om hvilke prosedyrer som gjelder (bruk av lydopptak og sletting). Informert

samtykke.

Det er frivillig & delta. Er det noen som vil trekke seg ma de gjere det na.

Start lydopptak

Introduksjonsspgrsmal (10 minutter)

1. Bakgrunnsspgrsmal
a. Hvilken utdannelse/arbeidserfaring/antall ar i skoleverket har dere?
Vi tar en runde pa dette slik at alle far presentert seg kort.
b. Har denne skolen noen spesielle mal og visjoner? Hvilke? Hvorfor?
Jobber skolen med andre prosjekter som er like viktige som LK20?
Pa hvilken mate knyttes disse prosjektene til hverandre? -eller opererer de som

siloer?



2. Ngkkelspgrsmal

1. LK20
Hvordan forstar dere begrepene? Hvordan jobber dere med begrepene?
Hva tror dere begrepene betyr for de enkelte lererne i det nye arbeidet?

Hva tror dere begrepene betyr for de enkelte elevene i det nye arbeidet?

kunnskap

kvalitet

T o

dybdelering

a o

yrkesretting

@

kritisk tenking

=h

livslang leering

2. Lereres lerelyst

a. | deres gyne, er det ngdvendig med LK20?
Hva tror dere blir bedre? Hvilke resultater ser dere for dere at LK20 kan gi?

b. Har dere observert noen endringer pa undervisningen sammenliknet med
skoledret i fjor?

c. Resulterer LK20 i en ny rolle for leereren, eller forblir leereryrket som far?

d. Har dere fatt noen tilbakemeldinger pa hvordan en lzerer kan operasjonalisere
LK20 i klasserommet? (For eksempel hvordan man fagdidaktisk kan legge til

rette for dybdelering eller tverrfaglighet i undervisningen).

3. Reformideer og implementering

a. LK20 kommer fra et sted, har dere noen tanker om hvor ideene til den kommer
fra? Hva synes dere denne nye ideen representerer? Hva kan den bidra med i
skolen?

b. Hva har dere hgrt om OECD? Hva vet dere om denne organisasjonen? Hva
tenker dere om at globale gkonomiske interesseorganisasjoner har innflytelse

pa ulike lands styring av utdanning?

4. Skolekultur
a. Pahvilken mate pavirkes omgangstonen blant dere ansatte i endringsarbeidet

med LK20? Har dere evt. noen tanker om hvorfor?

Vi



b.
C.
d.

Hvorfor er denne skolen et godt sted & veare?
Noen ting som kunne gjort denne skolen til et bedre sted a vere?
Har arbeidsplassen/ skolekulturen et utviklingspotensial? Hva/hvordan?

5. Forandring i organisasjon

a.

Kan dere si litt om implementeringen av LK20 ved denne skolen? Hvordan har
prosessen veert?

Har dere fatt hjelp med a forsta den?

Har dere tolket den i fellesskap?

Hvordan tenker dere at dere kan oversette disse ganske fine ordene i egen
praksis?

Har dere jobbet inn de nye malene i leereplaner/arbeidsplaner (Skoleutvikling
etc.) Pa hvilken mate?

Hvordan har skolen lagt til rette for samarbeid mellom lzerere?

Noe som kunne veert gjort annerledes i implementeringsfasen som ville styrket
deres kompetanse?

Opplever dere at det er andre pa skolen, fylkeskommunen eller nasjonalt som
dere kan statte dere mot i arbeidet med LK20? Hvem? Pa hvilken mate?

Har skolen lagt opp til felles arbeid med leereplanen?

Oppleves det som at det er endringsvilje pa skolen?

Er LK20 gnsket av de ansatte?

Er det noen fag som utpeker seg, som for eksempel ser et starre behov for
endring?

Det skjer stadig endringer i bedrifter. Hvordan opplever dere informasjon,
involvering og samhandling med deres ledelse i endringsprosesser?

Kan dere si litt om statte fra deres ledelse i endringsprosesser

Kan dere si litt om stgtte fra skolens fagteam i endringsprosesser

Er dere trygge pa at egen kompetanse er tilstrekkelig for & sikre en god
oppleering? Evt. hva mangler dere av kunnskap?

Kan dere si litt om hvordan nytenking og videreutvikling blant ansatte i
organisasjonen oppleves

Vil dere si at skolens ansatte har en felles forstaelse av innholdet i LK20?

vii



6. Skolen som organisasjon

a. Hvem opplever dere styrer denne skolen?
b. Hvordan er dere med a bidrar i slik styring?

