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Samandrag

Fjellro, B. M. M. (2021). Med hjarta pa rette staden? Ein kvalitativ studie av geografilerarar si oppleving av Kunnskapsleftet 2020.

Masteroppgéve for lektorutdanning i geografi. Institutt for geografi, Noregs teknisk-naturvitskaplege universitet, Trondheim.

I denne masteroppgava undersokjer eg korleis eit utval geografilerarar opplever handlingsrom
og autonomi i Kunnskapsleftet 2020. Studiet byggjer pa Tjora (2017) sin stegvis-deduktive
induktive metode, noko som har gjort forskingsprosessen utforskande. Prosjektet byrja med eit
noksa ope spersmél om korleis geografilararar opplever den nye lereplanen. Ved bruk av den
stegvis-deduktive induktive metoden, vart problemstillinga meir spissformulert. Fré arbeidet
med datamateriale vart det ogsa aktuelt & formulere ei delproblemstilling. I delproblemstillinga
undersekjer eg pd kva mate lerarar sine kjensler for geografifaget kan padverke motivasjonen

for Kunnskapsleftet 2020.

Det empiriske datamateriale for denne studien er henta inn gjennom djupneintervju med
geografilerarar og ein informant tilsett 1 lereplanutvalet for geografi under
Utdanningsdirektoratet. Det teoretiske rammeverket tek for seg utviklinga av
kunnskapssamfunnet, ulike leereplanreformar frd 1990-talet og fram til i dag, samt korleis

leerarar sine personlege kjensler kan vere kopla opp til ein profesjonell identitet.

Resultatet av studien presenter eksistensen av ei ambivalent oppleving av geografifaget under
Kunnskapsleftet 2020. Pa den eine sida verkar det som at fleirtalet av informantane opplever
eit storre handlingsrom og autonomi i si profesjonsuteving, noko som vert skildra som ei
moglegheit for meir fridom. Samstundes skildrar dei same informantane dei fleksible
kompetansemala som meir krevjande for lerarar, d4 dei nye kompetanseméla kan skjule eit
storre kunnskapsvolum enn tidlegare lareplanar. Den siste informanten skildrar ei oppleving
av usikkerheit kopla til innhald og gjennomfering av geografifaget i Kunnskapsloeftet 2020. Eg
meiner delproblemstillinga kan vere med pé & forklare noko av bakgrunnen for funna i denne
studien, da kjenslene lerarane skildra for geografifaget ogsé kan bli sett i samanheng med
opplevinga av faget under Kunnskapsleftet 2020. Medan fleirtalet av informantane skildrar
sterke kjensler til geografifaget, skildrar den siste informanten faget som mindre viktig i hennar
profesjonsuteving. Dette reiser spersmalet om det tidfattige geografifaget er avhengig av

leerarar som har hjarta pa rette staden?
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Abstract

This master’s thesis examines how a selection of geography teachers in Norway experience the
room of action and autonomy in the new plan of curriculum, Kunnskapsloftet 2020. This study
is based upon Tjora (2017) model of data analysis, stepwise-deductive inductive method, which
has made the research process quite explorative. The project started out with a relatively open
research question on how geography teachers experience the new plan of curriculum. Through
the stepwise-deductive inductive method, a narrower research question was established.
Furthermore, it became apparent that the research required a second research question, which
explores how the geography teachers’ opinion of the new plan of curriculum influences their

motivation.

The empirical background of this study is developed through in-depth interviews with
geography teachers, in addition to an interview with a participant in the development of
geography for The Norwegian Directorate of Education. The theoretical framework consists of
the ideological development of the knowledge society, the development of curriculum from the
1990’s until today, in addition to how teachers’ personal emotions can be connected to their

professional identity.

This study provides an empirical understanding of an existing ambivalence of how geography
teachers experience the new plan of curriculum, Kunnskapsloftet 2020. On one hand, it seems
as if most of the informants experience more room of action and autonomy in their professional
practice in the new curriculum, as opposed to the comparatively strict curriculum plans of the
past. This is described as a possibility for more freedom. At the same time, the same informants
also describe the new plan of curriculum as more demanding for the teachers, as the new plan
can hide a greater content volume than former curriculum reforms. On the other hand, the final
informant describes a substantial uncertainty regarding the contents and the implementation of
geography in Kunnskapsloftet 2020. My findings suggest, in my opinion, that the second
research question may provide an explanation for some of the results of this study, as the
teacher’s emotions can be seen in context of their experience of the new plan of curriculum. As
most of the informant describes strong emotions for geography, the final informant describes
geography as less important in her professional practice. This raise the question concerning if
the timewise small geography subject is dependent upon teachers who has “their heart on the

right place”.

vii



viii



Forord

Fem ar har gétt bade raskt og sakte. Det siste dret har vore prega av ei usikker verd og ei usikker
framtid. Alle skal vite at det & skrive ei masteroppgave under ein pandemi er krevjande for

hovudet. Utan kohorten hadde ikkje dette gatt sa bra som det tross alt gjekk.

Eg vil rette den storste takken til min kjeere Henning. Du har stilt opp kvar dag, og vore ei trygg
hamn gjennom heile denne masterperioden. Utan deg hadde eg ikkje komen i mal med vettet i
behald. Tusen takk til mi flotte mamma som har tatt seg tida til & lese oppgéva mi, komen med
gode innspel og alltid vore eit godt forebilete. Vidare vil eg takke alle dei fine venene mine som
eg har fatt i Trondheim; dykk har gjort studietida til den beste tida i livet s& langt. Det er nesten
skummelt & tenkje pa at eg forste skuledag for fem ar sidan ikkje kjende nokon av dykk; no kan
eg ikkje sjd for meg eit liv utan dykk. Eg vil sjelvsagt ogsa takke min kjere lesesal 6494 for all
motivasjon og fjolleri. Vi har kanskje ikkje vore satsesal, men vi har i alle fall hatt det kjekt pa

vegen.

Til slutt vil eg rette ein stor takk til alle informantar som har stilt opp og delt sine erfaringar.
Det har vore heilt uvurderleg for dette prosjektet. Eg vil takke mine flotte rettleiarar, Jorunn
Reitan og Olav Bremer Fjar. Jorunn, du har vore ein viktig del av denne masteroppgéava. Olav,
fra forste dag pé studie har du vore ein bauta for alle studentar ved lektor i geografi. Tusen takk

til dykk begge for alle innspel og gode samtalar.

Eg er takksam for alle minner og erfaringar som eg har fétt i Trondheim. Dette er minne eg vil

bere med meg for resten av livet.

Trondheim, mai 2021

Birte Marie Molven Fjellro
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1. Innleiing

Geografi som fellesfag i den vidaregdande skulen vert ofte skildra som eit tidfattig fag (Fjeer,
2015). Med sine to undervisningstimar i veka, er geografi det tidsmessig minste av fellesfaga.
Til trass for at faget tidsmessig har vore relativt lite, har det ogséd mett kritikk for & vere for
fagleg omfattande for sitt timetal, noko som kan vere ei utfordring for laerarar som underviser
faget og for elevane som skal lere seg det (Mikkelsen, 2007). Dette kan ha samanheng med
skulepolitiske endringar som har gatt fore seg dei siste to til tre tidra, der mellom anna diskursen
kring kunnskapssamfunnet har vore retningsgivande for skulen si innhaldsmessige utvikling
(Hovdenak & Stray, 2015). Reform 94 og Kunnskapsleftet 2006 kan sjdast som to
lereplanreformar som kvar for seg kan illustrere ei skulepolitisk utvikling, der skulen sin
samfunnsmessige nytteverdi, politisk sett, har fitt ein tydelegare posisjon enn tidlegare.
Resultatet av lereplanane har ofte blitt skildra gjennom eit aukande fokus pa elevar si
kunnskapsutvikling. Dette fir konsekvensar for bdde elevane som skal lere seg det omfattande,

fagelege innhaldet og dei som driv utdanninga (Hauge, 2014).

Fagfornyinga var ein prosess som skulle reformere skulefaga frd Kunnskapsleftet 2006.
Prosessen omfatta mellom anna ulike heyringsrundar, der lerarar og andre interesserte fekk
kome med sine innspel pa skulefaga si utvikling og utforming (Kunnskapsdirektoratet, 2016).
Resultatet vart Kunnskapsleftet 2020, som trinnvis byrja & tre 1 kraft frd hausten 2020. Eit av
hovudmala for Fagfornyinga og Kunnskapsleftet 2020 var & redusere kompetansemaéla sitt
tekstvolum, pa ein slik mate at elevane skulle f4 moglegheita til & laere det fagelge innhaldet
meir i djupna (Kunnskapsdirektoratet, 2016). Vidare skulle kompetansemaéla bli utforma pa ein
slik mate at dei vart meir fleksible, noko som mellom anna skulle sikre at laerarar far
moglegheita til 4 gjere sine innhaldsmessige prioriteringar med ei lokal, fagleg forankring.
Kunnskapsleftet 2020 skal pd denne maten kunne legge til rette for meir djupnelaring og storre
grad av handlingsrom og autonomi for laeraren. Autonomi er eit sentralt omgrep i denne
masteroppgdva. A vere autonom handlar om & ta eigne, sjolvstendige avgjersler. For dette
forskingsprosjektet vert autonomi nytta for 4 samanfatte geografilerarar si oppleving av
profesjonen sine moglegheiter for sjelvavgjersle; eit aspekt bade Reform 94 og Kunnskapsloftet

2006 har mett kritikk for & undergrave.

Etter fem &r pa lektorutdanninga har eg fra bade praksisrettleiarar, medstudentar og forelesarar

hayrt korleis geografi som fellesfag i den vidaregdande skulen er eit s@rleg utfordrande fag a



undervise. Dette har ofte blitt grunngitt med utgangspunkt i kombinasjonen av eit lite timetal
og eit stort fagleg volum. Same haust som Kunnskapsleftet 2020 byrja & tre i kraft, gjekk ogsa
startskotet for arbeidet med dette masterprosjektet. I samband med dette onska eg & undersokje
korleis nettopp Kunnskapsleftet 2020 vart opplevd av geografilerarar i den vidaregaande skule.
Eg onska & finne ut om problematikken fré tidlegare lereplanar ogsa var gjeldande for
Kunnskapsleftet 2020, og det var nettopp dette som danna utgangspunktet for

forskingsprosjektet.

Eit av kompetansemala som vart verande fra Kunnskapsleftet 2006, var kompetansemalet kring
feltarbeid. Det at feltarbeid er ein obligatorisk metodebestemming for geografifaget,
demonstrer eit viktig signal for dei som skal undervise og forvalte faget (Fjaer, 2015). Som
tidlegare skildra, er tid ofte illustrert som ei sentral utfordring for geografi som fellesfag i den
vidaregdande skulen (Mikkelsen, 2007). Feltarbeid er pa si side ein svert tidkrevjande
arbeidsmetode, der leringsutbytte kan variere (Fjer, 2015). I startfasen av dette
forskingsprosjektet, var feltarbeid som arbeidsmetode i1 Kunnskapsleftet 2020 eit
hovudmoment eg enska & undersekje vidare. Etter & ha kontakta nokre potensielle informantar
som underviste geografi i den vidaregdande skulen, kom det fram at fleirtalet av lerarane ikkje
enska 4 bli med i eit forskingsprosjekt om feltarbeid. Arsaka til kvifor skulle vise seg & forme
dette forskingsprosjektet i stor grad. Lararane skildra nemleg korleis dei ikkje hadde hatt tid
eller moglegheit til & gjennomfoere feltarbeid, fordi det var ein travel haust med implementeringa
av Kunnskapsleftet 2020. Dette fekk meg til & stille spersmalet: Kanskje var geografifaget ogsa
1 Kunnskapsleftet 2020 utfordra av tidsaspektet? Dette danna utgangspunkt for ei ny vinkling

av forskingsprosjektet. Eg enska a finne ut korleis geografilararar opplever det nye fellesfaget.

Spersmalet eg onska & fa svar pé 1 dette forskingsprosjektet var noksé opne. Eg bestemte meg
difor tidleg for & gjennomfore ein sékalla stegvis-deduktiv induktiv metode. Dette er noko som
sjolvsagt vil bli meir gjennomgdaande skildra i kapittel 3 kring forskingsmetode, men i korte
trekk handlar denne metoden om korleis forskaren gjennom heile forskingsprosessen beveger
seg mellom empiri og teori (Tjora, 2017). Forskaren arbeider gjennom heile prosessen i eit
sirkulaert menster, der empirien i stor grad avgjer dei teoretiske perspektiva. Resultatet er at
forskaren heile tida arbeider empirinaert, der det teoretiske bakteppet skal vere med pé & forklare
dei empiriske funna. Problemstillinga er ogséd dynamisk, og ein prosess som gar fore seg
gjennom heile forskingsprosjektet (Thagaard, 2013; Tjora, 2017). For mitt prosjekt byrja dette

med at eg utforma ein noksa open intervjuguide med utgangspunkt i spersmala i avsnittet over.



I utforminga av intervjuguiden var ikkje kjensler for undervisningsfaga eit moment som vart
introdusert, likevel var dette noko som kom fram av analysen ved hjelp av stegvis-deduktiv
induktiv metode. Dei empiriske funna vart med dette avgjerande for utforminga av dei endelege

problemstillingane, som er fylgjande:

e Hovudproblemstilling: P4 kva mite opplever geografilerarar sitt handlingsrom og

autonomi i Kunnskapsleftet 20207

e Delproblemstilling: P4 kva mate pdverkar lerarar sine kjensler for geografifaget

motivasjonen for Kunnskapsleftet 20207

Hovudproblemstillinga tek for seg korleis lararar opplever handlingsrom og autonomi i
lereplanen frd 2020. For denne oppgéva vil omgrepa handlingsrom og autonomi bli nytta for a
forklare pd kva mate lararar opplever fridom til & ta sine eigne val 1 si profesjonsuteving. I
denne problemstillinga inngér metodebestemming som eit implisitt kriterium for laeraren si
moglegheit til autonomi og handlingsrom. Feltarbeid som metodebestemming vil med dette

utgjere eit eksempel pé ein obligatorisk arbeidsmetode 1 det fylgjande.

Delproblemstillinga tek for seg forholdet mellom leraren sine kjensler for geografifaget og
deira motivasjon for Kunnskapsloftet 2020. Arsaka til at eg har vald & inkludere denne
delproblemstillinga er fordi eg meiner ho kan vere med pa a forklare noko av bakgrunnen til
funna i denne studien, d& kjenslene lararane hadde for geografifaget ogsa kan bli sett i
samanheng med opplevinga av Kunnskapsleftet 2020. Tittelen pd denne oppgava er «Med
hjarta pa rette staden», og delproblemstillinga utgjer ei kopling til tittelen.

1. 1 Oppgéva sin struktur

Denne oppgdva bestar av fem hovudkapittel som igjen er delt opp i ulike delkapittel. I det forste
kapittelet har eg til no gjort reie for forskingsprosjektet si utvikling og korleis dette har padverka
formuleringa av problemstillingane. Dessutan har eg argumentert for viktigheita av eit slikt

forskingsprosjekt.

I kapittel 2 tar eg for meg oppgava sitt teoretiske grunnlag. Da eg har tatt i bruk ein stegvis-

deduktiv induktiv metode, vil det teorikapittelet i stor grad vere prega av studien sine funn.



Kapittelet tek for seg framveksten av diskursen kring kunnskapssamfunnet, korleis skulen vert
prega av den politiske «New Right»-ideologien, og pa kva mate dette har vore med pa & forme

geografifaget i den vidaregdande skulen.

I kapittel 3 gjer eg reie for dei metodiske vala eg har tatt i dette prosjektet. Foremalet med
metodekapittelet er 4 gje eit omfattande innblikk i forskinga, slik at lesaren skal kunne ta stilling
til forskinga sin kvalitet. For & gjere dette vil eg forst ta for meg val av metode, deretter vil eg

ta for meg analyse og tolking, for eg vil sja etiske perspektiv kring meg som forskar i felt.

I kapittel 4 presenterer eg resultat og analyse. Dette kapittelet bestar av tre ulike delkapittel. Dei
to forste delkapitla diskuterer hovudproblemstillinga opp mot studien sine empiriske funn. Det
siste delkapittelet diskuterer delproblemstillinga, og gjer ei mogleg forklaring for studien sine

funn.

I kapittel 5 avsluttar eg oppgédva med ei oppsummering. Her vil eg konkludere pé
problemstillingane i lys av dei funna eg har gjort i denne studien. Vidare vil eg kome med eigne

refleksjonar kring forslag til vidare forsking.



2. Teori

For dette forskingsprosjektet har eg vald & nytte meg av ein stegvis-deduktiv induktiv metode.
I korte trekk vil dette sei at det teoretiske bakteppet vert sortert ut frd det som kjem fram av
datainnsamlinga. Empirien for denne oppgava vil vidare bli kategorisert og analysert utifra
meiningsinnhaldet i dei fylgjande teoriane. Meiningsinnhaldet i desse teoriane utgjer med dette
oppgdva sitt teoretiske grunnlag. Eg vil i det fylgjande ta for meg sentrale endringar i norsk
utdanningspolitikk, for & vidare kunne skildre korleis leeraren sitt handlingsrom og autonomi
har utvikla seg i trdd med ein utdanningspolitisk kontekst. Vidare vil eg sja desse endringane i
lys av geografifaget i skulen. Ved 4 ta for meg dei utdanningspolitiske endringane fra 1990-
talet til og med 2020, enskjer eg 4 fa eit overblikk over korleis laeraren sitt handlingsrom og
autonomi har utvikla seg gjennom ulike lereplanrevisjonar, da dette er relevant med tanke pa
problemstillinga. Deretter vil eg ta for meg teori kopla til leerarar sine kjensler, og pa kva méte
dette kan bli sett i lys av leraridentitet. Dette teoretiske perspektivet vil kunne vere med pa a
sette lys pd delproblemstillinga, og lerarane sin motivasjon paverka av deira kjensler for

geografifaget for Kunnskapsleftet 20207

2. 1 Kunnskapssamfunnet

Noreg har tradisjonelt sett hatt ein relativt sterk sentralpolitisk styring av skulen, noko som vil
sei at det 1 hovudsak er staten som politisk organ som har vore premissgivande for innhaldet i
skulen, gjennom til demes utvikling av lereplanverk (Berg, 2014). Dei siste tre tidra har ein
sett eit fornya perspektiv pa utdanning som eit instrument for politisk og ekonomisk utvikling
(Hovdenak & Stray, 2015). Gjennom internasjonale institusjonar som Organisasjonen for
okonomisk samarbeid (OECD), FN og EU, har kunnskap som humankapital ftt ein nyvunnen
tillit som verktey for samfunnsutvikling. Humankaptial er eit samfunnsekonomisk omgrep,
som skildrar befolkninga sine kunnskapar og ferdigheiter. Humankapital kan auke gjennom
utdanning og opplaering. Samfunnsutviklinga har fatt tilnamnet kunnskapssamfunnet, og
inkluderer ei rekke ideologiske premiss for korleis humankapitalen er samfunnet sin viktigaste
ressurs, noko som vidare har pdverka nasjonale skulesystem (Haugen & Hestbek, 2014;
Kunnskapsdirektoratet, 2016, s. 5). Ideologien kring kunnskapssamfunnet har mellom anna fort

til ein auka tiltru til bruk av testar og standardiserte tilneermingar til utdanning.

Kunnskapssamfunnet er eit omgrep som vart introdusert for omlag 20 ar sidan, og har i lepet

av desse ara etablert seg som ein av dei mest sentrale omgrepa i diskursen om skule og



utdanning (Haugen & Hestbek, 2014). I norsk kontekst vart diskursen kring
kunnskapssamfunnet synleggjort i 2006, gjennom mellom anna innferinga av lereplanreform
Kunnskapsleftet, og namneskiftet fra utdanningsminister til kunnskapsminister (Hovdenak &
Stray, 2015). Synleggjeringa av ordet i utdanningspolitisk samanheng, kan vise til ein diskurs
der sjolve kunnskapsordet vert fremma som essensielt. Endringane fra 2006 kan med dette
signalisere eit auka fokus pd kunnskap, badde for den praktiske skulekvardagen og for

utdanningspolitisk hald (Hovdenak & Stray, 2015).

Nér det gjeld omgrepet kunnskap er det viktig & understreke at dette kan bli forstétt pé fleire
ulike matar (Hovdenak & Stray, 2015). Til demes vert kunnskapsomgrepet innan tradisjonelle
vitskapsteoriar diskutert med ei epistemologisk og ontologisk forankring. Dette vil sei at
forskarar mellom anna diskuterer pa kva méte ein kan vite noko med sikkerheit, eller pa kva
mate kunnskap eigentleg kan eksistere (Hauge & Holgernes, 2002). Innan ein
kunnskapspolitisk kontekst vert kunnskapsomgrepet derimot diskutert pa ein noko annan méte
(Hovdenak & Stray, 2015). Her vert kunnskap forstitt som politisk berar av ein bestemt
ideologi, slik som ideen om det utviklande kunnskapssamfunnet. Med andre ord kan ein i denne
diskursen forstd kunnskap som eit produkt av utdanning, framfor diskusjonen om kva eit

menneske eigentleg kan vite.

Laereplanar vert utforma pa@ nasjonalt nivd, men ein kan sjd ein trend av aukande
internasjonalisering av skulesystem (Sjoberg, 2014). Mellom anna har internasjonale
institusjonar, dd serleg OECD, hatt ei sterk paverknad pa kva som vert rekna som viktig
kunnskap i1 skulen. OECD er ein institusjon som er forankra i ekonomiske teoriar om
humankapital, og visar til strategiar med ei slik utvikling (Haugen & Hestbek, 2014). Dei
internasjonale OECD-organiserte PISA-testane, som vart innfert i 2001, er eit eksempel pa
dette. Innhaldet i PISA-testane representerer kunnskap som skal sikre aukande humankapital 1
eit skonomisk perspektiv. Kunnskapsinnhaldet i PISA-testane har vunnen tillit internasjonalt,
og element fra dette kunnskapsinnhaldet har blitt adoptert inn i nasjonale leereplanar (Hovdenak
& Stray, 2015). Stortingsmelding 28 (2016) diskuterer til demes dette. Her vert viktigheita av
utdanning som verkemiddel for auka humankapital skildra, i tillegg til ensket om 4 mete
internasjonale kunnskapsstandarar, slik som PISA-testane (Kunnskapsdirektoratet, 2016, s. 5-

7).



Skulen som institusjon i samfunnet har ein klar og definert samfunnsrolle gjennom sitt lovfesta
mandat. Gjennom feoremalsparagrafen vert skulen sitt mél forankra i elevane sin framtidige
funksjon 1 arbeidslivet og som demokratiske samfunnsborgarar (Oppleringslova, 1998, § 1-1).
Ein kan med dette dele skulen sitt samfunnsmandat inn i to hovudretningar: danning av eleven

og nytteverdi for samfunnet (Hovdenak & Stray, 2015).

Staten har ein politisk vedteke ambisjon for Noreg som kunnskapsnasjon, der kunnskap vert
skildra som ein naudsynt feresetnad for & kunne loyse framtidige, samfunnsmessige
utfordringar (Kunnskapsdirektoratet, 2016, s. 5). Skulen sitt foremél har tradisjonelt vore
forankra i nytte og danning, men eit fornya perspektiv pa kunnskap har fert til ei fornya
forstaing av dette mandatet (Biesta, 2006; Cochran-Smith, 2013; Haugen & Hestbek, 2014). I
eit samfunn der kunnskap vert ein stadig viktigare ressurs, stiller dette nye og meir avanserte
krav til dei som driv den praktiske utdanninga. Eit resultat av dette er dei stadig aukande krava
til leraren 1 den norske skulen (Engelsen, 2015). Engelsen (2015) skildrar korleis
utdanningspolitisk retorikk framhevar forventningar og pébod om lararen sin faglege
kompetanse. Regjeringssatsinga, Leerarloftet: pda lag med kunnskapsskulen, er eit eksempel pa
dette. Malet med satsinga er & skape ein skule der elevar lerer meir av lerarar som kan meir
(Kunnskapsdirektoratet, 2014). Noko av bakgrunnen for satsinga er Noreg sine
gjennomsnittlege prestasjonar pa dei internasjonale PISA-testane. I forhold til ressursane
skulen fir, meiner ikkje regjeringa at prestasjonane er tilfredsstillande. Resultatet er
Leerarloftet. Her vert mellom anna vidareutdanning av leeraren nekkelen for & mete skulen sine
mange utfordringar. Leerarar med auka fagleg kompetanse, skal med dette fore til mellom anna
ein betre utdanning av elevar, betre prestasjonar pd prevar og mindre frafall i skulen

(Kunnskapsdirektoratet, 2014).

Lcerarloftet kan vere med pa a tydeleggjere kunnskapssamfunnet som ideologi. Kunnskap vert
sett pa som loysinga pa skulen og samfunnet sine mange utfordringar (Biesta, 2006;
Kunnskapsdirektoratet, 2014). Resultatet er eit auka fokus pa kunnskap for bade elevar og
leerarar. Kunnskap har med dette fatt ein nyvunnen utdanningspolitisk posisjon, som eit viktig
instrument for samfunnsutvikling og ekonomisk vekst (Hovdenak & Stray, 2015). Dette nye
fokuset har skapt det Hovdenak & Stray (2015) skildrar som ein reell ubalanse mellom
samfunnsmandatet sitt nytte- og danningsperspektiv, der nyttefunksjonen vert favorisert

framfor danning.



