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SAMMENDRAG

Varen 2015 la Ludvigsen-utvalget fram utredningen «Fremtidens skole — fornyelse av fag og
kompetanse». Utvalgets rapport var influert av internasjonale trender i skolefeltet og
rapporten dannet grunnlaget for ideene som ligger til grunn for ny laereplanreform i skolen —
fagfornyelsen. Fagfornyelsesreformen omtales som den stgrste reformen i skolen siden

Kunnskapslgftet.

| var avhandling forsgker vi a finne svar pa hva som skjer nar fagfornyelsesreformen skal inn i
praksisfeltet - har implementeringsprosessen fram mot sommeren 2020 gitt laererne ved
Tillit videregaende skole et kognitivt grunnlag som gj@r de klare til 3 endre
undervisningspraksis i trad med fagfornyelsens intensjoner? Eller sagt med andre ord: Blir

fagfornyelsens ideer Igftet inn i klasserommet?

For a fa en forstaelse av hvordan reformideen oversettes og forlgper, har vi lagt til grunn
ulike doktriner — eller riktige mater — a oversette en reformidé pa. Vi har gjennomfgrt en
kvantitativ undersgkelse med hgy svarprosent. | tillegg gjennomfgrte vi et kvalitativt studie

der seks laerere ble intervjuet hvor hvert intervju hadde en varighet pa 30-60 minutter.

Funn i var studie viser at selv om det kognitive kunnskapsgrunnlaget delvis er pa plass vil det
mest sannsynlige utfallet bli at lzererne tar det beste ut av fagfornyelsen og tilpasser det til

dagens praksis.
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1 INNLEDNING

En kald hgstdag i september ble hele skolen skysset i buss til Finnsnes der det skulle vaere
felles planleggingsdag for alle lzerere og ledere i videregaende skole i Midt-Troms. Plan for
dagen var felles kick-start i Fagfornyelsen, en reformidé, initiert og iverksatt av
Kunnskapsdepartementet. Det virket ikke som skoleeier var klar over hvor mange lzerere
som skulle delta. Det var ikke tatt hgyde for at sa mange ville mgte opp. Det satt folk overalt
i lokalet, pa gulv, i trapper og pa ekstrastoler. Lokalet var stappfullt og stemningen var ikke
verdens beste. Forelesere fra NTNU tok oss igjennom sentrale begreper i fagfornyelsen.
Dagen startet med fellesmgte, deretter gruppemeter for stud.spes og yrkesfag og til sist
skolevise mgter med skoleeier. Det er ikke s& mye som sitter igjen fra den dagen annet enn
trengsel og darlig mat. Likevel er det en ting som brant seg fast fra skoleeiers budskap, og

det var:

«Hvis dere tror at dere kan gjgre som dere alltid har gjort, tar dere helt feill»

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Vi har begge lange karrierer i videregaende skole og har i Igpet av vart yrkesliv vaert gjennom
mange reformer, fra korte skoleutviklingsprosjekter til stgrre, politisk styrte reformer som
har pavirket hele skole-Norge, bade i grunnskole og videregaende skole. Hgsten 2019 var
starten pa implementeringsprosessen av fagfornyelsen i skolen. Inntil da hadde laererne, i
ulik grad, veert involvert i hgringer, i hovedsak seksjonsvis. Da vi samtidig med oppstart av
arbeidet med fagfornyelsen studerte implementering, spesielt implementering av reformer i
skolen, ble vi oppmerksomme pa at utviklingen fra det som var tenkt med reformene, ikke
alltid stemte med hva det ble. Saerlig sa vi til «<Reform 94» og «Kunnskapslgftet». Nar vi
samtidig begynte a studere forskningen pa disse reformene, kjente vi igjen noe av det vi selv
har opplevd. | Reform 94 ble prosjektarbeid introdusert som en obligatorisk metode i skolen.
Prosjektarbeid var blitt en anerkjent mate a jobbe pa i naeringslivet og etterspurt av leerere

som underviste pa yrkesfag. Noen tok imot metoden med apne armer, spesielt



nyutdannede, mens andre opplevde det som et inngripende i deres undervisning som

begrenset deres metodevalg (Dahl, 2002).