Har dere veert med a pavirket implementeringen av den nye lereplanen?

7. Eventuelt
a. Har dere noe dere gnsker a tilfaye, som kan gi meg informasjon om LK20 pa
denne skolen?

b. Har dere noen tilbakemelding pa intervjuguiden?
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Vedlegg 3- Informasjonsskriv

Vil du delta i forskningsprosjektet

”Fra implementering til institusjonalisering”?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & identifisere
hva som er vanskelig for yrkesfaglaereren i oversettelsen og det praktiske arbeidet med LK20.
| dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzre
for deg.

Formal

Masterprosjektet i yrkesdidaktikk tar til sikte a finne ut hva som er vanskelig i leerers arbeid
med ny lereplan. Studien innretter seg mot leerere som underviser pa VG1 yrkesfag, ettersom
LLK20 kun er implementert pa dette nivaet per i dag. For & fa et helhetlig perspektiv retter
studien seg mot reformideer, skolen som organisasjon, endring i organisasjoner og LK20s
innhold. Prosjektet gjennomfares som et fenomenologisk studie og datainnsamling skjer via
semistrukturert gruppeintervju. Problemstillingen for masteroppgaven er;

«Hvilke barrierer kan yrkesfaglerere og fellesfaglerere mgte i translasjon av
Kunnskapslaftet 2020 som ide, og hvilke utfordringer mgter de i innfgringen av nye
lereplaner pa yrkesfaglige utdanningsprogram?».

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

NTNU, institutt for leererutdanning, er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Utvalget er valgt pa bakgrunn av undervisningssted ved skolen. Det er krav til relevans at den
ansatte underviser pd VG1 yrkesfag, i tillegg er det interessant & se om det er forskjell pa
fellesfag og yrkesfag. Ettersom skolen er forholdsvis liten legger dette begrensninger i
utvalget. Det vil intervjues tre ansatte i hvert gruppeintervju. Det gjennomfares fire
gruppeintervju, hvor den ene gruppen bestar av ansatte i ledelsen.

Hva innebzrer det for deg a delta?

Det er utarbeidet en semistrukturert intervjuguide for gjennomfaeringen av gruppeintervjuene.
Under intervjuene blir det tatt lydopptak, som senere transkriberes. Hvert gruppeintervju vil ta
omtrentlig 1-1,5 time, alt ettersom hvor lett praten gar. Det transkriberte materialet vil bli
analysert og kodet om. Alle data vil bli anonymisert.

Det er frivillig a delta
Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det



vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger &
trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
e Det er kun student som vil ha tilgang til lydfilene. Veileder vil ha tilgang til det
skriftlige arbeidet.
e Tiltak som gjgres for & anonymisere opplysninger er at navn vil erstattes med en kode
som lagres pa egen navneliste adskilt fra gvrige data, lydfiler vil lagres pa
forskningsserver.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter
planen er juni 2021. Alle lydfiler og koder vil da bli slettet eller makulert.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi
av opplysningene,
- afarettet personopplysninger om deg,
- afaslettet personopplysninger om deg, og
- dsende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra NTNU har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen
av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e NTNU, Institutt for leererutdanning, ved veileder Fgrsteamanuensis Anna Cecilia

Rapp.
Epost; anna.cecilia.rapp@ntnu.no

Vart personvernombud: Thomas Helgesen, epost; thomas.helgesen@ntnu.no
Hvis du har sparsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost personverntjenester@nsd.no eller
pa telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Katrine Fostervold Bakken 95933077
(Forsker)



Vedlegg 4- Samtykkeerklering
Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Fra implementering til
operasjonalisering», og har fatt anledning til a stille sparsmal. Jeg samtykker til:

O adelta i gruppeintervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)

Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Fra implementering til
operasjonalisering», og har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

O & delta i gruppeintervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)

Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Fra implementering til
operasjonalisering», og har fatt anledning til a stille sparsmal. Jeg samtykker til:

O & delta i gruppeintervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 5- Masteravtale

@ NTNU
Bokmal Revidert fobruar 2019

Fakultet for samfunns- og utdanningsvitenskap

Avtale om gjennomfgring av masteroppgave

Denne avtalen regulerer gjennomfering av masteroppgaven. Parlene som signerer, bekrefter at de
er kjent med retningslinjene nedenfor. Gjennomfering av masteroppgaven er videre regulert av
universitets- og hoyskoleloven, NTNUs studieforskrift, studieplanen for masterprogrammet og
annet relevant lovverk.