Den skulepolitiske utviklinga har pa mange maétar fatt eit nytt hovudmal dei siste 20 ara, der
konkurransekraft og ekonomi har fatt ein sentral posisjon (Telhaug, 2007). Denne orienteringa
har fatt kritikk av fleire pedagogar (Biesta, 2006; Cochran-Smith, 2013). Sjeberg (2014)
presenterer til demes ein sterk opposisjon mot den nye skulepolitikken. Han argumenterer for
at PISA er eit politisk prosjekt som undergraver pedagogiske diskursar, og noko som 1 stor grad
svekkjer skulen sitt danningsmandat. Gjennom & tilpasse lereplanar kunnskap som PISA-
testane fremmar, argumenterer Sjoberg (2014) for at ein konkurranseprega, global ekonomi
vert prioritert framfor elevar si danning. Ein konkurranseprega skulepolitikk endrar
kunnskapsomgrepet, nettopp fordi leereplanreformar baserar seg pé resultat frd internasjonale
testar; eit perspektiv som pd mange matar likestiller resultat og kvalitet. Kristin Clemet var
utdanningsminister i perioden d& Kunnskapsleftet vart utvikla (Haugen & Hestbek, 2014). Ho
er i dag dagleg leiar i den liberale tankesmia Civita. Civita har publisert fleire rapportar, der dei
mellom anna argumenterer for at kunnskapssamfunnet skal auke moglegheita for sosial
mobilitet. Kunnskapssamfunnet bidrar altsé i folge Civita, gjennom mellom anna ein auka tiltru
til internasjonale testar og konkurransekraft, til & fremme bade nytte- og danningsmandatet
(Civita, 2016). Det eksisterer altsd ulike tilneermingar til korleis diskursen om

kunnskapssamfunnet bidrar og avgrensar skulen sitt nytte- og danningsmandat.

2. 2 «New Right»-ideologien som eit utdanningspolitisk grunnlag

For 4 forklare utviklinga av ideologien kring kunnskapssamfunnet, kan det vere hensiktsmessig
a sja litt meir pa utdanningspolitikken dei siste tidra. Ein kan pd mange matar sei at 1990-talet
representerer eit utdanningspolitisk vendepunkt i bdde norsk og internasjonal kontekst (Berg,
2015). Vendepunktet vert ofte kopla til «New Right»-ideologien, som tek for seg korleis nye
akterar gjer seg synleg i utdanningspolitisk samanheng. Dei nye akterane forankrar seg i
okonomiske verdiar, og pd kva mate utdanninga skal omhandle marknadsorientering og
konkurransemotivert individualisme (Hovdenak & Stray, 2015). Ein akter som har hatt ei
serleg stor innverknad pa utdanningspolitikken, er OECD. I forre kapittel gjekk eg gjennom
korleis diskursen om kunnskapssamfunnet har endra skulen. Eg vil i dette delkapittelet sja pa
kva konsekvensar dette har fétt for leraren i skulen, di dette er sentralt med tanke pd
problemstillinga. Dette vil eg gjere gjennom & forankre utdanningspolitiske utviklingar i «New
Right»-ideologien, nettopp fordi dette kan gje ei forstding for dei norske lereplanreformane i

eit internasjonalt perspektiv.



I norsk kontekst kan ein dele «New Right»-ideologien inn i to hovudretningar (Hovdenak &
Stray, 2015). Den forste er den nykonservative ideologien, og den andre er den nyliberale
ideologien. Begge hovudretningane representerer utdaningspolitiske spenningar i mete med

leeraren sitt handlingsrom og autonomi, og kan koplast til to ulike leereplanreformar.

2. 2.1 Den nykonservative «New Right»-ideologien og 1990-talsreformane

Pé 1990-talet vart det innfert to leereplanreformar: Reform 94 for vidaregaande opplaring og
Lareplanverket 97 for grunnskulen (Liland, 2014). Reformane vert ofte skildra gjennom ord
som makt, styring og kontroll, noko som i stor grad kan koplast opp mot den nykonservative
retninga av «New Right»-ideologien. Den nykonservative «New Right»-ideologien er nemleg
prega av samhandlinga mellom den sterke stat og den frie marknad. I utgangspunktet kan dette
kanskje hoyrast motstridande ut, men forankringa omhandlar korleis den sterke stat orienterer
seg mot marknadsinteresser, bdde nasjonalt og internasjonalt (Hovdenak & Stray, 2015).
Gjennom 4 tilpasse skulen sitt faglege innhald kan ein tilpasse utdanninga til globale
marknadsinteresser. Kunnskap vert pd denne maten verktoyet for skonomisk utvikling, slik vi

sag 1 delkapittelet om kunnskapssamfunnet.

Reformane frd 1990-talet vart gjennomfort i eit tempo og med eit omfang ein tidlegare aldri
hadde opplevd (Hovdenak & Stray, 2015). Lereplanane var prega av felles nasjonalt
kunnskapsinnhald, noko som vil sei at alle elevar i stor grad skulle leere det same innhaldet i
kvart enkelt fag (Telhaug, 2007). Vidare var lereplanane metodestyrande, gjennom til demes &
palegge prosjektarbeid som arbeidsmetode (Mikkelsen, 2008). Dei nasjonalt forankra
kompetansemala la ogsa grunnlaget for framveksten av eit nasjonalt kvalitetsvurderingssystem
(Berg, 2015). Resultatet vart eit aukande politisk fokus pa samanlikning av elevresultat, noko

som ogsa skulle vise seg a prege 2000-talet.

Ein sentral kritikk mot 1990-talsreformane, er korleis den statlege kontrollen fekk konsekvensar
for leeraren sitt autonome handlingsrom (Mikkelsen, 2008; Liland, 2014; Hovdenak & Stray,
2015). Gjennom & kontrollere bade innhald og metode, reduserte staten laerarar som
profesjonelle akterar, nettopp fordi handlingsrommet vart innskrenka. Kritikken omfattar med
dette korleis utdanninga skulle tilpasse seg kunnskapsbehovet til marknaden, til trass for at dette

gjekk utover lerarar sin profesjonelle autonomi (Hovdenak & Stray, 2015).



Béde den norske og den internasjonale utdanningspolitikken pa 1990-talet er kjenneteikna
gjennom ensket om & effektivisere utdanningssystem i trdd med marknadsinteresser (Apple,
2008; Haugen & Hestbek, 2014). Resultatet vart i Noreg eit utdanningssystem som innhald- og
metodemessig var forankra i sterk statleg kontroll. Som tidlegare skildra, kan ein sjé skulen sitt
samfunnsmandat som eit todelt mal mellom nytte og danning. Med utgangspunkt i 1990-
talsreformane kan ein hevde at skulen sin nyttefunksjon vart favorisert, pa kostnad av
danningsmandatet, nettopp fordi individ sine behov wvart tona ned til fordel for
samfunnsekonomisk utvikling (Hovdenak & Stray, 2015). Den nykonservative «New Right»-
ideologien kan med dette forklare korleis internasjonale institusjonar, da s@rleg OECD, la
grunnlaget for ein ny utdanningspolitisk retorikk (Berg, 2015; Imsen, 2016). Koplinga mellom
okonomi og kunnskap vart pd denne maten styrka; ei kopling som vart ytterlegare styrka utover

2000-talet.

2. 2.2 Den nyliberale «New Right»-ideologien og Kunnskapsleftet 2006

Den andre hovudretninga ein kan sja av «New Right»-ideologien i norsk utdanningspolitikk, er
den nyliberale fraksjonen (Hovdenak & Stray, 2015). Denne retninga vert kjenneteikna av at
staten har lausna meir pa grepet om styring og kontroll. Kunnskapsleftet 2006 kan sta som ein
representant for denne ideologien, nettopp fordi lereplanreformen er kjenneteikna ved ein meir
fleksibel lereplan, med meir opne kompetansemal og mindre metodestyring (Mikkelsen, 2008).
Meir opne kompetansemal opnar opp for ei lokal forankring av tema, medan mindre
metodestyring opnar opp for meir metodefridom. Svakare statleg kontroll kan tyde pé ein
sterkare tillit til leraren sin profesjonelle yrkesuteving, nettopp fordi han far sterre

handlingsrom og autonomi til & gjere arbeidet slik han ynskjer (Hovdenak & Stray, 2015).

Det er viktig 4 understreke at den nyliberale «New Right»-ideologien ogsé er kjenneteikna av
ei sterk marknadsorientering, noko som vil sei at gkonomiske interesser er retningsgivande for
innhaldet og malsettinga ved utdanningspolitikken (Berg, 2015). Nyliberal «New Right»-
ideologi ser i stor grad utdanning som «Big business», noko som vil sei at utdanning er eit
verktoy for ekonomisk endring (Ball, 2012). I felge Telhaug (2007) er den avgjerande
forskjellen mellom Kunnskapsloftet 2006 og tidlegare skulepolitisk tenking, at
nytteperspektivet er sterkare vektlagt. Utdanninga skal orientere seg etter arbeidslivet sine krav,

noko som i stor hovudsak skal styrke den nasjonale konkurransekrafta.
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Da det pé byrjinga av 2000-talet kom fram at Noreg presterte gjennomsnittleg pd PISA-testane,
vaks det fram ein ny statleg styringsideologi (Imsen, 2016). Dei gjennomsnittlege prestasjonane
vart 1 stor grad oppfatta som svert skuffande (Telhaug, 2007). Kvalitet ved utdanning vart i
denne samanheng forstatt som faglege prestasjonar, noko den norske skulen ikkje meistra i
onskeleg grad. Det vart klart at lereplanane skulle endrast, mellom anna for & mete dei
internasjonale kunnskapskrava frd& PISA-testane. Resultatet vart lereplanrevisjonen,
Kunnskapsleftet 2006 (Telhaug, 2007). Forskjellen frad 1990-talesreformane var her at laerarane
1 storre grad fekk ansvaret for & drive denne opplaeringa. Sett i eit internasjonalt perspektiv, er
dette ein tydeleg trend for OECD-landa. Leeraren far her eit fornya ansvar som den mest sentrale

akteren for elevar sine prestasjonar i skulen (Biesta, 2006; Cochran-Smith, 2013).

Bernstein peika i 2000 pé utfordringar kring korleis nye akterar med ein ny motivasjon var i
ferd med & gjere seg synleg i den offisielle arenaen si forstding og vektlegging av utdanning si
okonomiske verdi. Bernstein (2000) hevda i denne samanheng at «New Right»-ideologien
svekka den profesjonelle arenaen, medan den offisielle arenaen styrka sin posisjon. Med andre
ord kan ein sei at den utdanningspolitiske styringa, forankra i OECD sine retningsgivande
marknadsinteresser, svekka ein profesjonell pedagogiske diskurs. Sjeberg (2014) stotter seg pa
denne kritikken, og meiner at PISA-prosjektet pa ingen mate er eit pedagogisk prosjekt i trdd
med skulen sitt danningsmandat, men snarare eit politisk prosjekt med mél om ekonomisk

nytteverdi.

Til trass for at leeraren i skulen fekk meir fridom gjennom meir opne lereplanar, auka resultat-
og prestasjonspresset (Hauge, 2014). Hauge (2014) argumenterer for at resultatstyringa
paverkar laerarar sitt handlingsrom, nettopp fordi elevar sine prestasjonar innskrenkar laerarar si
moglegheit til & uteve profesjonelt skjonn. Berg (2015) peiker pa korleis leraren sitt aukande
ansvar for elevane sine prestasjonar har fort til ein reell risiko, der samfunnet sin tillit til leerarar
som profesjonelle yrkesutevarar vert svekka dersom resultata ikkje er gode nok. Dette skjedde
da dei forste resultata frd PISA-testane vart publiserte pa byrjinga av 2000-talet. Resultatet var
ein massiv mediestorm, der det i stor grad var lerarane som fekk skulda for det som vart
opplevd som «dérlege» resultat (Imsen, 2016). Den nyliberale «New Right»-ideologien legg
med dette grunnlaget for ein ambivalent diskurs kring lerarar sin autonomi og handlingsrom.
Pa den eine sida gjev staten leraren tillit gjennom meir opne lereplanar. Pa den andre sida har

leeraren fatt eit fornya og endra ansvar i mete med elevtesting. Det vil i praksis sei at leeraren i
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storre grad var ansvarleg for elevane sin kunnskapsutvikling, framfor den no mindre

kontrollerande staten.

2. 2. 3 Kunnskapsleftet 2020

Fagfornyinga var ein prosess for utvikling av Kunnskapsleftet frd 2006 (Kunnskapsdirektoratet,
2016). Resultatet vart Kunnskapsleftet 2020, som skal vere ei fornya og forbetra utgdve av
lereplanen. Det vart utnemnd ulike laereplangrupper for kvart skulefag. Desse gruppene skulle
arbeide med formulering av faget sitt kjerneelement, i tillegg til & formulere kompetansemal.
Fagfornyinga opna for innspel- og heyringsrundar, der leerarar og andre interesserte fekk kome
med sine innspel pd forslaga som vart lagt fram. Eit av fereméla med Fagfornyinga var &
vidareutvikle skulefaga for & sikre relevant innhald for elevane og for det framtidige samfunnet
(Kunnskapsdirektoratet, 2016). Med utgangspunkt i dette kan ein hevde at feremélet med
Fagfornyinga var forankra i bade elevane sitt danningsmandat, i tillegg til samfunnet sin

nytteverdi.

Malet med Kunnskapsloftet 2020 har vore & vidareutvikle, fornye og forbetre dei
grunnleggjande prinsippa frd Kunnskapsleftet 2006 (Kunnskapsdirektoratet, 2016, s. 7).
Arbeidet var motivert av & skape eit meir samanhengande og gjennomgaande lereplanverk for
a sikre betre utbytte av oppleringa. For & nd desse maéla, skal Kunnskapsleftet 2020 opne for
meir tid til fordjuping (Kunnskapsdirektoratet, 2016, s. 26). Gjennom & mellom anna redusere
kompetansemala i kvart fag, skal den nye laereplanen gje gode skulefag med relevant innhald.
Det reduserte talet kompetansemal skal opne opp for meir tid til fordjuping, noko som skal
kunne fore til betre forhold for & oppné djupnelaring. Dei nye kompetansemala skal vere meir
opne og fleksible slik at leeraren kan gjere sine innhaldsprioriteringar. Dette var ein metode med
mél om & mellom anna redusere det faglege innhaldet, eit moment som har vore kritisert for &
vere for omfattande, s@rleg i samband med totimarsfag som til demes geografi. Opplaringa
skal vidare ha ei lokal forankring, i tillegg til sterre metodefridom for leeraren. Slik vi sag i forre
delkapittel, kan meir opne lareplanar vise til ein aukande grad av tillit til lerarar som

profesjonelle yrkesutovarar (Hovdenak & Stray, 2015).

Noko av bakgrunnen for & utvikle Kunnskapsloftet har vore det OECD-leia prosjektet
Education 2030 (Kunnskapsdirektoratet, 2016, s. 13-14). Education 2030 er eit internasjonalt
prosjekt med mal om & utvikle eit rammeverk for kva slags kompetanse elevar i OECD-landa

vil ha behov for i framtida. Denne kompetansen skal vere fruktbar bade for notida og framtida
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sine marknadsinteresser, og pd denne maten skal utdanning kunne stimulere til ekonomisk
vekst. Ein kan med dette sja korleis Kunnskapsleftet 2020, 1 likskap med den forre lereplanen,

ogsé er forankra i marknadsinteresser leia av eksterne aktorar.

Eit av hovudfokusomréda ved Kunnskapsleftet 2020 er djupnelering (Kunnskapsdirektoratet,
2016, s. 14). Djupnelering er eit omgrep som skildrar korleis elevar gradvis utviklar ei
heilskapleg forstding av faglege samanhengar. Mélet er auka leringsutbytte, som vidare skal
kome kunnskapssamfunnet til gode i framtida. Gjennom ein meir fleksibel lareplan, skal
Kunnskapsleftet 2020 legge til rette for meir tid til djupnelering (Utdanningsdirektoratet,
2020a). Djupnelaring skal vere eit verktoy som skal sikre utfyllande og langvarig lering for
elevar, noko Utdanningsdirektoratet (2020a) vedkjenner at den forre lereplanen ikkje har gitt
rom for, d4 innhaldet har vore for omfattande. For 4 motverka at ein ny lareplan berre fyller pa
med nytt leringsinnhald, skal Kunnskapsleftet 2020 representere tydelegare
innhaldsprioriteringar. Ved & innfere meir opne l@replanar og faerre kompetansemal, skal
leerarar f4 handlingsrommet til & fordjupe seg i enkelte tema (Kunnskapsdirektoratet, 2016, s.

7). Djupnelering blir pd denne méten eit verktey som stiller nye krav til bde elevar og lararar.

Ved 4 innfore ein meir fleksibel leereplan med malsetting om djupnelaring, kan ein argumentere
for at Kunnskapsleftet 2020 vidareforer den nyliberale «New Right»-ideologien. Staten har
lausna enda meir pd kva lereplanen skal innehalde, noko som kan tyde pé ein sterkare tillit til
lerarar som profesjonelle yrkesutevarar. Samstundes skal djupnelering sikre utviklinga av
kunnskapssamfunnet, noko som kan tyde pd eit fornya ansvar for leraren. Ein kan med
utgangspunkt 1 dette diskutere om Kunnskapsleftet 2020 ogsa vidareferer den ambivalente

diskursen kring leeraren sin autonomi og handlingsrom.

2. 3 Geografifaget gjennom lareplanreformane

Eg har til no tatt for meg eit meir generelt fokus for dei utdanningspolitiske endringane dei siste
30 ara. Eg vil i det fylgjande delkapittelet kort ta for meg korleis geografi som fellesfag i den
vidaregdande oppleringa har endra seg i det same tidsrommet, og pa kva mate ein kan sja dette

i lys av leraren sin autonomi og handlingsrom.

Geografi som fellesfag i den vidaregdande skulen, er tidsmessig det minste studieferebuande

faget (Mikkelsen, 2015). Med innferinga av Reform 94, gjekk geografi fra tre til to skuletimar
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i veka. Slik har timetalet vore sidan. Samanlikna med andre europeiske land har geografifaget
hatt ein relativt svak posisjon i Noreg (Eidsvik, Kolstad, Nielsen & Vagenes, 2019). Ein av
arsakene til dette kan vere at den norske skulen har lagt storre vekt pa historiefaget framfor
geografifaget. Konsekvensen er at geografi ofte vert omtala som eit sveart tidsfattig fag (Fjeer,

2015).

Liland (2014) utforte eit forskingsprosjekt der ho intervjua lerarar om sin kvardag. Fra dette
prosjektet kom det fram at tid var eit s@rleg sentralt tema som utfordrar skulekvardagen.
Utfordringane handla ikkje berre om 4 fa tid til & utfere ulike oppgéver, det handla ogsa om &
forsvare foremalsparagrafen kring bade nytte og danning. Lerarane i prosjektet opplevde at dei
ikkje hadde handlingsrom for & uteve ansvaret sitt for elevane. Tid var altsé ei stor utfordring
for handlingsrom i skulekvardagen. Liland (2014) argumenterer for at dersom laerarar far storre
kontroll over eigen tidsbruk vil dette sikre gode arbeidsforhold og uteving av profesjonalitet i
leraryrket. Med utgangspunkt i dette forskingsprosjektet kan ein argumentere for at det

tidfattige geografifaget kan innskrenke leraren sitt handlingsrom berre basert pa tid.

Eit sentralt mal med Kunnskapsleftet 2006 var & redusere mal og mélomrade frd den forre
lereplanen (Mikkelsen, 2008). Samanlikna med Reform 94, kan ei oppteljing av mal for
Kunnskapsleftet 2006, vise til ein slik reduksjon. Mikkelsen (2008) argumenterer likevel for at
kompetansemala frd& Kunnskapsleftet 2006 dekker eit storre fagleg omrade, da nye
formuleringar kan kamuflere vel s ambisiose mal. Her kan vi trekke ein parallell til
Kunnskapsleftet 2020, der tekstvolumet av kompetansemala frd 2006 er ytterlegare redusert,
dé dette var ein klar instruks ogsa for denne lereplanen (Kunnskapsdirektoratet, 2016, s. 7).
Figur I prover & illustrere dette. Figuren tek for seg laeringsmal kring tematikken indre og ytre

krefter.
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Reform 94:

e Kjenne til teorien om platedrift, kunne forklare dannelsen av fjellkjeder, midthavsrygger og
gybuer, og kunne gjore rede for &rsakene til vulkanisme og jordskjelv

e Vite forskjellen p& mineral og bergarter og kjenne hovedtypene av bergarter, dvs. smelte og
avsetningsbergarter, samt omdannede bergarter

e Kunne forklare begrepene forvitring, erosjon og avsetning, og kunne gjore rede for viktige
landformer dannet av elver og breer

e Kunne gjore rede for de viktigeste norske landskapstyper (viddelandskap, alpint landskap,
dal- og fjordlandskap, strandflatelandskap og leirelandskap)

Kunnskapsleftet 2006:
e Gijere greie for korleis jorda er oppbygd, hovudtypane av bergartar og korleis dei vert danna
e Forklare korleis indre og ytre krefter formar landskap, og kjenne att typiske landformar i

Noreg

Kunnskapsleftet 2020:
e Qjere greie for korleis indre og ytre krefter har danna ulike landskap, og utforske og gje

deme pa korleis menneska som bur der, kan utnytte ressursane.

Figur 1: Viser utviklinga av lareplanmal knytt til tematikken kring indre og ytre krefter. Kjelde:
Utdanningsdirektoratet 2011, Utdanningsdirektoratet 2006 & Utdanningsdirektoratet 2020b.

Fra figuren kan ein sja at tekstvolumet er sterst frd Reform 94, og vert gradvis redusert fram til
Kunnskapsleftet 2020. Leringsmala frd Reform 94 er meir detaljerte kring kva elevane skal
lere, noko som gradvis vert mindre detaljert frd Kunnskapsleftet 2006 til Kunnskapsloftet
2020. Likevel kan ein argumentere for at det tematiske innhaldet er det same. Dessutan har
kompetansemalet fra Kunnskapsleftet 2020 ogsa inkludert ressursomgrepet, noko dei andre

lereplanane skildrar i eigne mal (Utdanningsdirektoratet, 201 1; Utdanningsdirektoratet, 2006).

Mikkelsen (2008) stiller sparsmél kring det aukande fokuset p& kunnskapsvolum i samfunnet,
og pa kva mate skulefaga skal gi eit overblikk eller skape rom for djupdykk i nokre emne. Til
trass for at tekstvolumet av kompetansemal fra dei tidlegare lereplanreformane er ytterlegare
redusert i Kunnskapsleftet 2020, kan ein argumentere for at kompetanseméla framleis
kamuflerer ambisigse mél. Omgrepet djupnelaring kan illustrere nettopp dette. Eit viktig mél

med Kunnskapsleftet 2020, er at leerarar legg til rette for djupnelaring gjennom opplaringa, da
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dette skal sikre aukande kunnskapsniva (Kunnskapsdirektoratet, 2016, s. 7). Det reduserte
tekstvolumet i kompetansemaéla frd den nyaste leereplanen, samt omgrepet kring djupnelaring,
kan vise til ein ambivalent diskurs knytt til kunnskap. P4 den eine sida skal Kunnskapsleftet
2020, gjennom meir fleksible kompetansemal, opne opp for sterre grad av autonomi og
handlingsrom for den sarskilde leraren. P4 den andre sida illustrer djupnelering korleis
kunnskapsvolumet likevel skal vere omfattande, noko som pé nytt stiller nye krav for laeraren.
Sett 1 lys av Leerarloftet (fra delkapittel 2.1), kan ein sjd korleis ein ny kunnskapsdiskurs set
nye krav for leraren sin kompetanse. Lararar skal kunne meir for 4 undervise betre, og har pa

denne maten fitt eit slags fornya ansvar for eigen kompetanse.

Reform 94 presenterte meir fastsette lereplanar, nir det gjaldt bdde innhald og metodebruk
(Mikkelsen, 2008). I samtida sine lereplanprosessar var detaljerte planar eit krav, d4 dette
skulle gjere det enklare & undervise og vurdere elevar. Likevel er det viktig & understreke at
ulike leereplangrupper tolka kravet om detaljstyrte leereplanar ulikt, noko som ferte til at ulike
fag vart prega av ulike gradar av detaljniva. Geografi var prega av eit moderat detaljniva,

samanlikna med mellom anna norsk (Mikkelsen, 2008).

Prosjektarbeid var ein sentral arbeidsmetode ved Reform 94, og elevane skulle gjennom aret
utfore minst eitt prosjekt med ei tverrfagleg forankring (Mikkelsen, 2008). For geografifaget
kan ein dessutan sjd metodelering innbakt i dei generelle méala for faget. Til demes skulle
elevane ta i bruk natur- og samfunnsvitskaplege metodar, vise kreativ innsikt, arbeide
individuelt og gruppebasert, og bruke dreofting som metode for wulike tema
(Utdanningsdirektoratet, 2011). Ved sidan av dette skulle elevane gjennomfere ein ekskursjon

eller eit feltarbeid.