Det skjer stadige endringer i skolen, leererne deltar pa hgringer og er iverksetterne av andres
reformidéer og ansvarlige for @ omgjgre dem til sin praksis inn i klasserommet. Skal leererne
iverksette en vellykket reformidé etter intensjonene ma laererne fa tilstrekkelig med
kompetanse om reformideen. Det handler derfor om a ha en sa god implementeringsstrategi
at ideene nedfelles i skolens strukturer, rutiner og prosedyrer og at de blir til organisatorisk
praksis som leder til gnskede resultater (Rgvik et al., 2014). Nar ideen kommer ut i
praksisfeltet, viser det seg ofte at resultatene ikke blir slik det var tenkt. Flere forskere viser
til mislykkede forsgk pa @ implementere ideer i organisasjoner (Fullan et al., 1995; Fullan og
Sandengen, 2014; Pfeffer og Sutton, 2000). Implementeringsfasen er derfor en svaert kritisk
fase i reformarbeidet og maten implementeringen planlegges og gjennomfgres pa, er
avgjgrende for hvorvidt vi vil lykkes med endring (Rgvik et al., 2014). Helt avgjgrende for om
utfallet av reformideen i fagfornyelsen blir endret praksis i henhold til intensjonene, er
derfor om planleggingen og gjennomfgringen utfgres pa en slik mate at laererne far nok
kunnskaper om reformideen til 4 fa den pa plass. Implementering av reformideer er bade
viktig, vanskelig og vanskjgttet. Implementering anses som i stor grad er viktig fordi man far
testet hvor god ideen er og om den kan brukes slik den var ment. Samtidig er det vanskelig
fordi det er store variasjoner mellom organisasjonene hvor ideen skal implementeres og sist
men ikke minst vanskjgttet fordi det ikke har vaert fokus pa de utfordringer som er knyttet til

det a skulle skape varige endringer i organisasjonen, bare at endring skal skje.

Noen tanker som dukker opp nar vi na skal inn i en ny reform er om det er tegn som tyder pa
at fagfornyelsen vil fgre til varige endringer ved var skole og hvilke holdninger lzererne har til

metodeendringer i sin undervisning?

Fgrste «spadetak» i fagfornyelsesreformen var da Stoltenberg-regjeringen i 2013 nedsatte et

utvalg som skulle utrede hvilke kompetanser som ville vaere viktige for elevene i norsk skole i



fremtiden. Professor! Sten Ludvigsen ble utnevnt som leder av utvalget og utvalget fikk

navnet Ludvigsen-utvalget.

1.2  Ludvigsen-utvalget

Pa begynnelsen av 1990-tallet sa var gamle inspektgr til oss laerere ved skolestart: «Husk at
dere lzerere skal utdanne elever til 3 mestre framtidige yrker som vi i dag ikke kjenner til».
Omtrent dette var oppdraget som davaerende kunnskapsminister, Kristin Halvorsen ga
Ludvigsen-utvalget i det a vurdere skolen opp mot krav til kkompetanse i framtidig

samfunns- og arbeidsliv».

1.2.1 Utvalgets utredninger

| 2014 leverte utvalget sin delutredning, «Elevens leering i fremtidens skole — et
kunnskapsgrunnlag» (NOU 2014: 7, 2014). Her la man til grunn at endringene i samfunnet
stilte gkte krav til endring av kompetanser, bade for enkeltindividet og samfunns- og
arbeidslivet. Videre ble det stilt spgrsmal ved om innholdet i dagens skole i tilstrekkelig grad

forbereder elevene pa livet etter skolen. Man snakker i denne sammenheng om behovet for

kognitive evner Oppna mal
- Gjenkjenne - Utholdenhet
monstre - Selvkontroll
- Prosessere - Motivert for &
informasjon X na mal
< . Sosiale og
Kognitive ;
ko batanzer +— emosjonelle
e 3 kompetanser —
- Innhente - Vennlighet
- Trekke ut o - Respekt
- Fortolke . - Omsorg
Anvende '“b.“
ki ka) 5 e
" Reflektere - Optimisme

- Resonnere
- Forestille

Figur 1 Definisjon av sosiale og emosjonelle kompetanser i prosjektet Education and Social Progress (ESP)

Kilde: (NOU 2014: 7, 2014, s. 38)

livslang leering og dette behovet begrunnes ut fra at samfunn og arbeidsliv er komplekst og i

! professor ved Institutt for pedagogikk ved Universitetet i Oslo (UiO)



kontinuerlig endring. | figur 1 ser vi at man i det nye kompetansebegrepet skal inkludere
bade kognitive, praktiske, sosiale og emosjonelle sider ved lzering. Samspillet mellom disse
ferdighetene skal brukes for a oppgve elevens evne til & utvikle grunnleggende kognitive
ferdigheter, tilegne seg og anvende kunnskap, mestre fglelser, samarbeide med hverandre
samt utvikle nysgjerrighet og kreativitet. Endringen i begrepsbruken er viktig fordi det betyr
at vi leerere ikke lenger skal vurdere elevenes kognitive kunnskaper alene, men ogsa

vektlegge elevens brede kompetanse (Sinnes og Straume, 2017).