Studentnummer: 521774

Etternavn, fornavn: Bakken, Katrine Fostervold
Institutt: Laererutdanning
Masterprogram: Masteroppgave i yrkesdidaktikk
Emnekode: EDU3920

Planlagt innlevering:

Veileder: Anna cecilia Rapp

Ev. biveileder:

Ma du seke om godkjenninger i

(REK, NSD)? X va [ne

Retningslinjer

Rettigheter og plikter
Studenten har hovedansvaret for fremdrift og innhold i oppgaven, og for det endelige produktet
som leveres. Veiledning tar hovedsakelig utgangspunkt i skriftlig materiale fra studenten. Det
innebzerer at det er studentens ansvar a
e avtale veiledningstid
e utarbeide en fremdriftsplan for arbeidet i samrad med veileder
avklare med veileder hvor ofte og hvordan veiledning skal skje og avklare hvor tilgjengelig
veileder skal veere for studenten
e sammen med veileder holde oversikt over antall brukte veiledningstimer
° giveileder ngdvendig skriftlig materiale i rimelig tid for avtalt veiledning
* holde veileder/instituttet orientert om fremdriften i arbeidet med masteroppgaven
e melde fra til veileder og institutt dersom han/hun avbryter studiet
* lakontakt med instituttet dersom det er behov for & avtale ny innleveringsdato og forlenge
avtalen
 behandle personopplysninger i trad med gjeldende lovverk (GDPR)
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Det er veileders ansvar a

fylle ut avtaleskjema sammen med studenten

avklare forventninger om veiledningsforholdet og hvordan veiledning skal forega
orientere studenten om aktuelle forskningsetiske retningslinjer (se etikkportalen til NTNU)
sorge for at det sekes om nedvendige godkjenninger (etikk, personvernhensyn, GDPR)
gi rad om formulering og avgrensing av tema og problemstilling

gi hjelp til orientering i faglitteraturen

vurdere metodiske fremgangsmater og kvaliteter

drofte resultater og tolking av disse

drofte opplegg for den skriftlige utformingen av masteroppgaven

« holde seg orientert om progresjonen i studentens arbeid

¢ holde oversikt, sammen med studenten, over antall brukte veiledningstimer

« folge opp studentens fremdrift, og kontakte studenten dersom det er behov for det

Det er instituttets ansvar a

finne og oppnevne veileder(e)
serge for at denne avtalen blir inngatt
i samarbeid med veileder holde oversikt over studentens fremdrift, oversikt over antall
brukte veiledningstimer, og felge opp dersom studenten er forsinket i henhold til avtale
oppnevne ny veileder og serge for inngaelse av ny avtale dersom
o veileder blir fravaerende pa grunn av forskningstermin, sykdom, reiser o.a. (hvis
hensiktsmessig)
o student eller veileder ber om & fa avslutte avtalen fordi én av partene ikke folger den
o andre forhold gjor at partene finner det hensiktsmessig med ny veileder
gi studenten beskjed hvis veiledningsforholdet oppherer
informere veiledere om ansvaret for a ivareta forskningsetiske forhold, personvern- og
veiledningsetiske hensyn
« innga avtale med annet institutt/fakultet/institusjon dersom det er oppnevnt biveileder

Hva avtalen omfatter

Denne avtalen regulerer forst og fremst veiledningsforholdet, og innebzerer at rett til veiledning
oppherer etter avtalens utiop dersom ikke annet er avtalt.

Masterstudiet og arbeidet med masteroppgaven er regulert av universitets- og hoyskoleloven,
NTNUs studieforskrift, studieplanen for masterprogrammet og annet relevant lovverk.
Eksempler pa relevante forhold for gjennomferingen av masteroppgaven som reguleres av
studieforskriften:

o permisjoner (NTNUs studieforskrift § 3-4)
o deltidsstudier (NTNUs studieforskrift § 4-4)
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« studierett (NTNUs studieforskrift § 3-3)

e sensur (NTNUs studieforskrift § 5-11)

o klagerett (NTNUSs studieforskrift kapittel 6)

o ikke bestatt masteroppgave (NTNUs studieforskrift § 5-9)

Veiledning

» Veiledning er obligatorisk og studenten plikter & delta i veiledning. Se masterprogrammets
nettside for mer informasjon.

e Studenten har rett til veiledning i arbeidet med masteroppgaven. Veileders for- og
etterarbeid er inkludert i antallet veiledningstimer. Student og veileder kan avtale at
veiledningstimene disponeres pa andre mater (telefonmeter, veiledning over nett,
gruppeveiledning osv.). | tilfeller der en student har to veiledere, skal veiledningstimene
fordeles mellom hovedveileder og biveileder.