Eit sentralt mal ved Kunnskapsleftet 2006 var ein meir fleksibel lereplan, som skulle opne opp
for sterre grad av metodefridom (Hovdenak & Stray, 2015). Likevel er det ogsd her mogleg a
sj& metodestyring innbakt i kompetanseméala (Mikkelsen, 2008). Til demes er feltarbeid, kart
og geografiske informasjonssystem (GIS) sentrale verktoy og arbeidsmetodar som skal bli tatt
i bruk i opplaeringa (Utdanningsdirektoratet, 2006). Dette er metodestyring ein ogsa kan kjenne
att i Kunnskapsleftet 2020. Kunnskapsleftet 2020 reduserte kompetansemaéla fra tjueein til tte.
Kompetansemélet kring feltarbeid som arbeidsmetode er eit av méla som vart att frd bade
Reform 94 og Kunnskapsleftet 2006. Ettersom dette er eitt av fi mal som vart att, kan det vere

med & understreke viktigheita av mélet. Dessutan er ogsa tverrfagleg arbeid noko som er svert
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sentralt i den nye lereplanen. Til trass for at det ikkje vert gitt konkrete mal for gjennomfering,
kan ein likevel hevde at tverrfagleg arbeid visar til ein slags metodestyring i den nye planen.

Sett 1 lys av dette kan ein sei at metodestyring ogsa er aktuelt i Kunnskapsleftet 2020.

2. 3. 1 Feltarbeid i1 geografifaget

Feltarbeid utgjer ein svert sentral del av geografifaget sin eigenart (Fjar, 2015). Geografi er pa
mange maétar tufta pa at ein er ute i felten og sekjer samanhengar mellom kvifor det ser slik ut
akkurat her. For geografilaeraren er dette ein styrke som gjer faget aktuelt og relevant i skulen
(Eidsvik et al., 2019). Feltarbeid gjer moglegheit for bade fagleg, personleg og sosial utvikling,
og kan fore til auka elevmotivasjon, noko som vil vere svert viktig i eit tidfattig fag som
geografi (Fjer, 2015). Den amerikanske landskapsgeografen Carl Sauer argumenterte for at
feltarbeid, gjennom 4 trene opp evna til & observere, er den viktigaste opplaringa ein kan fa i

geografifaget (Holt-Jensen, 1999).

For at feltarbeid skal lukkast, er det naudsynt med god forebuing og etterarbeid (Remmen,
2014). Dette skal sikre at deltakarane far eigarskap til feltet, noko som vidare skal kunne bidra
til auka forstding og kontekstualisering av observasjonane i felten. Remmen argumenterer i ein
artikkel frad 2020 at feltarbeid kan vere eit viktig moment for & nd malet om djupnelering i
geografifaget. Dette heng saman med at definisjonen av djupnelering deler mange av
fellestrekka med definisjonen av feltabeid, derimellom at feltarbeid skal kunne fore til fagleg
leering 1 ein sosial kontekst (Fjer, 2015; Kunnskapsdirektoratet, 2016). Gjennom feltarbeid kan
elevane & moglegheit til & bruke sin faglege kompetanse i ein verkelegheitsnar kontekst. Dette
kan fore til at elevane ser nye og andre samanhengar enn det som er mogleg i klasserommet
(Remmen, 2020). Vidare kan sosial kompetanse bli stimulert nar feltarbeid opnar opp for
kommunikasjon og samarbeid pa andre méitar enn klasserommet. Dersom feltarbeid vert
gjennomfort pd ein slik mate at det legg til rette for gjennomgdande for- og etterarbeid,
argumenterer Remmen (2020) for at feltarbeid kan vere ein fordelaktig metode nér det kjem til

djupnelering for geografifaget i den vidaregadande skulen.

Ettersom geografi er eit feltfag, har lereplanane gjort dette obligatorisk (Fjaer, 2015). Det at
feltarbeid er obligatorisk, demonstrerer eit viktig signal til dei som skal undervise og forvalte
faget. Tid er ein av dei storste avgrensingane i geografifaget i skulen (Fjer, 2015). Feltarbeid
er ein arbeidsmetode som er svart tidkrevjande, og leringsutbytte kan variere. Tid kan med

dette fungere som eit utfordrande aspekt for gjennomfering av feltarbeid i ein travel
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skulekvardag. Sjelv om feltarbeid er ein forpliktande metode, er ikkje tidsbruken kvantifisert,
noko som opnar opp for ei rekke moglegheiter for ulik gjennomfering (Remmen, 2020). For
utanom at feltarbeid skal vere forankra i geografifaglege tema, legg ikkje Kunnskapsleftet 2020
foringar for innhald og gjennomfoering (Utdanningsdirektoratet, 2020b; Remmen, 2020). Med
andre ord kan ein sei at feltarbeid er ei metodebestemming i leereplanane, samstundes som

handlingsrommet i metoden er relativt open.

Til trass for at feltarbeid har ein lang og sentral tradisjon i geografifaget, har det likevel vist seg
at dette har vore utfordrande & gjennomfore i den praktiske skulekvardagen. Mellom anna har
ei svensk undersekjing blant geografilararar vist at berre ein tredjedel gjennomferer feltarbeid
med sine klassar (Eidsvik et al., 2019). Ein av arsakene til dette var at mange geografilerarar
ikkje opplevde at dei hadde tilstrekkeleg med utdanning, kompetanse og bakgrunn i
geografifaget. Dette kan tyde pa at lerarar opplever feltarbeid som utfordrande i

gjennomforinga av geografiundervisninga.

Feltarbeid legg foringar for leeraren sin autonomi og handlingsrom i skulekvardagen. Feltarbeid
aktualiserer og styrkar geografifaget i skulen. Samstundes er det ei metodebestemming som
legg foringar for leeraren. P4 den eine sida kan det bidra til auka elevmotivasjon. P4 den andre
sida har forsking vist at svenske geografilerarar ikkje foler at dei har tilstrekkeleg med
kompetanse til & gjennomfere feltarbeid, noko som innskrenkar handlingsrommet og
autonomien deira. Vidare er feltarbeid ein tidkrevjande aktivitet, som igjen kan {4 konsekvensar
for laeraren sitt handlingsrom og autonomi. Remmen (2020) argumenterer i sin artikkel om
feltarbeid og djupnelaring at det vert gitt f4 openbare loysingar pd problematikken kring tid 1
geografididaktisk litteratur, noko som ogsé har vist seg & vere tilfelle for teorikapittelet til denne

masteroppgava.

2. 4 Tidlegare forsking om lararar sine kjensler og profesjonsuteving

Sambandet mellom lerarprofesjon og kjensler er eit stadig veksande forskingsfelt (Watkins,
2010). Til trass for at kjensler er eit tilbakevendande omgrep i pedagogisk og fagdidaktisk
litteratur, argumenterer Zembylas (2005) for at det er ein lite utforska problemstilling. I denne
samanheng understreker han at kjensler er eit viktig moment i skulekvardagen, da til demes

leerarar sine kjensler kan paverke bade dei sjelv, men ogséd dei som vert undervist.
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Zembylas (2005) deler forsking kring laerarprofesjon og kjensler i to belger. Den forste belga
vaks fram pa 1980-talet, da det vart utfert fleire studiar av leerarar og deira emosjonelle roynd.
For desse studiane var dette eit lite utforska fagfelt. Dette kan ha samanheng med at utdanning
og lering er tema som tidlegare har vore utelukkande kopla opp mot ein kognitiv prosess, utan
ein direkte samanheng til subjektive kjensler (Zembylas, 2005). Den forste belga vert gjerne
kopla til forsking gjort pa 1980- og 1990-talet, og tek hovudsakleg utgangspunkt i eit enske om
a skape meir merksemd kring det emosjonelle og kjenslemessige aspektet ved lerarprofesjonen
(Zembylas, 2005). Problemstillingar som vart utforska, var mellom anna korleis
lerarprofesjonen kan vere eit kjenslemessig krevjande yrke, og studien legg fram statestikk
over eit hogt tal laerarar som var utbrende. Den andre belga koplar Zembylas (2005) til midten
av 1990-talet og utover. Studia fra denne perioden bygger vidare pé forskinga i den foregdande
tida, 1 tillegg til & problematisere korleis lerarar sine kjensler kan koplast til profesjonen sin

paverknad av nyliberale skulereformar.

Eit tilbakevendande tema innan pedagogikken si verd er omgrepet «leraridentitet». Omgrepet
omfattar eit dualistisk syn pd korleis lerarar bade er autonome individ, samstundes som dei er
ein del av eit kollegialt fellesskap (Zembylas, 2005). Zembylas (2005) sett dette i samanheng
med den forste belga, der studiar har vist at leerarar ofte koplar sin personlege identitet til sin
profesjonelle identitet. Dette har vore med pa a illustrere korleis det i leeraryrket ikkje eksisterer
like tydelege grenser mellom det personlege og profesjonelle liv, som det ein kanskje har sett i
andre profesjonsutgvingar. Zembylas (2005) skildrar mellom anna korleis leeraridentiteten vert
forma av politiske dimensjonar. I denne samanhengen trekk han fram korleis faktorar som ulike

politiske diskursar og kulturelle aspekt kan paverke lerarar si oppleving av eigen leraridentitet.

Van Veen (2003) undersokjer i ein studie korleis laerarar vurderer pdgdande skulereformer og
kva kjensler som er kopla til denne vurderinga. Resultatet av studien fremmar eit syn der laerarar
var fundamentalt ueinige med reformane sine grunnprinsipp. Dette kan bli sett i lys med at
leerarane var ueinige med dei nykonservative og nyliberale skulereformane som prega 1990- og
2000-talet. Vidare indikerte ogséd studien at lerarane sdg pa sin eigen leraridentitet som eit
viktig element ved deira eigen personlegdom (van Veen, 2003). Zembylas (2005) illustrerer ein
liknande tematikk, der han set politiske dimensjonar i samanheng med utforminga av lerarar
sine kjensler og identitetar. I samband med dette, stiller han spersmal ved om lararar si identitet
er noko som i stor grad vert gitt av ulike diskursar si politiske paverknad (Zembylas, 2005), slik

som til demes diskursen om kunnskapssamfunnet.
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Watkins (2010) presenterer ein studie om leerarar si kjensleverd. Utvalet bestér av ulike laerarar
som alle byrjar & grine undervegs i intervjua. Informantane feller tirer i det dei skildrar korleis
deira eigen lararpraksis har paverka elevane i positiv forstand. Lararane vart sarleg
kjenslemessig péverka d& dei skildra relasjonane til elevane, og pa kva méite deira
profesjonsuteving var viktig for elevane. Eit av funna 1 studien illustrerer korleis informantane
hadde ei kjenslemessig kopling til eigen profesjonsuteving. Vidare indikerte studien at det
kjenslemessige aspektet ogsa var ein styrke i eigen profesjonsuteving (Watkins, 2010). Studien
kan vere med pd 4 bygge opp eit narrativ der grensene mellom personlegdom og
profesjonsuteving ikkje er distinkte, men at dei kanskje er meir kopla saman, nettopp fordi dei

investerer eigne kjensler i utevinga av eigen profesjon.

2. 5 Oppsummering av teori

Den aukande graden av fridom i lereplanane kan vitne om ein aukande grad av tillit til leerarar
som profesjonelle yrkesutevarar. Medan Reform 94 i stor grad var retningsgivande for metode
og innhald, har dei to Kunnskapsleftereformane stegvis opna opp for sterre grad av lokalt
handlingsrom og autonomi. Likevel vert dei to nyaste lereplanane prega av diskursen kring
kunnskapssamfunnet, noko som forer til eit fornya ansvar hos leraren. Omgrepa djupnelaring
og tverrfagleg arbeid understreker nettopp dette. Til trass for at kompetanseméla er meir opne,
vert det nettopp difor sett storre krav til lerarar sin kompetanse. Dette gjeld ogsa geografi som
fellesfag i den vidaregdande skulen. Kompetansemalet kring feltarbeid kan demonstrere
nettopp dette. P4 den eine sida er feltarbeid ein metode som kan auke elevmotivasjon og
aktualisere skulefaget. P4 den andre sida har forsking vist at leerarar opplever feltarbeid som
fagleg utfordrande, i tillegg til at det er ein svert tidkrevjande aktivitet. Med utgangspunkt i
dette kan ein argumentere for at det eksisterer ambivalente forhold som bade kan bidra til &
opne og innskrenke laerarar sitt handlingsrom og autonomi i geografifaget i Kunnskapsloftet

2020. Sambandet mellom laerarar og kjensler er eit stadig veksande forskingsfelt.

Tidlegare forsking har indikert at det eksisterer ein viktig samanheng mellom lerarar sine
kjensler og profesjonsutevinga. Dette har i fleire tilfelle blitt kopla opp mot eksistensen av ein
sterk leeraridentitet. Forskinga har vidare indikert at det ikkje eksisterer ei like tydeleg grense
mellom lerarar si personlegdom og profesjonsuteving, da studiar har vist korleis laerarar

investerer eigne kjensler i utevinga av eigen profesjon
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3. Forskingsmetode

Eg vil i dette kapittelet gjere greie for den kvalitative forskingsprosessen for dette prosjektet,
og pd kva mate dette har danna grunnlaget for framgangsmaéte, gjennomfoering og resultat. Dette
vil eg gjere gjennom a grundig ta for meg korleis eg har gétt fram for 4 generere data som svarar
pa problemstillingane. Foremalet med det fylgjande metodekapittelet er & gje eit omfattande
innblikk i forskinga, slik at lesaren skal kunne ta stilling til forskinga sin kvalitet (Tjora, 2017).
For & gjere dette vil eg forst ta for meg val av metode, deretter vil eg ta for meg analyse og

tolking, for eg vil sjd etiske perspektiv kring meg som forskar 1 felt.

3. 1 Metodeval

Val av metode handlar i stor grad om kva data ein ynskjer & samle inn (Flowerdew & Martin,
2005). Problemstillinga er sjolve premissgivaren for kva og kven studien omfattar, og ein kan
pa mange matar sei at ho dannar utgangspunkt for korleis forskinga skal gjennomferast
(Thagaard, 2013). Til trass for at problemstillinga dannar retningslinjer for forskinga, er det
viktig & understreke at problemstillinga ofte er dynamisk gjennom heile forskingsprosessen.
Dette vil sei at den innsikta forskaren far undervegs i prosjektet, kan vidareutvikle

problemstillinga (Thagaard, 2013).

I valet av kvalitative eller kvantitative metodar er det viktig & vere klar over kva spersmal ein
ynskjer & svare pa (Tjora, 2017). Eit generelt hovudtrekk er at kvalitative metodar sekjer
subjektive forstdingar, medan kvantitative studie seokjer ei objektiv forklaring (Silverman,
2014). Desse metodiske vala legg foringar for kva ein studie vil omfatte, dd méten forskaren
stiller sparsméla pa vil ha konsekvensar for kva resultat han far i felt. Metodologi handlar pa
denne méten om & vere bevisst pd kva metodar som skal bli tatt i bruk basert pd kva forskaren
ynskjer & undersekje (Thagaard, 2013). Hovudproblemstillinga for denne studien tek fore seg
geografilerarar sine opplevingar av autonomi og handlingsrom i Kunnskapsleftet 2020. Dette
vil sei at oppgava si problemstilling sekjer subjektive opplevingar, noko som i stor grad kan
koplast opp mot kvalitative metodar (Tjora, 2017). Valet vart difor & gjennomfere eit kvalitativt

forskingsprosjekt.
I denne studien har eg vald 4 nytte meg av kvalitative forskingsintervju. Dette er fordi feremalet

ved kvalitative forskingsintervju er a segkje forstaing av sosiale og kulturelle fenomen, forankra

1 personar sine erfaringar, tankar og kjensler (Thagaard, 2013). Gjennom kvalitative intervju
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kan forskaren fa ei djupare forstding av informantane si livsverd, opplevingar og haldningar til
kvardagsliv. Ettersom problemstillinga omfattar laerarar si oppleving, meiner eg det vil vere

hensiktsmessig & nytte meg av intervju som metode.

Forskaren sitt arbeid i felt kan skildrast som innsamling av data (Thagaard, 2013). Til trass for
at uttrykket «innsamling» kan gje assosiasjonar til at data er noko som vert hausta uavhengig
av forskaren som person, er det viktig 4 understreke at datainnsamling i kvalitativ kontekst til
ein viss grad vert utvikla pd bakgrunn av forskaren si forstding av det han studerer. Samstundes
er kontakten forskaren fér til informantane avgjerande for kva data som vert samla inn, da

datainnsamlinga er avhengig av dei resultata som kjem fram av intervjuet (Tjora, 2017).

Dei metodiske vala forskaren tek, dannar utgangspunkt for korleis han skal forhalde seg til
empiri og teori. Slik eg seinare vil ga narare innp4, har eg vald ein stegvis-deduktiv induktiv
metode for dette forskingsprosjektet. I korte trekk omfattar dette at empirien som vert samla
inn 1 felt, vil justere bruken av perspektiv og teori utifrd det som star fram av den empiriske
analysen (Tjora, 2017). Arsaka til at eg valde ein stegvis-deduktiv induktiv metode er fordi det
innleiande forskingssparsmalet var svert opent. Innleiingsvis 1 prosjektet enska eg 4 undersekje
informantane sine opplevingar av Kunnskapsleftet 2020. Etter at intervjua var gjennomfort
kunne eg sortere datamateriale. Eit av hovudmomenta som kom fram av intervjua var lararar
si oppleving av autonomi og handlingsrom frd dei to leereplanane kring Kunnskapsleftet. Fra

dette utvikla eg den endelege problemstillinga.

Kjennskap til det feltet ein ynskjer & studere er viktig i valet av metode, ettersom kjennskap i
beste fall kan fungere som deropnarar i forskingsprosessen (Thagaard, 2013). Ein viktig styrke
ved kvalitative tilneermingar, er at ein kan studere fenomen som det er vanskeleg a fa tilgang til
gjennom andre metodar (Silverman, 2011). Fra tidlegare praksisperiodar har eg fatt fleire
kontaktar fra ulike skular, og desse kontaktane har fungert som deropnarar i seken etter

informantar 1 dette forskingsprosjektet.

Kvalitative metodar eignar seg godt til studie av tema som det er lite forsking pa fra fer av, slik
som studie av til demes nye sosiale og kulturelle fenomen. Ved slike studie vert viktigheita av
fleksibilitet og openheit understreka, av den arsaka at det er eit nytt fenomen utan sarleg
forskingsbasert forankring (Hay, 2016). Dette gjer at kvalitativ forsking er grunnleggande

utforskande, og ny kunnskap kan oppstd i lepet av forskingsprosessen. Ettersom
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Kunnskapsleftet 2020 trinnvis trer i kraft fra hausten 2020 (Utdanningsdirektoratet, 2020a), kan
ein argumentere for at tematikken sin aktualitet gjer eit behov for empirisk datainnsamling,
nettopp fordi det er gjort lite forsking pa dette tidlegare. Samstundes gjer Kunnskapsleftet 2020
seg sjolv til ein aktuell kandidat innan kvalitativ forsking, fordi ulike individ har ulike erfaringar
kring tematikken. Desse ulike individa kan fortelje om nye og unike sosiale og kulturelle
fenomen. Med utgangspunkt i argumentasjonen over kan ein hevde at kvalitativ metode eignar

seg godt i samband med foremalet for dette forskingsprosjektet.

3. 2 Forskingsdesign

Kvalitativ forsking bestar av ulike fasar (Thagaard, 2013). I planleggingsfasen skaper forskaren
ein plan for korleis han tenkjer & gjennomfere forskingsprosjektet. Dette vert kalla
forskingsdesign. I utviklinga av dette forskingsprosjektet tenkte eg forst pa kva eg onska a
undersekje. Valet falt etterkvart pa geografilerarar si oppleving av Kunnskapsleftet 2020.
Vidare er det viktig & avgrense kven som er aktuelle informantar og kvar forskinga skal finne
stad. Problemstillinga omfattar geografilerarar som underviser etter Kunnskapsleftet 2020,
noko som inkluderer ein mengde potensielle informantar. Gjennom lektorlepet har eg fatt
kjenneskap til ulike vidaregdande skular i Trondheim. Eg valde difor & bruke nokre av desse
kontaktane for & vidare kunne etablere kontakt med potensielle informantar. Vidare etablerte
eg ogsa kontakt med to skular i Vestland fylke. Dette gjorde eg fordi eg ikkje enska at studien

berre skulle ta for seg informantar som arbeida i same by, og var del av same fagnettverk.

For den vidare prosessen mé forskaren finne ut korleis ein enskjer 4 fa svar pé det ein lurar pa
(Thagaard, 2013). Som skildra i forre delkapittel har eg brukt ein kvalitativ tilneerming for 4 fa
tilstrekkeleg med innsikt i erfaringar og tankar kring geografilerarar si oppleving av autonomi
og handlingsrom 1 Kunnskapsleftet 2020. Eg vil i det fylgjande gé i1 djupna pa desse vala og

kva dei inneberer.

3. 2. 1 Djupneintervju

Det finnes ulike matar a halde kvalitative intervju, og for a svare pa forskingsprosjektet si
problemstilling har eg vald & nytte meg av djupneintervju. I djupneintervju tek forskaren 1 bruk
opne spersmal for & gje intervjupersonen moglegheit til & svare pa spersmalet slik han tolkar
det (Tjora, 2017). Ved hjelp av ei romsleg tidsramme, opnar djupneintervju for refleksjonar

kring eit gitt tema (Flowerdew & Martin, 2005). P4 denne maten kan forskaren innhente
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omfattande informasjon om korleis ulike menneske, gjennom samtale, speglar si subjektive
forstaing av eigne opplevingar. Djupneintervju er sa@rleg aktuelt i situasjonar der forskaren
ynskjer a utforske nyansar i opplevingar og erfaringar. Ettersom dette forskingsprosjektet skal
undersekje laerarar si oppleving av autonomi og handlingsrom i Kunnskapsleftet 2020, vil
nettopp djupneintervju vere ein passande metode. Ved hjelp av djupneintervju kan laerarane

fortelje om sine erfaringar og opplevingar utifra sitt eige perspektiv.

Det finnes ulike matar & strukturere djupneintervju. For dette prosjektet har eg valt & ta 1 bruk
semistrukturerte intervju (sja vedlegg A og B). Mellom strukturerte og lite strukturerte intervju,
star semistrukturerte intervju som ein mellomposisjon (Hay, 2016). Kva struktur ein vel & folgje
forer til ulike moglegheiter og utfordringar for innsamlinga av data. Medan lite strukturerte
intervju narast kan skildrast som ein samtale mellom informant og forskar, folgjer strukturerte
intervju eit sett forehandsbestemte spersmél. Som ein mellomposisjon, deler semistrukturerte
intervju noko av denne openheita og strukturen. Val av intervjustruktur ma bli sett i samanheng
med maélsettinga for prosjektet, nettopp fordi forskaren kan bruke intervjustrukturen som ei
moglegheit for forskinga, samstundes som han er klar over dei svakheitene som folgjer
(Thagaard, 2013). Mellom anna er ei sentral moglegheit ved semistrukturerte intervju, nettopp
openheita. Dette vil sei at forskaren kan felgje opp interessante tema som dukkar opp undervegs
1 intervjuet. Samstundes folgjer semistrukturerte intervju eit sett forehandsbestemte spersmal,
noko som utgjer moglegheit for samanlikning (Tjora, 2013). Samanfatta kan ein sei at fridomen
ved semistrukturerte intervju kan fere til uventa empiriske resultat, medan strukturen i seg sjolv

kan fore til potensiell samanlikning av intervjupersonane sine reaksjonar.

Djupneintervju inngér i eit sosialkonstruktivistisk perspektiv, noko som vil sei at forskaren
sokjer ei forstding av korleis informanten skaper meining av si eiga roynd (Silverman, 2013).
Eit sosialkonstruktivistisk perspektiv kan brukast til & forstd samanhengar utover informanten
som individ, og pa denne méten gje meining til strukturelle system som informanten er ein del
av (Thagaard, 2013). Skulen som institusjon er eit eksempel pa eit slikt strukturelt system, der
individet er deltakar, samstundes som han har sine personlege refleksjonar, vurderingar og

erfaringar.

I tillegg til at djupneintervju inngar i eit sosialkonstruktivistisk perspektiv, kan vi plassere dei
innanfor eit fenomenologisk perspektiv (Thagaard, 2013). Fenomenologi tek utgangspunkt i

den serskilde subjektive opplevinga, og sekjer forstding av den djupare meininga i
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enkeltpersonar sine erfaringar. Gjennom fenomenologiske studie utforskar ein korleis ulike
personar tillegger meining kring sine erfaringar av ulike fenomen. P4 denne maten kan ein sei
at djupneintervju sin fenomenologi ligg i verdien av at data sekjer empiri om informanten sin
subjektivitet. Fenomenologi byggjer pd ei grunnleggande tru om at reynda er slik menneske
opplever ho. Skildringane av eit fenomen kan vere like og ulike utifrd kven ein sekjer
informasjon fra. Ulike informantar kan til demes skildre liknande erfaringar ved eit fenomen,
noko som kan bidra til & gje ei generell forstding av fenomenet (Silverman, 2013). For dette
prosjektet var det essensielt & undersekje korleis informantane opplev autonomi og
handlingsrom i den nye lereplanen. Denne opplevingsdimensjonen er noko ein kan kople opp
mot fenomenologi, nettopp fordi fenomenologi utforskar opplevingar og erfaringar av eit gitt

fenomen, slik som til demes Kunnskapsleftet 2020. Ein metode som underbyggjer eit

fenomenologisk perspektiv vil difor vere relevant med tanke pa problemstillinga.

3. 2.2 Val av informantar

For dette prosjektet har eg tatt i bruk eit strategisk utval, noko som vil sei at forskaren vel
deltakarar basert pa eigenskapar eller kvalifikasjonar som er hensiktsmessig med tanke pa
problemstillinga. I nokre tilfelle vil ein informant ferst og fremst representere seg sjolv (Tjora,
2017). Dessutan kan intervjupersonen seinare representere eit s@rskild syn eller ein sarskild
posisjon. For mi oppgave representerer leerarane seg sjolve, medan ein av informantane stir
som ein representant for laereplangruppa 1 geografi under Utdanningsdirektoratet. Slik eg
tidlegare har skildra, kan kjennskap til feltet ein studerer fungere som deropnarar i
forskingsprosessen. Deropnarar kan til demes omfatte korleis forskaren pé ein relativt enkel
méte far tilgang til sentrale informantar, nettopp fordi han har kjennskap til kvar ein kan finne
desse intervjupersonane (Thagaard, 2013). Slik eg i det fylgjande vil ga nerare innp4, er dette

noko eg fekk erfare i prosessen kring rekruttering av informantar.

Kunnskapsleftet 2020 kan skildrast som ein omstillingsprosess for skulen som organisasjon.
Ettersom eg studerer ein slik omstillingsprosess, er det viktig 4 intervjue dei som har blitt
paverka av denne omstillinga (Tjora, 2017), slik som til demes lararar. Geografilerarane eg
har intervjua i samband med dette prosjektet undervisar alle i geografi som fellesfag i
vidaregdande skule. Mange kvalitative studie er utforskande, og sekjer difor eit breitt utval data.
Dette kan gjerast gjennom a intervjue personar som representerer ulike institusjonar innanfor
same tematikk (Tjora, 2017). For denne studien har eg valt & intervjue leerarar ved ulike skular,

nettopp for & kunne ha eit breitt utval. Hovudkriteriet for val av informantar var at dei var
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leerarar som undervisar 1 geografi som fellesfag i den vidaregdande skulen, da dette er
hensiktsmessig med tanke pa problemstillinga. Til trass for at denne avgrensinga ekskluderte
ein del lararar, inkluderer ho likevel eit stort tal intervjupersonar. Pa bakgrunn av dette tok eg
eit val om & intervjue lerarar frd tre ulike geografiske stader i Noreg. Dei ulike lerarane er
tilsett ved fire forskjellige vidaregdande skular i bdde Trondheim, Bergen og Hardanger. Dette

gjer ei moglegheit til & undersekje intervjupersonane uavhengig av til demes lokale fagnettverk.

Det er viktig 4 understreke at utvalet for dette forskingsprosjektet ogsd har hatt samanheng med
den pagdande koronapandemien. I startfasen sendte eg ut informasjonsskriv til fleire
vidaregdande skular fleire stader i Noreg (sja vedlegg C og D). Fra fleirtalet av desse skulane
fekk tilbakemeldingar om at ei deltaking i eit forskingsprosjekt ikkje var mogleg denne hausten.
Arsaka til dette vart av fleire skildra som at koronapandemien hadde gjort implementering av
ein ny leereplan utfordrande. Fleire av lerarane skildra korleis dei ikkje opplevde at dei hadde
fétt tilstrekkeleg med erfaringar frd geografifaget i Kunnskapsleftet 2020, og enska difor ikkje
a delta i forskingsprosjektet.

Hausten 2018, lenge for arbeidet med masteroppgdva mi var starta, kontakta eg Anne Kristine
Osterds. P& dette tidspunktet var ho ferelesaren min 1 fagdidaktikk ved Institutt for
lerarutdanning, samstundes som ho var leiar for lereplangruppa i1 geografifaget for
vidaregdande trinn. Eg kontakta ho pa bakgrunn av mi fagdidaktiske interesse, der eg onska &
diskutere moglege inngangar til ei komande masteroppgéve. Osterds fortalte om mange ulike
perspektiv ved fagdidaktikk i geografi, og vi diskuterte i fellesskap ei rekke moglege tema og
problemstillingar. For min del var s@rleg dette med Fagfornyinga og Kunnskapsleftet 2020

interessant.

Gjennom si stilling som leiar for l&ereplanutvalet i geografi under Utdanningsdirektoratet, hadde
Osterds ein sentral posisjon i utviklinga av Kunnskapsleftet 2020. Denne stillinga gjer ho til ein
aktuell kandidat for & svare pd problemstillinga, nettopp fordi ho har hatt eit serskild ansvar i
arbeidet med leereplanen som omstillingsprosess (Tjora, 2013, s. 146). Eg valde difor & kontakte
Osteras for & hayre om ho enska & vere informant for dette forskingsprosjektet (sja vedlegg E).
I tilfelle der personar har hatt ein sarskild posisjon som er relevant for & svare pa
problemstillinga, vil det gjerne gje seg sjolv kven ein ber intervjue. Qsteras har ein slik posisjon,

da ho har leia arbeidet for omstillingsprosessen som dannar utgangspunktet for denne studien.
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Eit vanleg spersmal knytt til kvalitativ forsking er kor mange deltakarar ein treng for & generere
nok data (Silverman, 2013). Tjora (2017) visar til datametting, noko som skildrar korleis
forskaren nér eit punkt i forskinga der ny empiri ikkje ser ut til 4 gje nye moment. Datametting
vert brukt som argument for 4 avslutte datagenerering. Dette kan likevel vere vanskeleg a folgje,
ettersom den neste intervjupersonen potensielt kan kome med nye nyansar til forskinga. Tjora
(2017) argumenterer likevel for at forskaren vil oppdage metting i meir homogene grupper. For
denne studien meiner eg laerarar utgjer ei slik homogen gruppe. Etter fire djupneintervju med
ulike geografilerarar, opplevde eg at fleire av dei same momenta vart trekt fram. Likevel er det
vanskeleg 4 seie med sikkerheit at eg opplevde ei slik datametting. Dette kan mellom anna ha
samanheng med at det den pagaande koronapandemien gjorde det utfordrande & rekruttere fleire
informantar utover dei fire leerarane. Da dei fire djupneintervjua innehaldt fleire av dei same
momenta, bestemte eg meg difor for & avslutte datagenereringa. Til saman gjennomforte eg

med dette fem djupneintervju. Eitt med Osteras og fire med ulike geografilerarar.

Intervjupersonane fekk alle ferespurnad om deltaking over e-post. Eg vurderte det slik at
Osterds ville vere ein naturleg intervjuperson & kontakte i samband med masteroppgéva.
Leaerarane kontakta eg basert pa eit nettverk eg har fatt gjennom tidlegare praksiserfaringar, samt
tips fra andre lektorstudentar. I eposten til informantane skildra eg masterprosjektet, og kva ei
deltaking ville fore med seg. Lerarane er anonyme, medan Osterds si deltaking forar med seg
publisering av namn. Dersom ein intervjuar personar med ein s@rskild posisjon som ei
leiarstilling, vil det vere vanskeleg og lite hensiktsmessig & anonymisere vedkommande. Dette
er fordi det vil vere enkelt & spore personen sin identitet (Thagaard, 2013). Eit viktig etisk
perspektiv er erlegdom og openheit ovanfor informantane, og det var difor viktig & informere
om kva ei eventuell deltaking ville fore med seg. Den fylgjande tabellen illustrerer kvar av

leerarane 1 utvalet.
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Tabell 1: Oversikt over lerarinformantane.

Fiktivt namn Alder Utdanning Stad Arbeidsér i
skulen

Bodil 50-4ra Hovudfag i Rural skule i 16 &r som laerar
geografi Vestland fylke

Anna 30-4ra Bachelor i Bergen 4 &r som lerar
geografi

Kari 50-dra Hovudfag i Trondheim 15 &r som laerar
geografi

Elisabeth 30-4ra Master i Trondheim 10 &r som laerar
geografi

3. 3 Stegvis-deduktiv induktiv metode og arbeidet med datamateriale

For dette forskingsprosjektet har eg nytta meg av ein stegvis-deduktiv induktiv metode. Dette
er basert pa Tjora (2017) sin modell for analyse av kvalitative data. Feremélet med ein stegvis-
deduktiv induktiv metode er a danne eit godt utgangspunkt for systematikk og framdrift for

kvalitative forskingsprosjekt.

Stegvis-deduktiv induktiv metode omfattar korleis forskaren arbeider fra rddata til teoriar
gjennom ulike fasar. Induktiv metode vil sei at ein arbeider frd data mot teori. Deduktiv metode
vil sei at ein visar til tilbakekoplingane, der ein sjekkar det teoretiske til det meir empiriske
(Tjora, 2017). I praksis vil dette sei at eg har arbeida tett pd datamateriale, koda, kategorisert
og utarbeida konsept, samstundes som eg heile tida har hatt eit blikk tilbake pa prosessen. Sja
vedlegg F for eksempel pa korleis eg har gjennomfoert Tjora (2017) sin oppskrift for analyse
ved bruk av ein stegvis-deduktiv induktiv metode. I utviklinga av ein kategori, har eg mellom
anna gétt tilbake for & forsikre meg om at den ligg tett til det empiriske datamateriale. P4 denne
méten er ikkje forskingsprosessen linezr, men snarare ein dynamisk prosess, der ein som

forskar heile tida gar fram og tilbake mellom ulike trinn i prosjektet (Crang & Cook, 2007).

Etter gjennomferte intervju satt eg meg ned for & arbeide med datamateriale. Det forste eg
gjorde var & transkribere bandopptaka slik at eg fekk det empiriske datamateriale i form av
tekst. For 4 kome 1 gang med analysen starta eg med a skrive ned historier og omréde som eg

fann serskild interessant eller viktig, dd dette er noko Tjora (2017) anbefaler. Det kan vere
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vanskeleg a kome i gang med arbeidet kring datamateriale, og dette kan difor vere ein god start.
I den tidlege analysefasen prover forskaren gjerne a finne meonster, og om det er noko som er
serskild interessant, overraskande eller merkeleg. Det kan vere nyttig a reflektere kring korleis

eg som forskar, med mitt vitskapsteoretiske utgangspunkt, sdg for meg at data skulle sja ut.

Den vidare fasen tek for seg koding. Kodar er ord eller uttrykk som skildrar avsnitt eller mindre
utsnitt av datamateriale (Tjora, 2017). I denne fasen leste eg gjennom alt datamateriale for & fa
ei oversikt over kva tema som vart tatt opp, for & vidare kunne kode datamateriale. Her er det
viktig at forskaren tenkjer detaljert, og har som mél & representere empirinaere kodar pa ein god
méte. Mélet med & etablere tekstnare kodar er & utvikle konsept basert pd datamateriale, og
ikkje teoriar, hypotesar, forskingsspersmél eller planlagde tema som til demes intervjuguiden
tek opp (Tjora, 2017). Eit viktig moment ved tekstnare kodar er at dei ber vere pé ein slik mate
at dei ikkje kunne ha blitt utforma for datagenereringa har funne stad. P4 denne méten skal ein
kunne sikre at kodane faktisk representerer det gjeldande datamateriale, og ikkje forskaren sine

forventningar.

Etter 4 ha koda dei fem intervjua fekk eg ein heil del kodar. Den neste fasen omfatta
kategorisering av desse kodane, og & finne ut kva som var hensiktsmessig datamateriale med
tanke pa problemstillinga (Tjora, 2017). I denne prosessen kunne eg utelate ein god del kodar,
nettopp fordi det no var problemstillinga som var retningsgivande for kva eg skulle inkludere
vidare i den vidare prosessen, og ikkje empirien. Som hovudregel vil kategoriane danne
utgangspunkt for kva ein skal ha med som hovudtema i analysen. P4 denne méten strukturerer

kategoriane underseokinga sin resultat og analysedel.

Den vidare delen av analysen, omfattar utvikling av konsept (Tjora, 2017). I denne delen
arbeida eg i storre grad med & kople dei empiriske kategoriane opp mot teoretiske konsept. Fra
dette stadiet av forskingsprosjektet fekk teoretiske aspekt ein storre plass enn tidlegare. Her er
det viktig at forskaren stiller seg sjolv spersmal som: Kva er det dette handlar om, og finnes det
ein meir generell merkelapp pa fenomenet eller problemet? P4 denne maten kan forskaren kople

det empiriske datamateriale opp mot eit teoretisk rammeverk (Tjora, 2017).
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3. 4 Forskaren i felt
I dette delkapittelet vil eg ta for meg forskaren i felt, og korleis subjektivitet og etikk er ein

sentral del av forskarrollen.

3. 4. 1 Vitskapsteoretisk grunnlag — forskaren sin subjektivitet

Kvalitative metodar omhandlar i stor grad meiningsdanning. Béde forskaren og informantane
reflekterer kring meiningsinnhald, noko som gjer kvalitativ metode til eit fortolkande
paradigme, som heile tida er empiridriven (Tjora, 2017). Dette heng saman med korleis
datagenereringa i kvalitativ metode er driven av forskaren som person, i fellesskap med
informantane. Innan ein stegvis-deduktiv induktiv metode, utgjer samspelet mellom empiri og
teori eit viktig utgangspunkt for fortolkinga av datamateriale. Fortolkinga av datamateriale mé
dessutan sjdast i samanheng med korleis forskaren sjolv utviklar si eiga forstding i
forskingsprosjektet undervegs i prosjektet (Thagaard, 2013). P4 mange matar kan ein sja pa
tolking og analyse som to sider av same prosess, fordi ein ikkje kan skildre og kategorisere
hendingslep utan & gje hendingar ei meining. Forskaren si vitskapsteoretiske forankring har
difor betyding for kva type informasjon han sekjer, og fortolkinga av datamaterialet kan vise

til dette vitskapsteoretiske utgangspunktet.

Ettersom kvalitativ metode aldri kan vere objektiv, kan datamateriale fortolkast pé ein slik méte
at det speglar tendensar forskaren ser etter (Tjora, 2017). Dette perspektivet utgjer eit sentralt
perspektiv innan metoden, som omfattar korleis forskaren ma vere bevisst pa sin eigen
subjektivitet og korleis dette pdverkar forskinga. Slik bevisstheit kan skapast gjennom at
forskaren reflekterer kring eigne val i forskingsprosessen (Crang & Cook, 2007). Det at
forskinga er subjektivt forankra er likevel ikkje einstydande med at ho er darleg (Flowerdew &
Martin, 2005). Dersom forskaren er klar over dei vala han har tatt, og kan gjere greie for desse,

kan subjektivitet vere ein styrke.

Eit eksempel pa korleis subjektivitet kan vere ei styrke for dette forskingsprosjektet, er
kjennskapen til feltet eg studerer. Som masterskrivande lektorstudent, kan ein argumentere for
at eg har to foter i to ulike kulturar. Den eine foten er ein del av ein akademisk kultur ved
universitetet. Den andre foten er plassert innanfor leraryrket, der eg gjennom praksis har fétt
kjennskap til ulike skulekulturar, samstundes som det er yrket eg snart skal jobbe innanfor. Mitt

vitskapsteoretiske utgangspunkt kan difor skildrast & vere bade forankra i akademia, men ogsé
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i feltet eg studerer i denne masteroppgéva. Med fotene plassert i desse ulike leirane, meiner eg
det vil vere hensiktsmessig a diskutere pd kva mate datamateriale er fortolka av min eigen

subjektivitet.

Det & gjere feltarbeid i eigen kulturkrets, omhandlar korleis forskaren studerer ein del av sin
eigen kultur (Wadel, 2014). Praktisk sett kan det vere enklare & studere sin eigen kultur, nettopp
fordi ein har kjennskap til feltet pd forehand av prosjektet. Eksempelvis kan forskaren enkelt fa
kontakt med potensielle informantar. Likevel eksisterer det eit essensielt paradoks i studie av
eigen kultur (Wadel, 2014). Paradokset visar seg mellom anna i sjelve faguttrykket kultur; som
omhandlar korleis ulike folk har same grunnleggande oppfatning av reynda; der dei
grunnleggande oppfatningane ogsa vert tatt for gitt i den sarskilde kulturen (Schein, 2010).
Utfordringa blir: korleis skal ein studere noko som ein sjolv tek for gitt? Dette perspektivet
representerer ei sentral metodisk utfordring ved studie av eigen kultur (Wadel, 2014). Likevel
kan ein argumentere for at eg som student ikkje har vore eit fullverdig medlem av dei ulike
skulekulturane, nettopp fordi mi rolle i praksis har vore som student. Dette argumentet kan gjere

det tvitydig om eg som lektorstudent faktisk driv feltarbeid i eigen kultur.

3. 4. 2 Metodiske utfordringar ved djupneintervju

I tillegg til utfordringar kring val av metode og forskaren sin subjektivitet, vil ulike metodar for
datagenerering fore med seg ulike problemstillingar (Tjora, 2017; Thagaard, 2013). Nér det
gjeld djupneintervju vil kommunikasjonen mellom forskar og informant vere avgjerande for
resultatet. Gjennom & sji pad den sosiale interaksjonen mellom forskar og informant, kan vi
problematisere pa kva méte forskaren star fram for informanten. Kva forskaren er og
symboliserer for informanten i ein intervjusituasjon, er bade basert pa det forskaren viser
gjennom sine personlege eigenskapar og ytre kjenneteikn, samstundes som forskaren kan
representere akademia og universitetet som institusjon i samfunnet (Thagaard, 2013). Alle
desse perspektiva vil vidare vere fortolka gjennom informanten sin subjektivitet. Sjolv om ein
ikkje kan gje eit endeleg svar pa spersmaélet kring forskaren sin betyding i intervjusituasjonen,
er det likevel sveart viktig at forskaren reflekterer over kva forhold som kan prege relasjonen til

informanten.

Intervjuet er avhengig av dei relasjonane forskaren byggjer til informanten, der tillit og truverd
dannar sjelve grunnlaget for at informanten skal opne seg om sine refleksjonar (Tjora, 2017).

Den personlege kontakten i kvalitativ metode er i seg sjolv eit metodisk poeng. Likevel forar
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denne kontakten med seg ei rekke metodiske utfordringar som kan prege til demes ein
intervjusituasjon. To vanlege problemstillingar er at informanten fattar seg i kortheit pa ein slik
méte at intervjuet vert prega av stillheit, medan ei anna utfordring kan vere at informanten
snakkar s mykje at forskaren ikkje far stilt vidare spersmal. Dette var ikkje ei serleg stor

utfordring for intervjua i dette forskingsprosjektet.

Ei utfordring eg derimot mette var at informanten enskjer & hoyre forskaren sine refleksjonar
og meiningar kring det gitte tema (Thagaard, 2013). Dette skjedde under eit a intervjua med
lerarinformantane. I ein slik situasjon er det viktig at forskaren pa ein hofleg mate forklarar at
hans meining ikkje er sa interessant, eller at han ikkje har gjort seg opp ei meining om tema
(Thagaard, 2013). Dette var noko eg gjorde i det aktuelle intervjuet. For & unnga slike
utfordringar opna eg kvart intervju med a orientere informantane om rammene kring intervjuet.
Dette var for 4 opplyse informantane om at eg som forskar enska & heyre om deira erfaringar
og refleksjonar kring tematikken, og at eg som forskar var der for & lytte. Til trass for at eg
mette denne utfordringa, var dette noko som vart lgyst pa ein smidig mate, slik Thagaard (2013)

foreslar.

Ei viktig problemstilling forskaren ma reflektere over er kva han sjelv representerer for
informanten (Thagaard, 2013). P4 mange métar eksisterer det samfunnsmessige og normative
oppfatningar av kva ein forskar er og skal vere. Oppfatningane kan til demes omfatte korleis
informanten har ei forventning til at forskaren skal bidra meir enn det forskaren har kompetanse
til. Slike representasjonar kan prege informanten sitt bilete av korleis ein intervjusituasjon ber
vere, noko som vidare kan vere forstyrrande i den praktiske gjennomferinga av intervjuet. Ein
méte & bryte ned normative forventningar kan vere at forskaren innleiingsvis i intervjuet

presiserer foremélet, og kva hans rolle vil vere undervegs.

3. 4. 3 Forskingsetikk

Som forskar vil ein ofte mote etiske utfordringar og dilemma i ulike ledd av forskingsprosessen
(Wiles, 2013). I studie av andre menneske vil slike etiske problemstillingar ofte omfatte
forskaren sitt etiske ansvar i megte med ulike informantar, slik som til demes respekten for
privatlivets fred. For & overhalde eit etisk ansvar, er det naudsynt at forskaren nyttar seg av

konfidensialitet og informert samtykke. Eg vil no sjd narare pa desse to konsepta.
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Konfidensialitet er eit grunnprinsipp for etisk forsvarleg forskingspraksis, og tek for seg
forskaren sitt ansvar for a behandle deltakarane sin informasjon pd ein forsvarleg mate
(Thagaard, 2013). Dette vil mellom anna sei at forskaren skal behandle data pa ein slik mate at
det aldri skader deltakarane i prosjektet. Tiltak som skal beskytte deltakarar i forskingsprosjekt
skjer til demes gjennom at forskaren nyttar seg av sikker elektronisk datalagring, samt
anonymisering av enkeltpersonar. For & sikre anonymisering av informantar, er det vanleg a
bruke pseudonym eller kodar (Thagaard, 2013). For dette prosjektet har eg vald & namngje
lerarinformantane Kari, Anna, Elisabeth og Bodil. Konfidensialitet kan ha ein forskingsmessig
verdi (Thagaard, 2013). Dette heng saman med sjolve mélsettinga for kvalitative studie, der ein
onskjer 4 oppna forstding av sosiale fenomen. Ved & nytte seg av pseudonym, kan forskaren og
lesaren fa eit betre grunnlag for & sja generaliserbare menster fra datamateriale. Pa denne maten
kan forskaren og lesaren sja menster, framfor resultat forankra i ein spesifikk situasjon eller

person.

Informert samtykke tek for seg korleis informanten godtek dei vilkdra ei deltaking i
forskingsprosjektet vil fere med seg (Thagaard, 2013). Det er ein viktig feresetnad at
forskingsprosjekt berre skal settast i gang etter deltakaren sitt informerte og frie samtykke. At
samtykke er fritt vil seie at det er gitt utan ytre press, noko som skal sikre individet sin raderett
over eige liv; dette utgjer eit s@rleg viktig etisk perspektiv innan all forsking. Vidare er det
viktig & understreke, at sjolv om informanten pd ferehand av prosjektet har samtykka til
deltaking, kan han ndr som helst avbryte si deltaking, utan at dette vil fa nokre negative

konsekvensar for deltakaren.

For mitt forskingsprosjekt vidareutvikla eg Norsk senter for forskingsdata (NSD) sin eigen mal
for informasjons- og samtykkeskriv (sja vedlegg D). Dette skrivet vart sendt til deltakarane i e-
posten kring ferespurnad om deltaking. P4 denne maten kunne potensielle deltakarar lese
vilkéra og sjelve vurdere om dette var noko dei enska & vere med pa. Dessutan starta kvart
djupneintervju med at eg gjekk gjennom desse vilkara munnleg, for eg fekk eit skriftleg
samtykke. Likevel er det eit etisk dilemma kring kor mykje detaljert informasjon forskaren skal
gje ved eit informert samtykke (Thagaard, 2013). Pa den eine sida kan forskinga berre skje etter
samtykke. P& den andre sida kan mykje detaljert informasjon péverke deltakaren si dtferd. Til
trass for slike etiske dilemma, er det likevel eit viktig prinsipp at forskaren utever openheit og

@rlegdom ovanfor informantane gjennom heile forskingsprosessen. Med utgangspunkt i dette
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vurderte eg det slik at eg ga grundig informasjon til informantane pd ferehand av

forskingsprosjektet.

3. 5 Forskinga sin kvalitet

Eit sentralt aspekt ved all forsking er truverd (Thagaard, 2013). Omgrepet truverd vert nytta for
a skildre deltakaren, forskaren og lesarens erfaringar med dei fenomen som vert studert.
Truverd utgjer i dette perspektivet forskinga sin grad av kvalitet. For & vurdere kvalitet ved
forsking er det sarleg to kriterier som vert nytta som indikatorar for & male kvalitet, nemleg
reliabilitet og validitet. Reliabilitet vert knytt til spersmal kring forskinga si palitsgrad, medan
validitet vert knytt til spersmalet kring forskinga si gyldigheit (Silverman, 2011). Eg vil i det
fylgjande ta for meg desse omgrepa i lys av mi eiga forsking. Til slutt vil eg ta for meg omgrepet

overfaringsevne, og sja dette i lys av reliabilitet og validitet.