* Retttil veiledning oppherer nar veiledningstimene er oppbrukt eller studieretten oppherer.

Studierett

» Studieretten pa programmet reguleres av NTNUs studieforskrift § 3-1 og NTNUs
studieforskrift § 3-3.

e Studenten kan etter avtale med instituttet fa utvidet studierett, forlenget denne avtalen og
utsatt innleveringsfrist.

e Studenter som har mistet studieretten pa4 masterprogrammet, men som har fullfort
masteroppgaven, kan levere masteroppgaven til sensur dersom alle obligatoriske aktiviteter
(inkludert obligatorisk veiledning) er gjennomfart.

Mer informasjon om den praktiske gjennomfaringen av masteroppgaven finner du pa
masterprogrammets nettsider.

Dato: 18 . 08 .00

Katoune Fost Sl Baleeen

student

d\z\/‘/\a\ P’O

veileder instituttieder
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Vedlegg 6- NSD sin vurdering

NSD sin vurdering 8 skriv ut

Prosjekttittel
Fra implementering til institusjonalisering

Referansenummer
789935

Registrert
06.10.2020 av Katrine Fosterveld Bakken - katrifb@stud.ntnu.no

Behandlingsansvarlig institusjon
Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet / Fakultet for samfunns- og utdanningsvitenskap (SU) / Institutt for leererutdanning

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Anna Cecilia Rapp, anna.ceciliarapp@ntnu.no, tif: 41363994

Type prosjekt
Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student
Katrine Fostervold Bakken, katrine.bakken@outlock.com, tif: 95933077

Prosjektperiode
12.10.2020 - 30.06.2021

Status
16.10.2020 - Vurdert

Vurdering (1)

16.10.2020 - Vurdert
Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil veere i samsvar med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfares i trad
med det som er dokumentert i meldeskjemaet med vedlegg 16.10.2020, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og NSD. Behandlingen kan starte.

DEL PROSJEKTET MED PROSJEKTANSVARLIG
Det er obligatorisk for studenter & dele meldeskjemaet med prosjektansvarlig (veileder). Det gjgres ved 3 trykke pa "Del prosjekt” i meldeskjemaet.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER
Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det veere ngdvendig & melde dette til NSD ved & oppdatere
meldeskjemaet. Far du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type endringer det er nedvendig & melde:

https://nsd.no/persenvernombud/meld_prosjekt/meld_endringer.html
Du ma vente pd svar fra NSD far endringen gjennomfares.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 30.06.2021.

INFORMANTENES TAUSHETSPLIKT .
Informantene i prosjektet er leerere, og har taushetsplikt. Det er viktig at intervjuene gjennomferes slik at det ikke registreres taushetsbelagte opplysninger. Vi
anbefaler at dere minner informantene om dette i forbindelse med intervjuene.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar
med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke
tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vaere den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSOMNVERMNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personapplysninger vil falge prinsippene i personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen

- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke behandles til nye,
uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles cpplysninger som er adekvate, relevante og nedvendige for formalet med prosjektet
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- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nadvendig for & oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha felgende rettigheter: dpenhet (art. 12), informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16),
sletting (art. 17), begrensning (art. 18), underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20).

NSD vurderer at informasjenen em behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form eg innheld, jf. art. 12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en maned.

FELG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og
sikkerhet (art. 32).

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, méa dere falge interne retningslinjer og/eller radfere dere med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFOLGING AV PROSIEKTET
NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)



Vedlegg 7- Forskningsprosessen
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Figur 5 Oversiktsbilde fra den farste kodingen
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Vedlegg 8- Kategorier og koder fra NVivo
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Figur 8 Tre forskningsspgrsmal og syv kategorier
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Figur 9 Forskningsspgrsmal "barrierer mot leering"
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Figur 10 Koder under kategorien «atferd som stgrkner»
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Figur 11 Koder under kategorien «organisering»
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Figur 12 Forskningssparsmal "betydning av stette i endringsarbeidet"
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lededsen , rister pa utviking visjoner ikke de ansatte dettil leeringsmile  arbeidsplass ledelsen rattet kommunikasjon hultur

Figur 13 Koder under kategorien «kommunikasjon og klima»
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Figur 14 Koder under kategorien «medbestemmelse»
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Figur 15 Koder under kategorien «kompetanse og krav»
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Figur 16 Forskningssparsmal "oppfatter og forstar"
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Figur 17 Koder under kategorien «begrepsforstaelse»
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Figur 18 Koder under kategorien "fra samfunn og inn"
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