3. 5. 1 Reliabilitet

Omgrepet reliabilitet tek for seg forskinga sin palitsgrad (Thagaard, 2013). Reliabilitet er
forankra 1 tillit og truverd, og omfattar mellom anna korleis forskaren gjer greie for
datagenerering, analyse og tolking. I kvantitative studie definerer ofte reliabilitet pd kva méite
data kan etterprovast av andre forskarar. Ettersom kvalitative studie har eit utforskande samspel
mellom informant og forskar, vil data alltid vere subjektivt forankra, og kan med dette heller
ikkje etterprovast pa same mate som ved ein kvantitativ studie. For & sikre reliabilitet i
kvalitative studie er det difor naudsynt & neysamt dokumentere forskingsprosessen. P4 mange
métar handlar dette om & vise lesaren at forskingsprosjektet er gjennomsyra av ein intern logikk

(Tjora, 2013).

Reliabilitet kan bli oppnadd gjennom at forskaren er transparent, slik at lesaren kan fa tillit til
korleis forskinga er utfort. Gjennom tillit, kan lesaren ogsa ha truverd til den forskinga som er
gjennomfort (Thagaard, 2013). Det & ha eit grundig metodekapittel er ein viktig del av det &
oppna reliabilitet. Til demes har eg forsekt a skildre analyseprosessen min s& neyaktig som
mogleg, og onskjer med dette & styrke reliabiliteten til forskingsprosjektet. Vidare kan
reliabiliteten styrkast ved at ein presenterer kva som er primerdata og kva som er forskaren
sine eigne tolkingar. For dette prosjektet er primerdata uttrykt som informantane sine sitat.

Utfordringa ved intervju er at primerdata eg har samla inn i feltet vil vere paverka av meg som
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forskar, ettersom datagenereringa skjer i samspelet mellom forskar og deltakar i felt (Thagaard,

2013).

3. 5.2 Validitet

Omgrepet validitet er kopla til forskinga si gyldigheit. Dette dreier seg om gyldigheita av
forskaren si tolking av datamateriale (Thagaard, 2013), og at det skal vere ein logisk samanheng
mellom forskingsdesignet og funna i prosjektet (Tjora, 2017). Validitet tek med dette for seg
korleis forskaren gar fram for & validere resultata han kjem fram til og korleis han har tolka
desse, d det er viktig at forskaren har ein kritisk haldning til eigne tolkingar. For at forskaren
skal sikre validitet i eiga forsking, ber han gd gjennom grunnlaget for eiga tolking pa ein kritisk
maéte, slik at han kan vurdere om resultata representerer den reynda han har studert (Thagaard,

2013).

Eit viktig perspektiv kring validitet handlar om posisjonering. Posisjonering tek for seg
forskaren sin relasjon til det miljoet som vert studert, og pa kva méte dette har betyding for
tolkinga av datamateriale (Thagaard, 2013). Forskaren sin posisjon i samband med miljeet som
vert studert, er avgjerande for den forstdinga forskaren utviklar i lepet av prosjektet. Det er
viktig at forskaren gjer greie for relasjonen mellom han sjelv og deltakarane i prosjektet, og
kva rolle erfaringar i felt har hatt for dei data forskaren far (Thagaard, 2013). I mitt prosjekt vil
dette mellom anna omfatte 4 gjere greie for tidlegare kjennskap og relasjonar til
intervjupersonane. Til demes er det viktig & opplyse om mitt kjennskap til Osteras, da vi ikkje
alltid har hatt rollane som forskar og deltakar, men ogsa ferelesar og student. Slike tidlegare
relasjonar kan paverke data, og det er difor viktig at forskaren er transparent pé dette, slik at

lesaren ikkje vert fort bak lyset.

3. 5. 3 Overforingsevne

Reliabilitet og validitet er indikatorar for & méle kvalitet, men dei kan ogsd vere med pé &
avgjere om resultat som vert presentert kan overferast til liknande situasjonar (Thagaard, 2013).
Perspektiva kring validitet vert knytt til overferingsevne, nettopp fordi maten forskaren
argumenterer for eige tolking, visar om ho kan ha gyldigheit i andre situasjonar. Perspektiva
kring reliabilitet er knytt til overforingsevne pd den maten at forskaren skal vise til at
forskingsprosessen har gatt fore seg pa ein slik mate at dei resultata som kjem fram av analysen

ogsa er truverdige. Til trass for at kvalitative studie er subjektivt forankra, vil kriteria kring
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reliabilitet og validitet gje ein indikator for om forskinga kan overforast til liknande situasjonar
(Hay, 2016). Dette vil sei at den forstainga forskaren utviklar innanfor rammene av eit enkelt

forskingsprosjekt ogsd kan vere relevant i andre situasjonar.

3. 6 Oppsummering av forskingsmetode

I det foregdande kapittelet har eg tatt for meg dei metodiske vala for dette forskingsprosjektet,
og pd kva mate dette danna utgangspunkt for framgangsmate, gjennomfering og resultat.
Forskingsprosjektet starta med eit noksd ope spersmal om korleis lerarar opplever
Kunnskapsleftet 2020. Val av metode handlar i stor grad om kva data ein ynskjer & samle inn,
og for & utforske dette sparsmalet naerare valde eg ei kvalitativ tilneerming, med djupneintervju
som metode i felt. D4 det innleiande spersmaélet var ope, valde eg a basere forskingsprosjektet
pa Tjora (2017) sin stegvis-deduktiv induktive metode. Ein stegvis-deduktiv induktiv metode
utforskar det empiriske datamateriale, der forskaren pa ein dynamisk méte beveger seg fram og
tilbake mellom empiri og teori. Det var pd denne maten tematikken for bade hovud- og
delproblemstillinga vart utvikla. Vidare i dette kapittelet har eg tatt for meg tematikk som
tolking og analyse, forskingsetikk, reliabilitet, validitet og overferingsevne. Dette er alle
perspektiv som skal gje lesaren eit omfattande innblikk i forskinga, slik at han vidare skal kunne

ta stilling til forskinga sin kvalitet.
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4. Resultat og analyse

I det fylgjande kapittelet vil eg presentere studien sine resultat, for 4 vidare knytte desse til det
teoretiske rammeverket fré kapittel 2. Dette vil eg gjere for & best mogleg kunne belyse studien
si hovudproblemstilling: Pd kva mdte opplever geografilcerarar sitt handlingsrom og autonomi
i Kunnskapslaftet 2020? og vidare studien si delproblemstilling: Pad kva mate pdverkar lcerarar
sine kjensler for geografifaget motivasjonen for Kunnskapsloftet 2020? Kapittelet er strukturert
i tre seksjonar. Dei tre seksjonane skal saman kunne belyse problemstillingane, som eg vil svare

pa i kapittel 5.

I kapittelet om opplevingar frd& Kunnskapsleftet 2006 vil eg sja narare pa korleis informantane
opplevde handlingsrom og autonomi under denne laereplanen. Eg vil mellom anna sja narare
pa leringstrykk og tidspress, resultatpress og kva enskjer informantane hadde for den
pafelgjande lereplanen. I kapittelet om ambivalente opplevingar av handlingsrom og autonomi
1 Kunnskapsleftet 2020, tar eg for meg korleis den nye lereplanen kan vere meir krevjande for
leerarar, djupnelering som mal for geografifaget og feltarbeid som metodestyring. I siste
delkapittel vil eg ta for meg korleis informantane sine kjensler for geografifaget kan paverke

deira eigen motivasjon for Kunnskapsleftet 2020.

4. 1 Opplevingar av eit trongt handlingsrom i1 Kunnskapsleftet 2006

Eg vil i det fylgjande delkapittelet ta for meg korleis informantane opplevde sitt handlingsrom
og autonomi i trdd med Kunnskapsleftet 2006. Dette vil eg gjere gjennom a forst ta for meg
leringstrykk og tidspress. Dette var to av hovudmomenta som gjekk igjen dé informantane
skulle skildre si oppleving av geografifaget i lereplanen frd 2006. Vidare vil eg ta for meg
resultatpress, som utgjorde eit sentralt moment i skildringane av den praktiske lerarkvardagen.
Til slutt vil eg ta for meg informantane sine opplevingar frd prosessen kring Fagfornyinga, og

kva moglege endringar dei meinte kunne auke deira autonomi og handlingsrom.

4. 1. 1 Leeringstrykk og tidspress

Laereplan Kunnskapsleftet 2006 signaliserer eit vendepunkt for norsk utdanningspolitikk, der
kunnskap vert sett pad som eit sentralt verktey for samfunnsekonomisk vekst (Hovdenak &
Stray, 2015). Kunnskapsleftet 2006 vart utvikla for & mete internasjonale kunnskapsstandarar,
og som eit viktig ledd i utviklinga av kunnskapssamfunnet. Fré eit pedagogisk perspektiv har

mellom anna Imsen (2016) hevda at fokuset pd kunnskap som verktoy, stiller nye krav til
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leeraren si profesjonsuteving, dd han mellom anna har fatt eit fornya ansvar for nyttebasert

kunnskapsutvikling.

Eit sentralt mél ved Kunnskapsleftet 2006 var a overlate meir ansvar til leeraren. Medan méla
for Reform 94 var detaljerte, var kompetansemala frd& Kunnskapsleftet 2006 meir fleksible.
Foremélet med meir fleksible kompetansemadl, var at laerarar kunne tolke mala pa sin mate, og
gjere sine innhaldsprioriteringar. Likevel har leereplanen mett kritikk for & kamuflere eit storre
kunnskapsvolum enn tidlegare lereplanar (Mikkelsen, 2008). Alle informantane i denne
studien skildrar geografi i Kunnskapsleftet 2006 som eit fag med ein svert omfattande

lereplan. Arsakene til kvifor lereplanen var omfattande, vert av to informantar skildra slik:

Det berer preg av at det var eit fag med veldig hogt leeringstrykk, fordi det var veldig
omfattande med mange kompetansemdl som alle skulle gjennomgdast i eit sveert tidfattig
fag. [...] Travelt er vel kort og godt summert geografifaget i Kunnskapsloftet 2006.

(Anna, lerar)

Eg har jo sjolvsagt mott pa det alle geografileerarar kjenner pa: det er jo eit totimarsfag
og det har vore veldig mange kompetansemal. Ndr elevane akkurat har byrja d skjonne
eitt tema, sd md vi jo gd vidare. Vi har ikkje hatt tida til a dvele sa veldig mykje med
ting. Sa det har eg vel kjent pd; at eit totimarsfag med sa mange kompetansemdl er

travelt. (Bodil, lerar)

Fra sitata over kan ein sjd ein samanheng mellom laringstrykk og tidspress. Fleire av dei same
momenta vert lagt fram d& informantane vart bedt om & skildre si oppleving av geografifaget i
lereplanen frad 2006. Bade Bodil og Anna skildrar forholdet mellom kompetansemaél og tid som
ei slags uunngdeleg problemstilling for geografifaget, noko ogsd Kari trekk fram. Kari
understrekar tidsaspektet i geografifaget ved a samanlikne det med norskfaget; som har seks

veketimar til samanlikning med geografi sine to:
Eg har opplevd at geografifaget har vore veldig stappa fullt. [...] For eg underviser

ogsa i norsk, og der blir vi jo ferdig med det vi skal. Men i geografi er det berre stress.

(Kari, leerar)
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I sitatet over samanliknar Kari geografi og norsk. Her skildrar ho korleis geografi vert opplevd
som eit stressande fag, der ho ikkje rekk & ga gjennom det ho skal. Dette kan ha samanheng
med at geografi er eit relativt lite fag ndr det gjeld undervisningstimar (Fjaer, 2015). Fleirtalet
av informantane skildrar korleis det var ei utfordring & kome seg gjennom alle kompetansemala
1 geografifaget under Kunnskapsleftet 2006. Sett bort fréd Elisabeth, som syns planen fungerte
greitt, var dei andre laerarane tydelege pa at lereplanen var for omfattande for sitt timetal. Sjolv
om Elisabeth meiner planen fungerte greitt, understreker ogsd ho fleire gonger i intervjuet at
det hadde vore svart gnskeleg med ein ekstra undervisningstime i veka. Arsaka til kvifor ho
onskjer ein undervisningstime ekstra, er fordi dette hadde vore nyttig for statusen til
geografifaget, samstundes som ho skildrar nytteverdien av geografikompetansen som viktig for

elevane.

Skulen sitt foremal har tradisjonelt vore forankra i nytte og danning, men eit fornya perspektiv
pa kunnskap har fert til ei fornya forstding av dette mandatet (Haugen & Hestbek, 2014).
Diskursen om kunnskapssamfunnet har fort til at skulen sin nyttefunksjon vert ofte favorisert
til fordel for danningsmandatet. Kunnskap har fétt ein fornya posisjon, og ofte vert fremma som
sjolve mélet ved utdanninga (Hovdenak & Stray, 2015). Resultatet er at skulefaga har fatt eit
fornya fokus pa kunnskapsproduksjon. Fleirtalet av informantane skildrar geografifaget i
leereplanen frd 2006 som eit omfattande fag med hogt leringstrykk, der kunnskapsmengda som
skal leerast, ikkje gir overeins med timetalet. Tidlegare forsking har peika pa at tid er ei sentral
utfordring i leerarar si profesjonsuteving (Liland, 2014). Tid har mellom anna vore framstilt
som eit hinder for leeraren sitt handlingsrom i skulekvardagen, noko som ogsa verkar a vere

aktuelt for denne studien.

Tidspress og leringstrykk i skulekvardagen er noko som kan forklarast med utgangspunkt i
bade den norske og internasjonale utdanningspolitikken som starta pda 1990-talet.
Utdanningspolitikken er kjenneteikna av eit enske om a effektivisere utdanningssystem 1 trad
med marknadsinteresser (Apple, 2008; Haugen & Hestbek, 2014). Ein mate 4 effektivisere
utdanningssystemet pa er at elevane skal laere meir, noko som kan vise til eit auka leeringstrykk
i skulekvardagen. Geografifaget har ikkje fatt meir undervisningstid, men ein mate a auke
fagleg kompetanse vil vere a stille hagare krav til dei som driv undervisninga (Hovdenak &
Stray, 2015). I eit samfunn der kunnskap vert ein stadig viktigare ressurs, stiller dette nye

faglege krav til leeraren. Utdanningspolitisk retorikk legg mellom anna vekt pd auka fagleg
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kompetanse hos leraren (Engelsen, 2015), slik vi sdg i regjeringssatsinga Lcerarloftet fra

delkapittel 2. 1 om kunnskapssamfunnet.

Til trass for at Kunnskapsleftet 2006 skulle vere ein meir fleksibel laereplan som opna opp for
leeraren sitt handlingsrom og autonomi, er ikkje dette noko som kjem fram av intervjua i denne
studien. Snarare vert kompetansevolum og tidspress skildra som hinder i lararane sin kvardag.
Dette kan underbygge Mikkelsen (2008) sin kritikk om at kompetanseméla fra 2006 skjuler ein
mengde kunnskapsvolum som gjer gjennomfering utfordrande for laeraren. Fleirtalet av
informantane skildrar eit press for & leere bort mest mogleg kompetanse pa minst mogleg tid.
Kombinasjonen av laringstrykk og tidspress kan med dette vitne om ein liten grad av
handlingsrom og autonomi, nettopp fordi det kan utfordre leraren sin grad av autonom

profesjonsuteving.

4. 1. 2 Det er mykje press pé oss laerarar
Under spersmélet om korleis informantane opplevde geografifaget i Kunnskapsleftet 2006, var

pugging og prestasjon to hovudmoment. Ein av informantane skildrar det slik:

Eg foler vi har hatt ein sann puggeskule, der [...] eg foler at eg har sett ein god karakter
pd dei som er flinkast til d memorere og pugge ting, ikkje naudsynt dei som har hatt den

djupaste forstdinga. (Bodil, laerarar)

Kari understreker ogsé problemstillinga kring prestasjon:

Det har vore veldig mykje vekt pad prestasjon eigentleg. Karakterar og prestasjon. Og
gjennomforing. Det er mykje press pd oss leerarar, at vi skal fa elevane gjennom

leereplanen. (Kari, laerar).

Sitata over kan vise til problemstillingar mellom hogt leeringstrykk og prestasjon. Bodil skildrar
korleis leeringa som har gatt fore seg ikkje naudsynt vitnar om djupnekunnskap, men snarare
pugging til prevar. Kari skildrar eit press for a laere elevane alt dei skal, noko som har reter i at
kunnskapen skal vurderast. Som skildra i teorikapittelet, kan Kunnskapsleftet 2006 sjaast i
samanheng med den nyliberale «New Right»-ideologien, der laeraren har fatt eit fornya ansvar
for elevane sine prestasjonar i skulen (Biesta, 2006; Cochran-Smith, 2013). Til trass for at

lereplanen skulle opne for meir fridom i leraren si profesjonsuteving, auka resultat- og
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prestasjonspresset (Hauge, 2014). Hauge (2014) argumenterer for at prestasjonspresset i skulen
paverkar laeraren sitt handlingsrom, nettopp fordi fokuset kring elevane sine prestasjonar kan
innskrenke moglegheita for & drive profesjonelt skjonn. Informantane i denne studien skildrar
alle korleis djupneforstaing var ei stor utfordring i geografifaget under Kunnskapsleftet 2006.
Fleirtalet av informantane skildrar at dei mange kompetansemaéla og dei to veketimane, som
arsaka til at elevane ikkje naudsynt oppnar djupneforstding i geografifaget. Tid og
kunnskapsvolum vert med dette skildra som for omfattande for & oppnd djupnelaring. Anna

skildrar det til demes slik:

Eg folte vi «rushay» oss gjennom mykje, for a kunne «touchey innom alle emna som ein

trengte for d nd kompetansemdla i Kunnskapsloftet 2006. (Anna, lerar).

Kunnskapsleftet 2006 opna pé fleire matar opp for eit aukande ansvar hos lararen, serleg i
mete med elevprestasjonar (Berg, 2015). Det aukande ansvaret for prestasjon har fort til ein
reell risiko der samfunnet sin tillit til leerarar som profesjonelle yrkesutevarar, vert svekka
dersom resultata ikkje er gode nok (Hovdenak & Stray, 2015; Berg, 2015; Imsen, 2016). Bade
Bodil, Anna og Kari skildrar samanhengen mellom hegt leeringstrykk og prestasjonar som ei
utfordring i1 deira profesjonsuteving. Det aukande prestasjonspresset kan med dette vise til
utfordringar kring leraren sin autonomi og handlingsrom i Kunnskapsleftet 2006. Som skildra
over, kan eit auka fokus pé resultat pdverke leraren sin grad av handlingsrom og autonomi
(Hauge, 2014). Fra denne studien kan ein sja korleis informantane skildrar resultatpress som eit
hinder for langvarig laring, noko som kan tyde pd at lararane ikkje opplevde ein

tilfredsstillande grad av handlingsrom og autonomi i si yrkesuteving.

4. 1. 3 Hapet om ikkje a springe vidare med ein gong elevane har forstatt pitte litt

Fagfornyinga var ein prosess for utvikling av Kunnskapsleftet 2006. Resultatet vart den nye
Kunnskapslefteplanen fra 2020, som skal vere ei fornya og forbetra utgdve av lereplanen.
Fagfornyinga opna for innspel- og heyringsrundar, der lerarar, fagpersonar og andre
interesserte fekk kome med sine merknadar péd forslaga som vart lagt fram. Informantane i
denne studien skildrar seg som meir og mindre engasjerte i Fagfornyinga. Elisabeth fortel at ho
var svert aktiv og engasjert i Fagfornyinga nar det gjaldt utviklinga av geografifaget. Ho fortel
mellom anna at ho opplevde det som ein svert demokratisk prosess, der ho og arbeidsplassen
fekk moglegheit til 4 uttrykkje sine enskjer for geografifaget. Anna, Bodil og Kari fortel at dei

gjerne gnska a engasjere seg i storre grad enn dei gjorde, men at tida ikkje strakk til.
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Eit av spersméla som informantane vart stilt, var korleis dei enska at geografifaget skulle sja ut
1 Kunnskapsleftet 2020, og kva tankar dei gjorde seg undervegs i Fagfornyinga. Fleirtalet av
informantane skildrar korleis dei gjerne onska & utvikle det faglege innhaldet pd ein slik mate

at det passa timetalet sine rammer. Behovet for meir fagleg djupnelering 1 geografi vart av

Bodil skildra slik:

Eg onska eit storre fokus pad dette med a forstd og vurdere. Ein md bort ifrd dette med a
pugge og reprodusere, slik vi har haldt pd med i den gamle lcereplanen. Og sd hapa eg
at vi ikkje matte springe vidare med ein gong elevane har forstdtt pitte litt, men at vi

kunne fa tida til d dvele litt. (Bodil, lerar)

Elisabeth skildrar onske om eit storre timetal slik:

Eg hapa at geografifaget skulle fa ein storre plass, men det er jo ei onsketenking sdnn
som vi har sett historia til faget [...]. Eg hdpa i alle fall ikkje at faget skulle bli borte, og

at vi kanskje klarte d karre til oss ein veketime ekstra. (Elisabeth, larar)

I sitatet over trekk Elisabeth fram historia til faget som ei motvekt til kvifor geografi ikkje skulle
fa storre plass i Kunnskapsloftet 2020. Dette kan mellom anna ha samanheng med korleis
geografifaget fekk redusert timetalet fra tre til to veketimar etter innferinga av Reform 94. Kari

representerer ei slags motvekt til dette synet:

Eg onska at faget skulle bli mindre, eg. Og det vil eg jo ogsad sei at det har blitt, men eg
hadde kanskje onska meg meir av den generelle basiskunnskapen som eg meiner eit
menneske i samfunnet i dag treng, for d ikkje bli blaffa [...] Men i staden er det no veldig
mykje fokus pd dette med at elevane skal utforske ting sjolv og finne ut. (Kari, lerar).

Alle informantane skildrar geografi som eit fag med svart hegt leringstrykk. Dei har vidare
ulik tilneerming til korleis Fagfornyinga skulle utvikle faget for & lette pa dette leeringstrykket.
Anna, Bodil og Elisabeth onska & utvikle geografi i retning av eit sterre fag, med meir rom for
tid og fordjuping. Sitatet over visar pa den andre sida korleis Kari onska ei redusering av det
faglege innhaldet. Ho vektlegg behovet for basiskunnskap, og ho folgjer opp dette fleire gonger

under intervjuet. Ho er mellom anna negativ til l&replanen sin bruk av ordet «utforske»:
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Vi ma bremse alt dette med ad utforske, utforske, utforske, utforske. [...] Dei skal utforske
over ein lav sko. [...] Eg tenkjer at dette kjem for tidleg. Det er for prematurt. (Kari,

leerar).

Ein kan sjé sitata til Kari i lys av eit enske om & redusere det ho skildrar som eit for hogt
leeringstrykk av tema ho ikkje er heilt einig med. Utfordringane i faget er i folge ho eit for stort
fokus pé utforsking, og for lite fokus pd det ho meiner er direkte relevante tema i elevane sine
liv. Ideen om kunnskapssamfunnet fremmar auka kompetanse som loysinga péd ulike
samfunnsmessige problemstillingar (Hovdenak & Stray, 2015). Dette inkluderer auka
kompetanse bade for leerarane og elevane. Sitata til Kari kan representere ei slags misnoye for
kunnskapssamfunnet si vektlegging av auka kompetanse i utdanning. Medan dei andre
informantane skildrar tid til fordjuping som moglege loysingar for utfordringane ved
Kunnskapsleftet 2006, skildrar Kari ei innhaldsendring som legysinga pd det hege
leringstrykket geografifaget.

4.2 Ambivalente opplevingar av handlingsrom og autonomi i Kunnskapsleftet 2020

Eg vil i det fylgjande delkapittelet ta for meg informantane sine noko ambivalente opplevingar
av Kunnskapsleftet 2020. Forst vil eg ta for meg eit ambivalent forhold mellom korleis den nye
leereplanen vert oppfatta som bade meir fridomsgivande, samstundes som den ogsa krev meir
av leraren. Vidare vil eg ta for meg moglegheiter og utfordringar kring djupnelering. Til slutt
vil eg sjd pé feltarbeid som arbeidsmetode i den nye lereplanen. Eg finn det her naudsynt &
understreke at alle intervjua blei haldt i september og oktober 2020, noko som vil sei at den nye

leereplanen berre hadde vore aktiv i nokre ménadar.

4. 2.1 Fridomsgivande, men ogsd meir krevjande

Kunnskapsleftet 2020 vart utforma for & skape eit meir samanhengande lereplanverk for a sikre
betre utbytte av opplaeringa (Kunnskapsdirektoratet, 2016, s. 7). For & nd maélsettinga, skal
lereplanen opne for meir tid til fordjuping, samt sterre handlingsrom for lerarar. Gjennom a
redusere kompetansemala i kvart fag, skal Kunnskapsleftet 2020 vere ein meir fleksibel plan
som opnar opp for at leerarar gjer sine innhaldsprioriteringar i eigne undervisningsfag. Ein meir
open lereplan vil stille nye krav for leraren, slik ogsd Kunnskapsleftet 2006 gjorde i si tid

(Imsen, 2016). Under kvart av intervjua, vart informantane spurt om kva tankar dei gjorde seg
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kring det reduserte talet kompetansemal, som kanskje er den mest iaugefallande skilnaden

mellom Kunnskapslefteplanane.

Jo, det tykkjer eg er bra, og det legg jo litt ansvaret over pad leeraren. Ein ma stole pd
leeraren sitt faglege skjonn. Eg tenkjer det er bra, og pa ein mate litt skummelt. (Bodil,

leerarar)

Fra sitatet over kan ein sja korleis Bodil tykkjer det reduserte talet kompetansemaél visar ansvar
og tillit til laerarar som profesjonsutevarar. Noko ho skildrar som bade bra og utfordrande. Dette

var noko ho ogsa tok opp litt seinare i intervjuet:

No har jo Utdanningsdirektoratet kutta ned pd kompetansemdala, og sd har vi fdtt ein
god del honnoromgrep som a drofte, reflektere og utforske og sann dd, og det tenkjer
eg er bra. Sd eg tenkjer jo at ballen er litt hos oss no da. Altsa fra «ovany har vi jo fdtt
det vi skal ha, og kanskje det vi treng, men no er ballen pa vdir banehalvdel og no skal

vi gjere det vi har fdtt beskjed om. (Bodil, lerar)

Utsegna til Bodil kan tyde pa at ho opplever Kunnskapsleftet 2020 som mindre metode- og
innhaldsstyrande enn den forre leereplanen. Meir opne lereplanar kan vise til ein aukande grad
av tillit til leerarar som profesjonelle yrkesutovarar (Hovdenak & Stray, 2015). Dette er noko
ein kan sjd i lys av Bodil sine skildringar av Kunnskapsleftet 2020. Ein meir fleksibel lereplan
kan gje autonomi og handlingsrom for laeraren, nettopp fordi leeraren sjolv fir gjere innhald- og
metodeprioriteringar (Mikkelsen, 2008). Dette er noko som ogsa kjem fram av intervjua med

Elisabeth og Anna:

Det er jo tidleg i skulearet, men eg opplev at vi har storre fridom. Eg opplever jo at,
sjolv om kompetansemdla som star der no er omfattande, sa gjer dei ogsa rom for at vi
kan jobbe enklare med nokre av dei og gd i djupna pad andre. Og det tykkjer eg er sveert
spanande. (Elisabeth, lerar)

Fokuset og retninga er ligg i planen, men kva ein onskjer d gjere, det er lagt opp til

leeraren. Gjennom at Utdanningsdirektoratet kar kokt ned kompetansemdla har dei

gitt oss ei opning. Det er ikkje lenger sa detaljstyrt. (Anna, leerar)
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Anna, Elisabeth og Bodil skildrar alle eit ambivalent forhold mellom utfordringar og
moglegheiter i lereplanen. P4 den eine sida vert den fleksible laereplanen skildra som ei
moglegheit til meir fridom gjennom eit sterre handlingsrom og meir autonomi for laeraren. Péa
den andre sida skildrar dei ogsa dei fleksible kompetansemdla som fagleg utfordrande, da

serleg for nyutdanna lararar. Anna skildrar det slik:

Det kan vere toffare a starte som lerarar med den lereplanen som er no. Med
djupnelcering. Dersom ein ikkje har sa mykje erfaring frd for av kan det vere vanskeleg

d plotte inn kompetansemdla i lopet av eit ar. (Anna, lerar).

Ogsé Elisabeth understreker at det vil vere utfordrande for nye laerarar & «plotte» inn alle

kompetansemala frd planen:

Det er pd ein madte eit paradoks. Det kan vere toffare a starte som leerar med den
leereplanen som er no, samanlikna med den som var for. Eg tykkjer den krev veldig
mykje av lceraren, den lcereplanen som er no. Om ein ikkje har sd mykje erfaring kan
det fort bli vanskeleg d fa inn alle kompetansemdla i lopet av skuledret. (Elisabeth,

leerar)

Svara til Elisabeth og Anna kan tyde pa at kompetansemala i Kunnskapsleftet 2020 er fleksible
pa den méten at det kan vere ei utfordring for nye lararar. Dei skildrar begge korleis nye
profesjonsutevarar kan finne det utfordrande & nettopp finne passande situasjonar a inkludere
alle leeringsmala. Eit viktig mél ved Kunnskapsleftet 2020 var & lage sa fleksible mal at leerarar
fekk gjere sine eigne innhaldsprioriteringar, og forankre mala til ein lokal kontekst. Dersom ein
ikkje er kjend med faget, kan dette vere utfordrande i folge Elisabeth og Anna. At geografi kan

vere fagleg utfordrande, er noko som ogsa kjem fram i intervjuet med Kari:

Og sd ser eg jo ei stor utfordring kring tid, og at dei skal vere sd utforskande samstundes
som dei skal lcere seg sd mykje nytt stoff. Det er mogleg at eg er litt vrang kring dette
utforskingsordet, men eg tykkjer det er litt snalt. Men eg tykkjer forst og fremst tida er
utfordrande. At vi som lerarar skal kunne veldig mykje forskjellig. Det tykkjer eg er

vanskeleg. (Kari, leerar)
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Fra sitatet over kan ein sjé korleis Kari skildrarar kunnskapsvolumet i faget som utfordrande.
Leiar for lereplangruppa i geografi, Anne Kristine Osterds, understreker ogsa at dette med
fagleg og lokal kunnskap er svart sentralt i den nye lareplanen, og at dette stiller krav til

leerarane:

Det nye geografifaget er krevjande for leeraren fordi ein md kjenne sitt nceromrade, ein
md kunne sin geografi, og sd md ein ogsa kunne ta med elevane ut i felten. Det vert
krevjande for leeraren, fordi du ikkje kan starte pd side éin i boka og jobbe deg utover.

Da vert det ikkje slik det var tenkt. (Anne Kristine Osteras, lereplanutval)

Osterds understreker at den nye planen er meint for & skape eit storre eigarskap mellom lerar
og lareplan. Likevel kan det verke som at informantane har eit ambivalent forhold til dei
reduserte og meir fleksible leereplanméla. P4 den eine sida opnar det opp for meir autonomi og
handlingsrom for leerarane. Pa den andre sida vert det meir krevjande for leeraren nér det gjeld
a kunne forankre lereplanméla bade fagleg og lokalt. Dette kan ha samanheng med Mikkelsen
(2008) sin analyse av Kunnskapsleftet 2006, der han argumenterte for at ein meir open lereplan
kan skjule eit storre kunnskapsvolum enn tidlegare leereplanar. Slik Elisabeth og Bodil fortel i
sitata over, opnar Kunnskapsloftet 2020 for meir autonomi for lararen. Samstundes
problematiserer alle informantane at dei meir fleksible kompetansemala ogs stiller eit nytt og

krevjande ansvar for geografilararen.

Det lerarane i denne studien opplever som ein meir krevjande lereplan, kan ha samanheng med
ein utdanningspolitisk retorikk som fremmar forventningar og pabod om laerarar sin faglege
kompetanse. Den nyliberale «New Right»-ideologien legg vekt pa korleis leerarar har eit storre
ansvar for & drive oppleringa. Leraren sitt auka ansvar kan forklare ein meir krevjande
arbeidsrolle. Dersom ein aksepterer at Kunnskapsloftet 2020 kan plasserast innanfor ein
nyliberal «New Right»-ideologi, kan ideologien vere med pd & forklare dei ambivalente
opplevingane lararar har til autonomi og handlingsrom i lereplanen. P4 den eine sida gjev
staten lerarar tillit gjennom meir opne lereplanar. Lerarar fir moglegheita til & uteve
profesjonelt skjonn gjennom ein meir fleksibel leereplan (Hovdenak & Stray, 2015). Ein meir
fleksibel lereplan kan, som tidlegare skildra, fere til at leeraren sjolv fir gjere sine innhald- og
metodeprioriteringar. P4 den andre sida forar ein meir fleksibel lareplan til at leraren ma ha
storre fagleg kompetanse, noko som pé nytt stiller krav til leerarane. Informantane i denne

studien skildrar det aukande kravet til kompetanse som problematisk. Sarleg for nye lerarar,
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dé det kan verke som informantane tykkjer at erfaringar frd Kunnskapsleftet 2006 vil vere
viktige og retningsgivande for arbeidet med den nye planen. Med utgangspunkt i dette kan ein
argumentere for at det eksisterer ein ambivalens i korleis informantane opplev ein meir fleksibel
lereplan. Nettopp fordi dei fleksible kompetanseméla kan auke og innskrenke handlingsrom og

autonomi av same arsak.

4.2.2 Og séer det jo dette med djupnelaring

Djupnelaring er eit av hovudfokusomrada ved Kunnskapsleftet 2020 (Kunnskapsdirektoratet,
2016). Omgrepet skildrar korleis elevar gradvis utviklar ei forstading av faglege samanhengar,
noko som skal kunne auke leringsutbytte av utdanninga. Under intervjua var djupnelering eit
stadig tilbakevendande tema, og det eksisterte ulike tilnermingar til djupnelering i
geografifaget. Alle informantane skildrar pa den eine sida djupnelering som ei utfordring ved
den nye lereplanen, noko som vert forankra i at geografi har to undervisningstimar i veka.

Mellom anna skildrar Kari det slik:

Og sa er det jo dette med djupnelcering. Det tenkjer eg at framleis kjem til d vere eit
problem rett og slett. [...] Korleis djupnelcering skal skje med to timar i veka, det veit
eg ikkje enda. (Kari, lerar).

Bodil omtalar ogsa tid som ei utfordring med djupnelering:

Det er jo kanskje dumt d sei, for det har jo ikkje noko med saken a gjere, men det er jo
det tidspresset som vi sit i dd. Men det er dette med tida da; vi mad fa tid til a finne nye

lure metodar. (Bodil, lerar)

Samstundes som informantane skildrar djupnelaring som ei utfordring, verkar det ogsé som at
fleire av dei ser pd konseptet som ei moglegheit for totimarsfaget, nettopp fordi
implementeringa av djupnelaring og tverrfagleg arbeid opnar opp for meir samarbeid mellom
faga og pa denne méten fleire undervisningstimar for geografi. Alle informantane skildrar at
dei 1 september og oktober allereie hadde endra undervisningspraksisen deira for & mote malet
om djupnelering. Dette gjorde dei gjennom mellom anna prosjektarbeid, feltarbeid og
tverrfagleg samarbeid. Dette kan tyde pa at det eksisterer ein vilje etter & oppné djupnelaering.
Bodil visar mellom anna til at djupnelering kan feore til eit auka fokus pa forstding i

geografifaget:
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Eg foler at vi tidlegare berre har malt ein kunnskap der ein nesten berre kan gulpe opp
att det som stdr i boka. Og det tenkjer eg at det skal vi ikkje no. No skal vi utforske og
reflektere og drofte og sdnne ting, og det tenkjer eg er kjempebra. (Bodil, 1erar)

Sitatet over fortel fleire ting. P4 den eine sida kan utsegne til Bodil demonstrere ei misneye for
kunnskapsfokuset som har gatt fore seg under tidlegare lereplanar. Dette kan ha samanheng
med dei mange kompetansemala i geografifaget, tid, samt den aukande statlege tilliten til
testing. Kunnskapsleftet 2006 var pd mange matar utvikla frd eit onske om & auke faglege
prestasjonar pa internasjonale prevar (Telhaug, 2007). Kvalitet vart i denne samanheng forstatt
som faglege prestasjonar, noko Kunnskapsleftet 2006 skulle bidra til. Forskjellen fra tidlegare
lereplanrevisjonar, var at leraren i storre grad fekk ansvaret for 4 drive innhaldsmessige
prioriteringar av elevane si opplaring, eit ansvar som har haldt fram i Kunnskapsleftet 2020.
Det kan verke som at bade Bodil, og fleire av dei andre informantane, har sett seg lei pa fokuset
pa kunnskap og testing, og ser pa djupnelaring som ei moglegheit for & fornye eigen praksis.

Til demes skildrar Anna det slik:

Det er jo gjennom at dei har kokt ned kompetansemdla at Utdanningsdirektoratet har
gitt oss ei opning. Det er ikkje lenger like detaljstyrt. Vi kan jobbe pd ein allsidig og
fullstendig mdte. (Anna, laerar)

Elisabeth uttrykkjer ogsé noko av det same:

Eg opplever jo at, sjolv om kompetansemala som star der no er omfattande, sd gjer dei
ogsd rom for at vi kan jobbe enklare med nokre av dei og ga i djupna pd andre. Og det

tykkjer eg er sveert spanande. (Elisabeth, laerar)

I spersmélet om djupnelaring er noko lerarane trur det nye geografifaget kan mete, er svara
delte. Kari er pa den eine sida skeptisk til at dette kan skje grunna at det berre er to

undervisningstimar i veka. Bodil representerer derimot ei slags motvekt til dette:
Djupnelcering er jo avhengig av at leeraren legg til rette for dette, og dersom vi ikkje

klarar djupnelcering, sa er ikkje det lcereplanen sin feil, dd er det vi som gjer noko gale.

Vi som lcerarar ma fd det til. (Bodil, laerar)
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I sitatet over skildrar Bodil korleis djupnelering er avhengig av at leraren legg til rette for dette.
Dette kan tyde pa ein tillit til eigen profesjon. Dette er noko som ogsé kjenneteikna intervjua til
Elisabeth og Anna. Dei presenterer temabasert prosjektarbeid som metode for & nd malet om
djupnelering. I delkapittel 4. 1. 1 sdg vi korleis fleirtalet av informantane var kritiske til
kombinasjonen av det hoge leringstrykket og tidspresset i geografifaget. Her vart mangelen av
tid til djupdukk presentert av mellom anna Bodil. Sitatet over skildrar derimot ei motsetning til
dette. Her fortel Bodil at dersom djupnelaring ikkje skjer, s& det ikkje den nye lereplanen sin
feil, det er lerarane sjolve som har gjort noko gale. Dette kan tyde pa ein tillit til leerarar som
profesjonsutevarar, og deira eigen evne til & kunne bidra til djupnelering. Til trass for at alle
informantane skildrar geografifaget i Kunnskapsleftet 2020 som meir krevjande for leeraren, er

dette likevel noko som fleirtalet av leerarane ser som ein overkommeleg del av profesjonsyrket.

4. 2. 3 Feltarbeid som metodestyring i Kunnskapsleftet 2020

Feltarbeid er ein obligatorisk arbeidsmetode for geografi som fellesfag i Kunnskapsloeftet 2020.
Dette kan ha samanheng med at feltarbeid utgjer ein sentral del av geografifaget sin eigenart,
og at det pd mange maétar er tufta pa at ein er ute i felten og undersekjer samanhengar mellom
kvifor det er slik akkurat her (Fjer, 2015). Kompetansemélet om feltarbeid er eitt av dtte mal i
geografifaget i Kunnskapsleftet 2020. Det at feltarbeid er ein obligatorisk del av lereplanen,

demonstrer eit viktig signal til dei som skal undervise og forvalte faget (Fjer, 2015).

Feltarbeid vil kunne bidra til & styrke og aktualisere faget, noko som vil vere viktig i arbeidet
til geografilaerarar (Eidsvik et al., 2019). Moglegheiter ved feltarbeid som undervisningsmetode

er noko som vart trekt fram av fleire informantar. Mellom anna skildrar Elisabeth det slik:

Det er viktig d ha det med fordi det er ein del av faget sin eigenart, i tillegg til at det er
viktig for det sosiale. Eg opplever at det d reise ut pd feltarbeid er samlande for klassen.
Ei felles oppleving pa godt og vondt. Ein kan hugse det darlege veret, eller det artige
som skjedde med kompisen. Eg trur likevel dei sit igjen med kunnskap og positive sosiale

opplevingar frd feltarbeid. Sa eg syns det ma vere med i lcereplanen. (Elisabeth, lerar)

Fra sitatet over kan ein sjé korleis Elisabeth skildrar feltarbeid som viktig bade for faget sin
eigenart, men ogsd for elevane. Feltarbeid er ein palagt arbeidsmetode for geografi i
Kunnskapsleftet 2020. Likevel verkar det som at fleire av informantane ser pd dette som bade

viktig og naudsynt for faget, og ikkje ein arbeidsmetode som innskrenkar handlingsrom og
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autonomi. Feltarbeid skal gje moglegheit for bade fagleg og personleg utvikling (Fjer, 2015).
Dette er noko Anna og Bodil trekk fram:

Feltarbeid er ei moglegheit, og sa er det jo ogsa med pa a skape undring og interesse
for faget [...]. Ein kan ikkje jobbe med dette faget utan a vere i felt, det gar ikkje. Sa at
leereplanutvalet tek dette pd alvor, og vil behalde feltarbeid i skulefaget, det tykkjer eg
er veldig flott (Anna, lerar).

Og sa er det artig, og eg trur elevane far meir eigarskap til noko dei kjenner til, noko
dei kan gd ut og sjd og observere. Dei gloymer ikkje turane dei har vore pa. (Bodil,

leerar)

Det kan med andre ord verke som at fleirtalet av informantane ser feltarbeid som ein moglegheit
for geografifaget. Kari hadde allereie gjennomfort eitt feltarbeid pd ferehand av intervjuet, og

var utsikker pa det faglege utbytte var betre enn andre undervisningsformar:

Det gjekk berre sdnn passe bra med feltarbeidet vart tidlegare i haust. Om dei lcerte sd
veldig mykje samanlikna med klasseromsundervisning, nei det er eg sanneleg ikkje

sikker pa. (Kari, lerar)

I sitatet over skildrar Kari utfordringar med leringsutbytte i feltarbeid. Dette er ei
problemstilling alle informantane diskuterer i sine intervju. Bodil, Anna og Elisabeth
understreker at til trass for at laeringsutbytte ikkje alltid er optimalt, vil elevane uansett fa
positive erfaringar ut av feltarbeid som arbeidsmetode. Dette kan henge saman med at feltarbeid
kan fore til auka elevmotivasjon i eit fag med relativt fa undervisningstimar, slik som geografi

(Fjeer, 2015).

Tid er eit aspekt som alle informantane problematiserer i samband med gjennomfering av
feltarbeid 1 skulen. Leiar for leereplanutvalet, Anne Kristine @steras, understrekar viktigheita

av at feltarbeid star i leereplanen slik:

Om feltarbeid ikkje star som eit eige kompetansemal, sa vil ingen lcerarar gjere det,
fordi dette er eit fag som er avspist med to timar i veka. (Anne Kristine @steras,

lereplanutval).
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Det Osterds skildrar i sitatet over kan ha samanheng med at tid er ein av dei storste
avgrensingane for geografifaget i skulen (Fjaer, 2015). Feltarbeid er ein svert tidkrevjande
arbeidsmetode, og leeringsutbytte kan variere. For at eit feltarbeid skal lukkast, er det naudsynt
med forebuing og etterarbeid (Remmen, 2014). Lararane i denne studien fortel alle at dei i
storre grad enn tidlegare har prioritert eller planlegg & prioritere feltarbeid som arbeidsmetode
under Kunnskapsloftet 2020. Arsaka til at dei i sterre grad enn tidlegare onskjer 4 prioritere
feltarbeid 1 den nye lereplanen, er at det er eitt av fa mél. Likevel er leerarane tydelege pa at

tida er eit stort hinder for planlegging, gjennomfering og etterarbeid av feltarbeid.

Til trass for at tidspress vert opplevd som ei utfordring, skildrar fleirtalet av informantane
moglegheitene ved feltarbeid som arbeidsmetode, bdde nér det gjeld kompetanseutvikling og
sosialt samhald. Dette er eit perspektiv ein kan sja i lys av Remmen (2020), der ho argumenterer
for at feltarbeid er ei sentral moglegheit for det nye geografifaget. Dette har samanheng med at
feltarbeid som arbeidsmetode kan fore til djupnelering i det tidspressa faget, i tillegg til at sosial
kompetanse kan bli stimulert nettopp fordi feltarbeid opnar opp for kommunikasjon pa andre
matar enn klasserommet. Remmen (2020) anerkjenner tid som ei viktig utfordring for
geografifaget, og argumenterer for at det vert gitt f& openbare loysingar kring tid i
geografifagdidaktisk litteratur. For at feltarbeid skal vere ein arbeidsmetode som sikrar
djupnelering, understreker Remmen (2020) at dette krevjar at leerarane brukar tid pa bade for-

og etterarbeid.

Utanom at feltarbeid skal vere forankra i geografifaglege tema, legg ikkje Kunnskapsleftet 2020
foringar for innhald og gjennomfering (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Ein kan med dette
argumentere for at feltarbeid er ei metodebestemming i lareplanane, samstundes som
handlingsrommet i metoden er relativt open (Remmen, 2020). Tidlegare i dette kapittelet har vi
sett korleis informantane i denne studien har skildra dei fleksible kompetanseméla som
krevjande for leeraren. Det at feltarbeid er ein pdlagt arbeidsmetode kan kanskje gje leerarar eit
tydelegare rammeverk, samstundes som metoden i seg sjolv er relativt open. Det kan verke
som at det eksisterer ein ambivalens kring viktigheita og leringsresultatet av feltarbeid som
arbeidsmetode. P4 den eine sida er informantane einige om at feltarbeid er viktig for
geografifaget sin eigenart i skulen. P4 den andre sida skildrar dei ogsa korleis feltarbeid forar

med seg forskjellige utfordringar. Tid og leringsutbytte er framleis sentrale problemstillingar.
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4. 3 Med hjarta pa rette staden?

Fra analysen over har vi sett korleis funn i denne studien kan indikere at det eksisterer ein
ambivalens kring laerarar si oppleving av handlingsrom og autonomi i geografifaget i
Kunnskapsleftet 2020. Eg vil i det fylgjande ta for meg korleis leerarane i denne studien skildra
si eiga kjenslemessige tilknyting til geografifaget, og pa kva mate dette ogsa kan bli sett i
samanheng med informantane sin motivasjon for nettopp geografi som fellesfag i
Kunnskapsleftet 2020. For dette delkapittelet finn eg det naudsynt & understreke at alle
informantane har hegast utdanningsnivd 1 geografi, samanlikna med dei andre
undervisningsfaga deira. Utdanningsmessig er informantane pa denne maten meir eller mindre

likestilte ndr det gjeld utdanningsniva i geografi.

Noko av det som kom fram frd intervjua var kva kjensler kvar av informantane hadde for
geografifaget i skulen. Ein kan dele desse kjenslene inn i to: der den eine sida skildrar ein stor
kjeerleik til faget, medan den andre sida skildrar eit kanskje meir manglande engasjement for

faget. Kjerleiken til faget vart mellom anna skildra slik:

Eg har jo eit veldig stort hjarta for geografi. Eg tykkjer jo at geografi er eit sd kjekt fag.
(Bodil, lzerar)

I sitatet over kan ein sjé korleis Bodil skildrar kor kjekt ho tykkjer geografi er, og at dette er eit
fag ho har sterke kjensler for. Anna skildrar ogsa korleis geografi er eit viktig fag for ho, noko

som gjer at ho gjerne skulle enske at det var fleire undervisningstimar i veka:

Eg er sa glad i faget mitt at eg skulle sd gjerne hatt ein dobbeltime ekstra i veka, dd

hadde det vore bra. (Anna, lerar).

Fra sitatet over kan ein sja korleis Anna skildrar enske om auka timetal som ein konsekvens av
kjeerleiken til faget. Tidlegare i dette resultat- og analysekapittelet har vi sett korleis ensket om
eit auka timetal har vore ein konsekvens av hegt leringstrykk. Med utgangspunkt i sitatet til
Anna kan ein argumentere for at ogsé kjenslene for faget speler ei rolle for ensket om eit auka
timetal. Samanhengen mellom kjerleiken for faget og ensket om eit storre timetal, er noko som
ogsa kjem fram av intervjua med Bodil og Elisabeth. Elisabeth skildrar dessutan korleis

geografi vert prioritert framfor dei andre undervisningsfaga hennar:
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Eg tykkjer det har vore veldig spanande d sette meg inn i den nye leereplanen. Dette er
jo sikkert mykje fordi hjarta mitt ligg i geografifaget, og eg har ikkje sett meg like godt

inn i dei andre undervisningsfaga mine. (Elisabeth, larar).

Elisabeth skildrar i sitatet over korleis hjarta hennar ligg i geografifaget. Ho fortel vidare at
engasjementet ho har for geografifaget ikkje er det same i dei andre undervisningsfaga hennar.
Dette kan tyde pa at ho reknar geografi som viktigare for hennar leraridentitet, og noko ho
prioriterer til fordel for andre fag. Ved sidan av geografi, har Elisabeth mellom anna engelsk
som undervisningsfag, eit fag som har fem undervisingstimar i veka, altsd meir enn det doble
av geografi. Likevel skildrar Elisabeth at ho har sett seg best inn i geografi. Dette kan igjen
illustrere at geografifaget er nart kopla opp til Elisabeth sin leeraridentitet.

Til trass for at geografi ikkje er det storste faget, skildrar fleirtalet av lrarinformantane i denne
studien at det i stor grad vert prioritert. Det at Elisabeth prioriterer geografifaget framfor andre
fag kan ogsa tyde pé eit totimarsfag krev laerarar som er engasjerte. Problemstillinga kring
engasjerte leerarar og eit totimarsfag, er noko som vart trekt fram i intervjuet med leiar for

lereplanutvalet, Anne Kristine Osteras:

Pa mange matar er det eit paradoks at Kunnskapsloftet 2020 gjer leerarar eit storre
eigarskap til planen, samstundes som mange lcerarar prioriterer bort faget fordi det har
sd lite timetal. Eg hapar geografileerarar kjem inn og verkeleg brenn for faget. For det
er jo nokon som underviser i geografi berre fordi det er eit lite fag;, for a fa
stillingsprosenten til d gd opp. Og det er jo veldig trist. Du ma brenne for faget ditt.
Men det er kanskje vanskelegare d brenne for eit fag som har to timar i veka, enn eit fag

som har seks timar i veka. (Anne Kristine Osterds, leereplanutvalet)

Sitatet over tek for seg fleire ting. Forst skildrar Osterds Kunnskapsleftet 2020 som ein meir
fleksibel plan, noko som skal fere til at leerarane far auka eigarskap til leereplanen. Vidare fortel
det om korleis eit fag med to undervisningstimar i veka kan bli prioritert bort til fordel for sterre
fag. Ho fortel ogsé at geografi treng laerarar som verkeleg brenn for faget. Til slutt fortel ho om
at eit lite fag som geografi kanskje er vanskelegare & brenne for, nettopp fordi timetalet er
mindre enn andre fag. Seinare i intervjuet skildrar Osterds at dei storste utfordringane for
geografifaget i skulen er timetalet, & formidle den faglege nytteverdien til elevane og det & ha
dedikerte leerarar. Dette kan ha samanheng med Fjer (2015) sine skildringar av geografi i den

vidaregdande skulen. Her skildrar han korleis elevmotivasjon kan vere ei utfordring i eit fag
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med to undervisningstimar i veka. Det kan vere interessant 4 sja dette i lys av Anna sitt intervju.
Det Osteras skildrar som sentrale utfordringar, er noko Anna ogsd tek opp i intervjuet.
Skilnaden er at Anna, i det fylgjande sitatet, svarar pa spersmélet om kva moglegheiter ho ser

ved geografi i Kunnskapsleftet 2020:

Det er sdann at eg gleder meg til d ta fatt pa faget. Eg gleder med til d undervise. Faget
bidrar med noko, og dd er det kjekt og motiverande for meg som lcerar nar ein gar inn

i ein undervisningssituasjon. (Anna, larar)

Det kan verke som at Anna, Elisabeth og Bodil har ei stor kjenslemessig kopling til geografi
som skulefag, og at dette er noko som motiverer dei i deira profesjonsuteving. Tidlegare
forsking har peika pa at leerarar koplar sin personlege identitet til sin profesjonelle identitet (van
Veen, 2003; Zembylas, 2005; Watkins, 2010). Dette kan koplast opp mot eksistensen av ei
sakalla leraridentitet, eit konsept som skildrar korleis det i leeraryrket ikkje eksisterer like
tydelege grenser mellom det personlege og profesjonelle liv, samanlikna med andre
profesjonsutevingar (Zembylas, 2005). Watkins (2010) skildrar mellom anna korleis
lerarinformantane 1 hennar studie vart tydeleg kjenslemessig paverka i samtale om korleis deira
profesjonsuteving paverka elevane i positiv forstand. Lararane kopla i denne samanhengen sine
personlege kjensler til eigen profesjonsuteving (Watkins, 2010), eit funn som ogsé kan koplast
til dette forskingsprosjektet. Spraket Anna, Elisabeth og Bodil brukar, gjennom til demes &
kalle geografi hjertefaget deira, kan indikere at dei har ei sterk kjenslemessig kopling til
geografifaget. Dette funnet kan, i felge Zembylas (2005), tyde pa at informantane sin
personelege identitet er ner deira profesjonelle identitet, nettopp fordi dei investerer eigne
kjensler i utevinga av eigen profesjon. Vidare kan ein seie at dette funnet visar til at det er
nettopp geografifaget som er nart kopla til fleirtalet av informantane sin leraridentitet, da det
kan verke som at dei prioriterte dette faget i hogare grad enn dei andre undervisningsfaga. Dette
funnet kan vere interessant & sja i lys av Kari sine tankar kring geografifaget, da ho skildrar sitt

engasjement for norskfaget som betydeleg storre:
Eg gjorde meg ikkje sda mange tankar rundt geografifaget under Fagfornyinga. Om eg
gjorde meg nokre tankar, sa handla det nok om norskfaget, som eg er mykje meir
engasjert i. (Kari, leerar).

Denne tematikken vert ogsé trekt fram seinare 1 intervjuet:
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Der ser du jo at eg driv og sett meg inn i leereplanen [i geografi] no, sd det blir litt sann
at sd lenge ikkje noko er storre enn det som var for, sd er det jo litt «business as usualy
dd, veit du. [...] Eg har ikkje gjort sa mykje dd; eg har det med d berre folge leereboka
[...] Eg veit ikkje. Men eg har heile tida hatt litt sterkare kjensler for norskfaget (Kari,

leerar)

Det kan verke som at Kari har ei sterkare kjenslemessig tilknyting og engasjement for
norskfaget samanlikna med geografi. Likevel understrekar ho i intervjuet at ho ikkje har ei stor

misneye knytt til geografifaget, men at ho kanskje ikkje er heilt einig i alt innhaldet:

Eg har ikkje gjort meg sa mange tankar om det eigentleg. Men eg godtek denne
lecereplanen her. Det er jo ikkje noko d vere rasande over. Men det er jo «gjer greie for»

og «draftey i eit bankande kjor da. (Kari, lerar)

Det teoretiske rammeverket for denne oppgava bidrar ikkje med ei direkte kopling mellom
kjensler, leerarar og undervisningsfag. Ein kan likevel sjd funna av denne studien i lys av teori
om leraridentitet. Leerarane sine ulike skildringar av undervisningsfaga deira, kan tyde pa at
enkelte fag er narare kopla deira personelge interesser, noko som vidare kan prege det
profesjonelle liv (Zembylas, 2005). For Kari gjeld dette norskfaget. For dei andre informantane
gjeld dette geografifaget. Studien kan med dette indikere korleis geografilerarar enten brenn

for faget eller ikkje.

4. 4 Leraridentitet og skulereformar

Tidlegare i denne oppgava har eg tatt for meg ulike perspektiv kring politiske og kjenslemessige
aspekt av lerarar si profesjonsuteving, og oppleving av lereplanreformar. Det har likevel ikkje
vore like enkelt & finne tidlegare forsking om korleis leerarar sine kjensler til undervisningsfaget
paverkar opplevinga av handlingsrom og autonomi. Eit perspektiv som likevel kan vere med
pa synleggjere ein del av dette perspektivet, er Zembylas (2005) argument for korleis
leraridentitet vert forma av kulturelle og politiske dimensjonar, dd serleg utviklinga av
nyliberale skulereformar. Fré dei fire djupneintervjua med lerarinformantane har opplevinga
av geografifaget i Kunnskapsleftet 2020 vore ulik. Medan fleirtalet av informantane har vore

tydeleg pé at Kunnskapsleftet 2020 er ei moglegheit for autonomi og handlingsrom, er Kari
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meir skeptisk til dette. Kari vektlegg pa si side at kompetansemaéla er fagleg utfordrande, noko
som kan verke innskrenkande for hennar profesjonsuteving. Anna, Bodil og Elisabeth vektlegg

at kompetansemala er ei moglegheit for auka fridom i deira profesjonsuteving.

Denne dualistiske opplevinga av geografifaget i Kunnskapsleftet 2020, ser vidare ut til & ha
samanheng med informantane sine skildringar av dei kjenslemessige koplingane dei har til
undervisningsfaga deira. Fleirtalet av lerarane skildrar geografi som hjertefaget deira. Kari
skildrar pa si side at ho har sterkare kjensler for norskfaget. Dette kan tyde pé at leerarane har
undervisningsfag som pa ein eller annan méte er sterkare kopla til leraridentiteten deira. For
Anna, Bodil og Elisabeth kan det virke som geografifaget er ein stor del av deira leraridentitet,
déd den kjenslemessige koplinga til faget synar seg som sterk. For Kari kan det derimot virke
som at det er norskfaget som er nerast kopla leeraridentiteten hennar. Om dette far konsekvensar
for den praktiske skulekvardagen er det lite rom i denne studien for & seie noko vidare om. Det
som derimot gér an 4 seie noko om, er at informantane sine skildringar av det nye geografifaget
kan bli sett i lys av dei kjenslemessige skildringane. Dette funnet kan foresla ei ny vinkling av
korleis leerarar sine kjensler kan koplast til profesjonen sin paverknad av nyliberale

skulereformar.
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5. Avsluttande konklusjonar

Denne masteroppgava er eit bidrag til geografifagdidaktikk, og rettar eit sekelys mot lerarar si
oppleving av autonomi og handlingsrom for geografi i Kunnskapsleftet 2020. For 4 underseokje
dette neerare har det vore naudsynt 4 sjd nerare pa lereplanreformar, og pé kva méte desse kan
bidra til 4 auke og innskrenke lararar sitt handlingsrom. For a svare pé korleis laerarar opplever
geografi i Kunnskapsleftet 2020, valde eg & kople dette opp mot korleis informantane skildra
sine kjensler for faget. Korleis lararar opplever undervisningsfaga sine utgjorde ein viktig
hovudmotivasjon for val av forskingsperspektiv. Av det som er meg kjend, sa finnes det ikkje
s& mange forskingsprosjekt som tek for seg sambandet mellom leereplanreformar og laerarar si
oppleving av handlingsrom og autonomi. Kapittelet kan sjolvsagt ikkje generalisere for alle
geografilerarar, dd eg berre tek for meg skildringane til dei leerarane som har inngétt som ein
del av denne studien. Likevel kan eg gjennom denne studien vone at dette forskingsfeltet vert

utforska meir i tida framover. Eg vil i det fylgjande svare pa oppgéva sine to problemstillingar:

e Hovudproblemstilling: Pa kva méte opplever geografilerarar sitt handlingsrom og

autonomi i Kunnskapsleftet 20207

e Delproblemstilling: Pa kva méite pdverkar lerarar sine kjensler for geografifaget

motivasjonen for Kunnskapsleftet 20207

5. 1 Geografilerarar si oppleving av handlingsrom og autonomi i Kunnskapsleftet

I forste del av kapittel 4 har eg tatt for meg korleis informantane i denne studien opplevde
geografifaget under forre laereplanverk. Funna i denne studien kan tyde pa at denne planen vart
opplevd som krevjande for leeraren. Resultat fra denne studien stettar fleire av hovudmomenta
geografifaget under Kunnskapsloftet 2006 har mett kritikk for. Alle lerarane understreker at
geografi har eit kunnskapsvolum som ikkje gir overeins med faget si tidsramme. Skulen sitt
foremal har tradisjonelt vore forankra i nytte og danning. Likevel har diskursen kring
kunnskapssamfunnet fort til ei utdanningspolitisk utvikling, der nytteperspektivet vert
favorisert til fordel for danning. Kunnskap har fatt ein fornya posisjon, og vert fremma som det
fremste mélet ved utdanninga. Resultatet er at skulefaga har fatt eit fornya fokus pa
kunnskapsproduksjon. Kunnskapsleftet 2006 skulle vere ein meir fleksibel leereplan som opna
for at leerarar fekk eit auka handlingsrom 1 si profesjonsuteving. Fleirtalet av informantane i

denne studien skildrar geografi som eit s@rleg omfattande fag nar det gjeld leringstrykk,
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nettopp fordi faget er prega av farre undervisningstimar samanlikna med dei andre fellesfaga.
Laringstrykk og tidspress verkar & vere innskrenkande for informantane 1 deira
profesjonsuteving av geografifaget, noko som vidare kan tyde pé at handlingsrom og autonomi

ikkje er slik leerarane i denne studien enskjer.

Kunnskapsleftet 2006 signaliserer eit vendepunkt for norsk utdanningspolitikk, der kunnskap
fir ein viktig status som verktey for samfunnsekonomisk endring. Laereplanreformen vart
utvikla for & mete internasjonale kunnskapsstandardar, og som eit viktig ledd i utviklinga av
kunnskapssamfunnet. Forskjellen frd den foregdande lereplanreformen, Reform 94, var at
leerarar 1 Kunnskapsleftet 2006 fekk eit fornya ansvar i mete med elevar sine testresultat, noko
som har tyda pa eit aukande press fra samfunnet for laerarar som profesjonsutevarar. Fleire av
informantane i denne studien skildrar problemstillingar kring tematikk som laringstrykk,
prestasjon, pugging og djupnekunnskap. Utfordringane vert forankra i ei forstaing av at dei
omfattande kompetansemaéla og dei to veketimane ikkje opnar opp for djupnelaering. Eit auka
fokus pa resultat kan paverke lerarar sin grad av handlingsrom og autonomi, noko som ogsa

kan synast & vere tilfelle for denne studien.

Fleirtalet av informantane skildrar eit enske om at Fagfornyinga skulle utvikle det faglege
innhaldet pd ein slik mate at det passa timetalet sine rammer, da informantane mellom anna
meinte dette kunne auke faget si moglegheit for djupnelaering. Alle informantane skildra
geografi som eit fag med svaert hegt leringstrykk. Likevel hadde dei ulike ensker for korleis
Fagfornyinga skulle forbetre dette. Kari enska ei redusering av det faglege innhaldet, medan
fleirtalet av informantane enska eit tidsmessig storre fag. Dette kan tyde pé at informantane 1
denne studien hadde ulik tilneerming til korleis Kunnskapsleftet 2020 kunne bidra til &4 auke

leeraren sitt handlingsrom og autonomi i geografifaget.

Kunnskapsleftet 2020 vart utforma for & skape eit meir samanhengande laereplanverk, noko
som mellom anna skal sikre betre utbytte av opplaringa. Lereplanen skal mellom anna opne
for meir tid til fordjuping, djupnelering og sterre handlingsrom for lerarar. Ferre og meir
fleksible kompetansemal skal bidra til at leerarar far gjere sine innhald- og metodeprioriteringar.
Fleire av informantane skildrar korleis dei nye kompetansemala visar ansvar og tillit til leerarar
som profesjonsutevarar. Denne studien presenterer eksistensen av ei ambivalent oppleving av
korleis det auka ansvaret og tilliten kan verke bade innskrenkande og opnande for leraren sitt

handlingsrom og autonomi. Fleirtalet av informantane skildrar pd den eine sida den fleksible
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leereplanen som ei moglegheit for meir fridom. Samstundes skildrar dei same informantane dei
fleksible kompetansemédla som meir krevjande for lerarar, d4 dei nye kompetanseméla kan

skjule eit starre kunnskapsvolum enn tidlegare laereplanar.

Eit viktig mél ved Kunnskapsleftet 2020 var & utforme kompetansemal slik at laerarar far gjere
sine innhaldsprioriteringar, og forankre maéla til ein lokal kontekst. Dersom ein ikkje er kjend
med faget, argumenterer fleire av informantane for at dette kan vere sarleg utfordrande. Ein
meir krevjande lereplan kan ha samanheng med den nyliberale «New-Right»-ideologien sitt
fokus pd kompetanse, lering og prestasjon for samfunnsekonomisk utvikling. Dersom ein
aksepterer at Kunnskapsleftet 2020 kan plasserast innanfor ein nyliberal «New-Right»-
ideologi, kan ideologien vere med pa a forklare dei ambivalente opplevingane lerarane i denne
studien har til autonomi og handlingsrom. P& den eine sida vil ein meir fleksibel lereplan fore
til at leerarar far eit storre handlingsrom og autonomi til & uteve profesjonelt skjonn. Pa den
andre sida stiller ein meir fleksibel lereplan nye krav for leerarar, der krava i seg sjolv kan vere

omfattande pa ein slik mate at det innskrenkar moglegheit for autonomi og handlingsrom.

Feltarbeid er ein pélagt arbeidsmetode for geografi i Kunnskapsleftet 2020, dessutan utgjer det
eitt av atte kompetansemaél, noko som kan synleggjere metoden sin viktigheit. Til trass for at
feltarbeid nettopp er ein pélagt arbeidsmetode, verkar det som at fleirtalet av informantane i
denne studien ser det som ein naudsynt aktivitet for faget, og ikkje noko som innskrenkar
handlingsrom og autonomi. Fleirtalet av informantane skildrar mellom anna korleis feltarbeid
er el moglegheit for & auke interesse og engasjementet i det tidfattige geografifaget. Dette kan
ha samanheng med at feltarbeid er ein arbeidsmetode som kan gje geografilerarar eit tydelegare
rammeverk, samanlikna med dei resterande fleksible kompetanseméla. Samstundes er

feltarbeid ein metode med relativt fritt handlingsrom.

For & svare pa hovudproblemstillinga, kan ein sei at resultata av denne studien tydar pa at det
eksisterer ein ambivalens kring geografilerarar si oppleving av handlingsrom og autonomi i
Kunnskapsleftet 2020. Den nye l®replanen opnar for sterre grad av innhald- og
metodebestemming, noko som kan auke laerarar sitt handlingsrom og autonomi. Ein sterre grad
av statleg tillit og ansvar kan bidra til & styrke lerarar som profesjonelle yrkesutevarar, eit
aspekt som ikkje har vore like tydeleg i tidlegare le&replanar. Likevel understreker informantane
at ein meir fleksibel lereplan stiller nye krav for lerarane som skal undervise faget, noko som

vert skildra som meir krevjande for leerarprofesjonen.
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5.2 Geografilerarar sine kjensler for faget

Det kan verke som at leerarane i denne studien har ulike kjensler for geografi som fellesfag i
den vidaregaande skulen. Medan fleirtalet av informantane skildrar geografi som Ahjertefaget
deira, fortel den siste informanten at hennar engasjement ligg i eit anna undervisningsfag.
Kjerleiken fleirtalet av informantane skildrar for geografi, vert mellom anna sett i samanheng
med ensket om eit meir omfattande, fagleg rammeverk. Til trass for at geografi er det tidsmessig
minste av fellesfaga i den vidaregdande skulen, skildrar fleire av informantane at dei prioriterer

geografi framfor dei andre undervisningsfaga deira.

Vidare kan det verke som at den kjenslemessige koplinga til faget er noko som motiverer dei i
deira profesjonsuteving. Dette kan tyde pé at informantane ser geografifaget som ein viktig del
av deira leraridentitet, nettopp fordi dei under intervjua koplar personlege kjensler til eigen
profesjonsuteving. Det kan verke som at den siste informanten har ei sterkare kjenslemessig
tilknyting og engasjement for eit anna, og tidsmessig storre, undervisningsfag. Det teoretiske
rammeverket for denne masteroppgéva presenterer ikkje ei direkte kopling mellom kjensler,
leerarar og undervisningsfag. Likevel foreslar eg & sja funna i denne studien i lys av teori om
leeraridentitet. Laerarane sine kjenslemessige skildringar av undervisningsfaga deira, kan tyde
pa at enkelte fag er nerare kopla til deira personlege interesser, noko som vidare kan prege det

profesjonelle liv.

Til trass for at informantane skildrar ei ambivalent oppleving av geografifaget, der faget bade
byr pd moglegheiter og utfordringar, kan det verke som at Anna, Bodil og Elisabeth er positive
til geografifaget i Kunnskapsleftet 2020. Dei skildrar ved fleire tilfelle korleis ballen no er pa
deira banehalvdel og at det er geografilerarar si oppgéve & operasjonalisere lereplanen. Ei
oppgave det verkar som dei er motiverte for. Kari skildrar eit noko anna syn, der ho verkar &
vere litt meir usikker til bdde innhald og gjennomfering av geografifaget i Kunnskapsloftet
2020. Dette kan vere interessant & sja i lys av informantane sine kjenslemessige skildringar av
geografifaget, og pa kva mate faget kan vere meir eller mindre viktig for kvar saerskild

informant sin larararidentitet.

Osterds skildrar i sitt djupneintervju korleis det tidfattige geografifaget er avhengig av lerarar
som verkeleg brenn for faget. Ettersom denne studien berre har tatt for seg djupneintervju med
eit utval geografilerar, er det vanskeleg a sei noko om korleis kjenslene til faget er noko som

paverkar den vidare praksisen deira. Likevel kan ein sei at funna i denne studien peikar pé at
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ulike leerarar har ulik kjenslemessig kopling til ulike undervisningsfag, noko som vidare kan
sja ut til & prege deira oppleving av lereplanar. Studien fremmar eit perspektiv der
geografilerarar enten har hjarta for faget eller sa ligg engasjementet i eit anna fag. Medan
fleirtalet av informantane skildrar eit brennande engasjement for faget, skildrar den siste
informanten geografi som eit slags tilleggsfag for hennar praksis. Resultata i denne studien kan
med dette peike pa korleis det tidsfattige geografifaget, for & bli prioritert i profesjonsutevinga,
kan vere avhengig av lararar som har hjarta pd rette staden. Eit tema eg vonar vert undersekt

meir 1 framtida.

5. 3 Vidare arbeid

Eg har i denne masteroppgéva retta eit lys mot korleis geografilaerarar opplev handlingsrom og
autonomi i Kunnskapsleftet 2020. Vidare har eg sett pd kva kjensler geografilerarar har til
undervisningsfaget, og pa kva mate dette kan bli sett i samanheng med motivasjonen for den
nye lereplanen. Eg hapar forskingsprosjektet kan vere til inspirasjon for andre, og at det kan
utviklast fleire liknande studiar. I samband med dette, vil eg i det fylgjande kome med nokre

idear til vidare forskingsprosjekt.

Av det som er meg kjend, sd finnes det ikkje s& mange forskingsprosjekt som tek for seg
sambandet mellom lareplanreformar og lararar si oppleving av handlingsrom og autonomi.
Resultata av denne studien viste at det eksisterer ein viss ambivalens kring korleis lerarar
opplev geografifaget i Kunnskapsloftet 2020. Arsaken til dette kan vere at datainnsamlinga til
dette forskingsprosjektet vart gjennomfert innan eit par manadar av lareplanen sin innfering.
Etterkvart som geografilerarar far meir erfaring med den nye lereplanen, vonar eg at fleire
studiar vert utvikla med ein liknande tematikk. Forskingsprosjekt som tek for seg sambandet
mellom lereplanrevisjonar og lerarar si oppleving av handlingsrom og autonomi, er vidare

noko som kan utviklast til & passe dei andre skulefaga.

Fra denne studien kan ein sja ei slags todeling kring det geografifaglege engasjementet. Medan
fleirtalet av informantane skildra geografi som hjertefaget deira, skildra ein anna informant eit
storre engasjement for eit anna undervisningsfag. I utforminga av intervjuguiden var ikkje
kjensler for undervisningsfaga eit moment som vart introdusert, likevel var dette noko som kom
fram av analysen ved hjelp av stegvis-deduktiv induktiv metode. Eg vonar difor at dette er ein

tematikk som vert utforska vidare. Til demes kan slike forskingsprosjekt ta for seg eit storre
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utval geografilerarar, for a sji om dette er noko som kan kjenneteikne geografilerarar si
profesjonsuteving og leraridentitet. Ei anna vinkling kan vere & sja vidare pa korleis leerarar
sitt faglege engasjement kan pdverke elevane som skal ha faget. Her kan ein stille spersmal
kring korleis mellom anna leringsutbyttet kan variere mellom elevgrupper som har lerarar som

brenn for faget og elevgrupper som har laerarar som ikkje brenn for faget.
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Vedlegg A: Intervjuguide laerarar

A) Opningssporsmal

1.

Kva utdanning har du?

2. Kor lenge har du arbeida som laerar?

3. Folgjer du Kunnskapsleftet 2020 i1 geografi fra denne hausten?

B) Utgangspunkt for Fagfornyinga

1.

Kan du fortelje litt om korleis du som larar opplevde geografifaget i henhald til
Kunnskapsleftet?

Etter Stortingsmelding 28. (2015-2016) vart det vedteke at arbeidet med Fagfornyinga
skulle byrje. Kan du fortelje litt om kva tankar du gjorde deg kring dette vedtaket?
Kva meiner du var den politiske motivasjonen for a utvikle Kunnskapsleftet 2020?
Hadde du nokre formeiningar om korleis Utdanningsdirektoratet kunne eller burde

utvikle fellesfaget geografi pa ein mate som var fordelaktig for ditt leerararbeid?

C) Prosess: hoyring og innspel til Utdanningsdirektoratet

1.

Utdanningsdirektoratet oppmoda i perioden 18. mars til 18. juni 2019 lerarar til a
vurdere og kommentere framlegga for & vidare gje innspel. Framlegga skulle danne
grunnlag for diskusjon og refleksjon pé eigen arbeidsplass. Korleis vil du skildre din
eigen arbeidsplass sitt engasjement for Fagfornyinga?
a. Pékva mate vart framlegga diskutert pé din arbeidsplass?
b. Korleis vil du skildre ditt eige engasjement kring Fagfornyinga?
Arrangerte skulen du arbeider pd felles og/eller fagbaserte meter for & sjia pa
Utdanningsdirektoratet sine forslag?
a. Dersom nei:
i. Kvifor trur du dette ikkje skjedde?
ii. Kva meiner du om denne avgjersla?
iii. Kom du med eigne innspel pd heyringane?
1. Ved ja: Kva handla desse om?
b. Dersom ja:
i. Korleis arbeida skulen med dette?

ii. P& kva méte vart desse meta arrangert?
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iii. Kan du hugse nokre av tilbakemeldingane din skule/fagavdeling/team
kom med?

iv. Kva tankar gjorde du/dykk om framlegga frd Utdanningsdirektoratet?

3. Fré heyringsperioden fekk Utdanningsdirektoratet inn 7000 innspel. P4 kva maéte trur
du desse innspela vart arbeida med vidare i prosessen?
a. Kva endringar venta du deg etter hoyringa?
b. Dersom du og din arbeidsplass sendte inn innspel pa framlegga; pa kva méte
opplevde du at desse innspela vart arbeida med av Utdanningsdirektoratet?

i. Tykkjer du skulen sine eventuelle forslag til endringar kom fram i den

endelige formuleringa av kompetansemala?

D) Endelig formulering av Kunnskapsleftet 2020
1. Kunnskapsleftet 2020 skal trinnvis tre i kraft fra hausten 2020 til og med 2022. Slik du
til no har opplevd den nye lereplanen, pa kva mate meiner du ho skil seg frd
Kunnskapsleftet 2006?
2. Kva ser du pé som dei viktigaste endringane i geografifaget i leereplanen fra 2006 til
Kunnskapsleftet 20207
a. Kva tankar gjer du deg kring det reduserte talet kompetanseméal?
b. Kva moglegheiter ser du ved Kunnskapsleftet 2020 i geografi?
c. Kva utfordringar ser du ved Kunnskapsleftet 2020 i geografi?
3. I kva grad trur du prosessen kring Fagfornyinga er opplevd som demokratisk
samanlikna med tidlegare laereplanrevisjonar?
4. Korleis tykkjer du det har vore & sette seg inn i lereplanen for Kunnskapsleftet 20207
a. Trur du at ditt arbeid med planlegging og gjennomfering av undervisning vil
endre seg ved at du skal felgje Kunnskapsleftet 2020?
b. Pa kva mate har du opplev dei ulike Kunnskapslefteplanane i ditt arbeid som
leerar?
5. Pa kva mate trur du det reviderte geografifaget kunne mate enske om djupnelaering?
6. Pa kva mate trur du Kunnskapsleftet 2020 vil bli motteke av geografilerarar?

7. Onskjer du Kunnskapsleftet 2020 velkomen i ditt arbeid?

E) Feltkurs — eit kompetansemél som vart verande
1. Eitav kompetansemédla som vart stdande igjen pa lereplanen omhandla gjennomfoering

av feltarbeid. Kva tykkjer du om at dette kompetansemalet vart stdande?
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a. Pé kva mate blir feltarbeid gjennomfort pa din skule?
i. Er dette noko som kvar lerar organiserer, eller er det noko som vert gjort
i fellesskap?
b. Pa kva méate meiner du at feltarbeid er viktig for det nye geografifaget?

c. Feoler du sjelv at du har tid og ressursar til & gjennomfere feltarbeid i geografi?

Kunnskapsleftet: gjere observasjonar og registreringar av geografiske tema pé ekskursjon eller

feltarbeid og bruk dei til 4 sj& natur og samfunn i samanheng.

Fagfornyinga: gjennomfore eit feltarbeid for 4 undersekje og presentere geografiske forhold.
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Vedlegg B: Intervjuguide for tilsett 1 Utdanningsdirektoratet

A) Opningssporsmal

1.
2.

Kva utdanning har du?
Kva rolle spelte du i Utdanningsdirektoratet sin revisjon av Kunnskapsleftet og inn mot
Fagfornyinga?

a. Kvifor vart du tilsett ved denne stillinga?

b. Kan du fortelje litt om din motivasjon for & bli ein del av dette prosjektet?

B) Utgangspunkt for Fagfornyinga og Kunnskapsleftet 2020

1.

Kan du fortelje litt om korleis du sag pa geografifaget i henhald til Kunnskapsleftet
20067

Etter Stortingsmelding 28. (2015-2016) vart det vedteke at arbeidet med Fagfornyinga
skulle byrje. Kva samfunnstendensar meiner du danna bakgrunnsteppe for & utvikle
Kunnskapsleftet 20207

Korleis vil du skildre den politiske motivasjonen for a utvikle Kunnskapsleftet 2020?

Kan du fortelle litt om dine mal med Kunnskapsleftet 20207

C) Prosess: hoyring og innspel til Utdanningsdirektoratet

1.

Arbeidet med Fagfornyinga var inndelt i tre fasar. Der den forste fasen var prega av &
skape retningslinjer, den andre var hgyringsrunden, og den tredje er planlegging- og
iverksettingsfasen. Kva vil du sei var formélet med desse fasane?
Korleis vil du i heilskap skildre prosessen frd arbeidet byrja til arbeidet vart avslutta
med Fagfornyinga?
Kva var instruksen for korleis geografifaget skulle endre seg?

a. Korleis var denne instruksen samanlikna med andre skulefag?
Kva var Utdanningsdirektoratet sitt formal med & gjennomfere heyringar om
Fagfornyinga?

a. Kvifor trur du det i Fagfornyinga vart lagt sterre vekt pa offentlege hoyringar?
I alt fekk Utdanningsdirektoratet inn 7000 innspel etter den offentlege hoyringsperioden
fra 18. mars til 18. juni 2019. Korleis arbeida Utdanningsdirektoratet med desse
innspela?

a. Kva rolle spelte desse hoyringane for det vidare arbeidet med Fagfornyinga i

geografi?
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b. Kan du fortelje litt om hovudtrekka i innspela for geografifaget?
1. Var det nokre tema eller tendensar som var gjennomgaande for innspela?
6. Ikor stor grad vart desse hayringane brukt for den vidare prosessen?
a. Kva endringar vart gjort fra det utkastet Utdanningsdirektoratet sendte ut pa
heyring, til den endelige utgéva?
7. Kan du fortelje litt om det vidare arbeidet fré heyringane og fram til publisering av den

ferdige formuleringa av Kunnskapsleftet 20207

D) Endeleg formulering av Kunnskapsleftet 2020
1. Kunnskapsleftet 2020 skal trinnvis tre i kraft fra hausten 2020 til og med 2022. Slik du
til no har opplevd Kunnskapsloftet 2020, pd kva méte meiner du ho skil seg frd
Kunnskapsleftet?
2. Korleis vil du skildre den nye lereplanen i geografi?
a. Kva tankar gjer du deg kring det reduserte talet kompetanseméal?
b. Kva moglegheiter ser du ved Kunnskapsleftet 2020 1 geografi?
c. Kva utfordringar ser du ved Kunnskapsleftet 2020 i geografi?
3. Kva ser du péd som dei viktigaste endringane i geografifaget fra Kunnskapsleftet til
Kunnskapsleftet 20207
4. 1 kva grad trur du prosessen kring Fagfornyinga er opplevd som demokratisk
samanlikna med tidlegare laereplanrevisjonar?
5. Pa kva mate trur du det reviderte geografifaget kunne mate enske om djupnelaering?

6. Pé kva mate trur du Kunnskapsleftet 2020 vil bli motteke av geografilaerarar?

E) Feltarbeid — eit kompetansemal som vart verande
1. Eit av kompetansemédla som vart stdande igjen pa lereplanen omhandla gjennomfoering
av feltarbeid. Kan du fortelje litt om kvifor?

a. Pa kva mate meiner du at feltarbeid er viktig for fellesfaget i geografi?

b. Sjelv om kompetansemalet kring feltarbeid vart stdande, vart formuleringa ein
svart annan 1 lereplanen frd 2006, til Kunnskapsleftet 2020. P& kva maéte er
desse formuleringane ulike?

i. Kva var hensikta med a endre formuleringa?
ii. Har det blitt meir eller mindre tydeleg kva som er foremalet med

feltarbeid i geografifaget?
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Kunnskapsleftet: gjere observasjonar og registreringar av geografiske tema pé ekskursjon eller

feltarbeid og bruk dei til 4 sj& natur og samfunn i samanheng.

Fagfornyinga: gjennomfore eit feltarbeid for 4 undersekje og presentere geografiske forhold.
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Vedlegg C: Forespurnad om deltaking
Hei,

Eg er lektorstudent i geografi ved NTNU Trondheim. For tida driv eg empirisk datagenerering
av geografilerarar sine erfaringar av Kunnskapsleftet 2020 i fellesfaget geografi pa
vidaregdande skule. Fokuset for masteroppgéva handlar om lararen i det nye geografifaget.
Tematikken er frd prosess til endeleg resultat, der eg vil sjé pa korleis ulike laerarar har opplevd

og framleis opplever Kunnskapslefte.

I samband med dette ynskjer eg 4 kome i kontakt med geografilerarar ved dykkar vidaregdande
skule, og om dei ynskjer & stille til djupneintervju om denne tematikken. Dersom det er mogleg
ynskjer eg & halde djupneintervjua i mellom veke 40 og 48.

Hapar pa positiv respons!

Med venleg helsing,
Birte Marie Molven Fjellro
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Vedlegg D: Informasjonsskriv og samtykke for lerarar

Ynskjer du delta i forskingsprosjektet?

Ein studie om lcerarar si oppleving av Kunnskapslaftet 2020 i geografi som
fellesfag pd vidaregdande skule

Dette er eit spersmal til deg om & delta i eit forskingsprosjekt kvar foremalet er & gjore reie for
erfaringar av Kunnskapsleftet i geografi pa vidaregédande skole. Dette vil omfatte personlege
erfaringar kopla til Fagfornyinga som prosess og Kunnskapsleftet 2020 som endelig resultat. I
dette skrivet gjev vi deg informasjon om mala for prosjektet og kva ei deltaking vil innebere
for deg.

Feremal

Med dette prosjektet ynskjer eg a fa ei djupare forstding for korleis leerarar og andre
fagpersoner har opplevd Fagfornyinga som prosess og Kunnskapsleftet 2020 som endeleg
resultat. Problemstillinga for oppgéava er som fylgjande: Pd kva madte opplev lcerarar sitt
handlingsrom og autonomi i Kunnskapsloftet 2020? Dette forskingsprosjektet vil leie ut i ei
fagdidaktisk masteroppgéve i geografi.

Alle personvernopplysningar vil bli sletta etter prosjektslutt.

Kven er ansvarlig for forskingsprosjektet?
Geografisk institutt ved NTNU Trondheim er ansvarlig for prosjektet.

Kvifor fiar du spersmél om 4 delta?

Du far spersmél om & vaere med i dette forskingsprosjektet basert pa strategisk utval. Dette vil
si at du har et yrke som vil vare naturlig & kontakte i henhold til problemstillinga. Kriterier
for & delta i dette prosjektet er yrke. Det er mellom 15 til 20 som fir denne forespurnaden.

Eg har fatt kontaktopplysningane dine av din arbeidsgivar, med utgangspunkt i ditt yrke og
din stilling som geografilarer.

Kva inneberer det for deg a delta?

Metode vil vaere djupneintervju som vil innhente informasjon om dine tankar og erfaringar
kopla til Fagfornyinga og Kunnskapsleftet 2020. Intervjua vil bli tatt opp med en diktafon,
ved samtykke fré informant. Bandopptaka vil bli slettet etter enda prosjekt. Opplysningane vil
bli transkribert og vidare behandla i den empiriske analysen av masteroppgéva. Utover dette
vil det bare vere forskaren som har kjennskap til din identitet.

Dersom du vel & delta i prosjektet, inneberer det at du deltar i et djupneintervju. Det vil ta deg
mellom 45-60 minutt. Intervjuet vil innehalde spersmél om dine erfaringar kopla til
Fagfornyinga og Kunnskapsleftet 2020. Dine svar vil, med samtykke, bli tatt opp med
diktafon, transkribert og koda i ein empirisk analyse.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Dersom du vel & delta, kan du ndr som helst trekke
samtykket tilbake utan & gje nokon arsak til dette. Alle dine personopplysningar vil da bli
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sletta. Det vil ikkje ha nokon negative konsekvensar for deg dersom du ikkje vil delta eller
seinare vel 4 trekke deg.

A delta i dette prosjektet vil ikkje paverke ditt forhold til skulen, arbeidsplass og arbeidsgivar.

Ditt personvern — korleis vi oppbevarer og bruker dine opplysningar
Vi vil berre bruke opplysningane om deg til feremaélet vi har skildra om i dette skrivet. Vi
behandlar opplysningane konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
e Universitetslektor Jorunn Reitan vil ha tilgang til min masteroppgéve fré start til slutt,
da hun er min vegleiar.
e Namnet ditt og dine kontaktopplysningar vil bli erstatta med en kode som lagra pa en
egen namneliste atskilt fra evre data. Det er berre eg som vil kjenne til din identitet.
Datamateriale vil bli lagra pé forskingsserver.

Deltakaren sin identitet vil ikkje bli kjent att ved publisering.

Kva skjer med opplysningane dine nér vi avsluttar forskingsprosjektet?
Opplysningane vert anonymisert ndr prosjektet avsluttast/oppgéva er godkjent, noko som etter
planen er 30. juni 2021. Eventuelle bandopptak vil ogsé bli slettet.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiserast i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i kva personopplysningar som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningane
- & fé retta personopplysningar om deg,
- afa slettet personopplysningar om deg, og
- & sende klage til Datatilsynet om behandlinga av dine personopplysningar.

Kva gir oss rett til 4 behandle personopplysningar om deg?
Vi behandlar opplysningar om deg basert pa ditt samtykke.

Pé oppdrag frd Institutt for geograti ved NTNU Trondheim har NSD — Norsk senter for
forskingsdata AS vurdert at behandlinga av personopplysningar i dette prosjektet er i samsvar
med personvernregelverket.

Kvar kan eg finne ut meir?
Dersom du har spersmal til studien, eller ynskjer & nytte deg av dine rettigheiter, ta kontakt
med:
e Student ved masteroppgéve: Birte Marie Molven Fjellro. Tel: +47 93 48 27 20.
e Vegleiar ved institutt for geografi: universitetslektor Jorunn Reitan. Tel: +47 97 11 70
26.
e Vart personvernombod: Thomas Helgesen.
e NSD — Norsk senter for forskingsdata AS pa e-post (personverntjenester(@nsd.no)
eller pé telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig helsing
Jorunn Reitan Birte Marie Molven Fjellro
(Universitetslektor, rettleiar) (Student ved lektorutdanninga i geografi, NTNU)

75



Samtykkeerklering
Eg har motteke og forstatt informasjon om prosjektet, ein studie om Kunnskapsleftet 2020 i
geografi, og har fitt moglegheit til 4 stille spersmal. Eg samtykker til:

O & delta i djupneintervju

Eg samtykker til at mine opplysningar behandla frem til prosjektet er avslutta

(Signert av prosjektdeltakar, dato)
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Vedlegg E: Informasjonsskriv og samtykke for tilsett ved

Utdanningsdirektoratet
Ynskjer du delta i forskingsprosjektet?

Ein studie om lcerarar si oppleving av Kunnskapslaftet 2020 i geografi som
fellesfag pd vidaregdande skule

Dette er eit spersmal til deg om & delta i eit forskingsprosjekt kvar foremalet er & gjore reie for
erfaringar av Kunnskapsleftet i geografi pa vidaregédande skole. Dette vil omfatte personlege
erfaringar kopla til Fagfornyinga som prosess og Kunnskapsleftet 2020 som endelig resultat. I
dette skrivet gjev vi deg informasjon om mala for prosjektet og kva ei deltaking vil innebere
for deg.

Feremal

Med dette prosjektet ynskjer eg a fa ei djupare forstding for korleis leerarar og andre
fagpersoner har opplevd Fagfornyinga som prosess og Kunnskapsleftet 2020 som endeleg
resultat. Problemstillinga for oppgava er som fylgjande: Pd kva madte opplev lcerarar sitt
handlingsrom og autonomi i Kunnskapsloftet 20207 Dette forskingsprosjektet vil leie ut i ei
fagdidaktisk masteroppgéve i geografi.

Alle personvernopplysningar vil bli sletta etter prosjektslutt.

Kven er ansvarlig for forskingsprosjektet?
Geografisk institutt ved NTNU Trondheim er ansvarlig for prosjektet.

Kvifor fiar du spersmél om 4 delta?

Du far spersmél om & vaere med i dette forskingsprosjektet basert pa strategisk utval. Dette vil
si at du har et yrke som vil vare naturlig & kontakte i henhold til problemstillinga. Kriterier
for & delta i dette prosjektet er yrke. Det er mellom 15 til 20 som fir denne forespurnaden.

Eg har fatt kontaktopplysningane dine av din arbeidsgivar, med utgangspunkt i ditt yrke og
din stilling som geografilarer.

Kva inneberer det for deg a delta?

Metode vil vaere djupneintervju som vil innhente informasjon om dine tankar og erfaringar
kopla til Fagfornyinga og Kunnskapsleftet 2020. Intervjua vil bli tatt opp med en diktafon,
ved samtykke fré informant. Bandopptaka vil bli slettet etter enda prosjekt. Opplysningane vil
bli transkribert og vidare behandla i den empiriske analysen av masteroppgéva. Utover dette
vil det bare vere forskaren som har kjennskap til din identitet.

Dersom du vel & delta i prosjektet, inneberer det at du deltar i et djupneintervju. Det vil ta deg
mellom 45-60 minutt. Intervjuet vil innehalde spersméal om dine erfaringar kopla til
Fagfornyinga og Kunnskapsleftet 2020. Dine svar vil, med samtykke, bli tatt opp med
diktafon, transkribert og koda i ein empirisk analyse.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Dersom du vel & delta, kan du nir som helst trekke
samtykket tilbake utan & gje nokon arsak til dette. Alle dine personopplysningar vil da bli
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sletta. Det vil ikkje ha nokon negative konsekvensar for deg dersom du ikkje vil delta eller
seinare vel 4 trekke deg.

A delta i dette prosjektet vil ikkje paverke ditt forhold til skulen, arbeidsplass og arbeidsgivar.

Ditt personvern — korleis vi oppbevarer og bruker dine opplysningar
Vi vil berre bruke opplysningane om deg til feremaélet vi har skildra om i dette skrivet. Vi
behandlar opplysningane konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
e Universitetslektor Jorunn Reitan vil ha tilgang til min masteroppgéve fré start til slutt,
da hun er min vegleiar.
e Namnet ditt og dine kontaktopplysningar vil bli erstatta med en kode som lagra pa en
egen namneliste atskilt fra evre data. Det er berre eg som vil kjenne til din identitet.
Datamateriale vil bli lagra pé forskingsserver.

Deltakaren sin identitet vil ikkje bli kjent att ved publisering.

Kva skjer med opplysningane dine nér vi avsluttar forskingsprosjektet?
Opplysningane vert anonymisert ndr prosjektet avsluttast/oppgéva er godkjent, noko som etter
planen er 30. juni 2021. Eventuelle bandopptak vil ogsé bli slettet.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiserast i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i kva personopplysningar som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningane
- & fé retta personopplysningar om deg,
- afa slettet personopplysningar om deg, og
- & sende klage til Datatilsynet om behandlinga av dine personopplysningar.

Kva gir oss rett til 4 behandle personopplysningar om deg?
Vi behandlar opplysningar om deg basert pa ditt samtykke.

Pé oppdrag frd Institutt for geograti ved NTNU Trondheim har NSD — Norsk senter for
forskingsdata AS vurdert at behandlinga av personopplysningar i dette prosjektet er i samsvar
med personvernregelverket.

Kvar kan eg finne ut meir?
Dersom du har spersmal til studien, eller ynskjer & nytte deg av dine rettigheiter, ta kontakt
med:
e Student ved masteroppgéve: Birte Marie Molven Fjellro. Tel: +47 93 48 27 20.
e Vegleiar ved institutt for geografi: universitetslektor Jorunn Reitan. Tel: +47 97 11 70
26.
e Vart personvernombod: Thomas Helgesen.
e NSD — Norsk senter for forskingsdata AS pa e-post (personverntjenester(@nsd.no)
eller pé telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig helsing
Jorunn Reitan Birte Marie Molven Fjellro
(Universitetslektor, rettleiar) (Student ved lektorutdanninga i geografi, NTNU)
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Samtykkeerklering

Eg har motteke og forstatt informasjon om prosjektet, , en studie om Kunnskapsleftet 2020,
og har fatt moglegheit til a stille spersmal. Eg samtykker til:

O & delta i djupneintervju
O at mitt namn ikkje vil bli anonymisert pa grunn av til min posisjon i

Utdanningsdirektoratet

Eg samtykker til at mine opplysningar vert behandla frem til prosjektet er avslutta

(Signert av prosjektdeltakar, dato)
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Vedlegg F: Eksempel p4 analyse fra empiri til hovudgruppe

Og sd er det jo dette med djupnelcering. Det tenkjer eg at framleis
kjem til d vere eit problem rett og slett. [...] Korleis djupnelcering
skal skje med to timar i veka, det veit eg ikkje enda. (Kari, lerar)

Tid er ei utfordring

Det er jo kanskje dumt d sei, for det har jo ikkje noko med saken
d gjere, men det er jo det tidspresset som vi sit i da. Men det er
dette med tida dd; vi md fa tid til d finne nye lure metodar.
(Bodil, leerar)

Tid er ei utfordring

moglegheit for &
fornye eigen praksis

Eg foler at vi tidlegare berre har mdlt ein kunnskap der ein nesten

moglegheit for &

Til trass for tidspress,
ser ein moglegheita for

Og sd er det artig, og eg trur elevane far meir eigarskap til noko
dei kjenner til, noko dei kan ga ut og sja og observere. Dei
gloymer ikkje turane dei har vore pd. (Bodil, lerar)

Elevane far eigarskap
til faget

Gjev moglegheit i
faget

Det gjekk berre sann passe bra med feltarbeidet vart tidlegare i
haust. Om dei leerte sd veldig mykje samanlikna med
klasseromsundervisning, nei det er eg sanneleg ikkje sikker pd.
(Kari, leerar)

tilsett gjev det positive
erfaringar ut av
feltarbeid som
arbeidsmetode

berre kan gulpe opp att det som star i boka. Og det tenkjer eg at | fornye eigen praksis djupnelering

det skal vi ikkje no. No skal vi utforske og reflektere og drofte og

sdnne ting, og det tenkjer eg er kjempebra. (Bodil, lerar)

Eg opplever jo at, sjolv om kompetansemala som stdr der no er | moglegheit for &

omfattande, sd gjer dei ogsd rom for at vi kan jobbe enklare med | fornye eigen praksis

nokre av dei og gd i djupna pd andre. Og det tykkjer eg er sveert

spanande. (Elisabeth, lerar)

Det er viktig d ha det med fordi det er ein del av faget sin eigenart, | Feltarbeid er ein del

i tillegg til at det er viktig for det sosiale. Eg opplever at det d reise | av fagets eigenart

ut pa feltarbeid er samlande for klassen. Ei felles oppleving pd

godt og vondt. Ein kan hugse det darlege veret, eller det artige som | uansett gjev det

skjedde med kompisen. Eg trur likevel dei sit igjen med kunnskap | positive erfaringar ut

og positive sosiale opplevingar frd feltarbeid. Si eg syns det md | av feltarbeid som

vere med i leereplanen. (Elisabeth, lzerar) arbeidsmetode

Feltarbeid er ei moglegheit, og sd er det jo ogsd med pd d skape | innskrenkar ikkje

undring og interesse for faget [...]. Ein kan ikkje jobbe med dette | handlingsrommet i

faget utan d vere i felt, det gdr ikkje. Sa at lcereplanutvalet tek dette | faget Feltarbeid gjev

pd alvor, og vil behalde feltarbeid i skulefaget, det tykkjer eg er moglegheiter som

veldig flott (Anna, lerar). Gjev moglegheit i undervisningsmetode
faget

Empiri Kode Kodegruppe Konsept
Jo, det tykkjer eg er bra, og det legg jo litt ansvaret over pd | redusert tal pa
leeraren. Ein md stole pd leeraren sitt faglege skjonn. Eg tenkjer | kompetansemal visar
det er bra, og pa ein mate litt skummelt. (Bodil, leerar) ansvar og tillit til
leerarar
fagleg utfordrande for
laerar
No har jo Utdanningsdirektoratet kutta ned pd kompetansemdla, | redusert tal pa
o0g sd har vi fatt ein god del honnoromgrep som d drofte, reflektere | kompetansemal visar
og utforske og sdann dd, og det tenkjer eg er bra. Sd eg tenkjer jo | ansvar og tillit il Fridomsgivande,
at ballen er litt hos oss no dad. Altsd frd «ovany har vi jo fdtt det vi | laerarar samstundes som det krev
skal ha, og kanskje det vi treng, men no er ballen pd var meir av leeraren
banehalvdel og no skal vi gjere det vi har fatt beskjed om. (Bodil,
leerar)
Det er pd ein mdte eit paradoks. Det kan vere toffare d starte som | fagleg utfordrande for
leerar med den leereplanen som er no, samanlikna med den som | larar
var for. Eg tykkjer den krev veldig mykje av leraren, den
leereplanen som er no. Om ein ikkje har sa mykje erfaring kan det | mindre metode- og
Sort bli vanskeleg d fd inn alle kompetansemdla i lopet av skuledret | innhaldsstyrande
(Elisabeth, leerar)
Fokuset og retninga er ligg i planen, men kva ein onskjer d gjere, | mindre metode- og
det er lagt opp til lceraren. Gjennom at Utdanningsdirektoratet innhaldsstyrande
kar kokt ned kompetansemdla har dei gitt oss ei opning. Det er Ambivalente
ikkje lenger sd detaljstyrt. (Anna, lerar) Mindre detaljstyrt opplevingar av

handlingsrom og
autonomi i
Kunnskapsleftet 2020
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