Ludvigsen-utvalgets andre utredning, Fremtidens skole — Fornyelse av fag og kompetanse
(NOU 2015: 8, 2015), inneholder utvalgets endelige konklusjoner. Her kommer man med
vurderinger av hvilke kompetanser som vil vaere viktige for elevene framover og hvilke
endringer som ma gjgres i fagene for at elevene skal kunne utvikle disse kompetansene.
Samtidig sier man noe om hvilke forutsetninger som ma ligge til grunn for at aktgrene i
grunnopplaringen skal kunne bidra til god laering for elevene. Utvalgets anbefalinger er at
fagene fornyes samtidig som man gnsker a vektlegge fire kompetanseomrader: 1)
fagspesifikk kompetanse samt kompetanse i a 2) lzere, 3) kommunisere, samhandle og delta

og 4) utforske og skape.

NOU-rapportene ble etterfulgt av Stortingsmeldingen «Fag — Fordypning — Forstaelse, en
fornyelse av kunnskapslgftet og som legger til grunn Ludvigsens-utvalgets anbefalinger»
(Meld. St.nr. 28 (2015-2016)). Stortingsmelding nr. 28 er grunnlaget for arbeidet med nye

leererplaner i grunnskolen og videregaende skole.

1.2.2 Internasjonale «forandringsvinder»

Ludvigsens-utvalgets innstillinger er ikke alene nasjonalpolitisk tuftet, men influeres av
internasjonale reformidéer og idestrgmmer som har vaert i omlgp og som presser pa og vil
inn i skolefeltet — resultatet er en reform som er «et barn av var tid» og et resultat av en
global internasjonaliseringsprosess. Spesielt er innflytelsen sterk fra OECD. Skifte fra a ha
fokus i leereplanene fra kunnskap til kompetanse og hvordan kompetansebegrepet skal
forstas, kan sees i sammenheng med OECDs rapport «The Definition and Selection of Key
Competencies» (DeSeCo) (OECD, 2005). DeSeCo er lagt til grunn for rammeverkutvikling for

hvilke kompetanser elever i OECD-land skal ha fram mot ar 2030 (Meld. St.nr. 28 (2015-
4



2016), s. 14). Fgringene som beskrives som livslang laering er ssammenfallende med OECDs
agenda. Dette ser vi ogsa i EU-land hvor man bruker beslektede konsepter for sin laering
(Takayama, 2013). OECD. EU styrer utdanningspolitikken som et transnasjonalt fenomen og
vi far utdanningssystemer som blir mer like ogsa i et mer globalt perspektiv (Grek, 2015). Vi
kan se at fgringene om kompetanse og dybdelzering fra OECD til Ludvigsen-utvalgets
innstilling vil antas a fgre til endring av praksis i skolen (Aas og Paulsen, 2017). Dette viser at
reformideen i norsk utdanning stadig preges av det Rgvik (2014) beskriver som tre viktige
utviklingstrekk: sammenligningsindustriens ekspansjon, praksisdreiningen og

evidensbevegelsens fremmars;.

En ny reform er i emning og igjen skal vi i gang med a ta i bruk en reformidé til beste for
eleven og samfunnet — for a gjgre de unge klare for en uklar framtid. Mange tanker og gode

intensjoner ligger til grunn for disse endringstaktene.

1.3 Problemstilling og forskningsspgrsmal

Vi vil i dette delkapitlet diskutere oss fram til en problemstilling som skal vaere sa klar som
mulig innenfor det komplekse tema vi skriver om. | tillegg til enkelthet sgker vi ogsa mot at
problemstillingen skal vaere spennende, relevant, fruktbar og forskbar. Det ma ogsa vaere
mulig @ operasjonalisere problemstillingen, det vil si gjgre den empirisk forskbar (Jacobsen,

2015).

Skolen har siden 1974 vaert gjennom sju store og sma reformer i tillegg til andre
endringsprosesser som blant annet innfgring og bruk av informasjons- og
kommunikasjonsteknologi (ikt), vurdering for leering (vfl) og tilpasninger til andre
samfunnsmessige krav. Dette tilsier at utviklingsaktivitet og laering er en kontinuerlig og

naturlig del av leerernes arbeidsliv (Midthassel, 2004).

For a kunne lykkes med implementering av fagfornyelsen er det viktig med en god
informasjonsflyt fra reformansvarlige myndigheter og ned i skolene hvor reformen skal
innfgres. Informasjon og kunnskap om reformen ma spres til alle involverte aktgrer som blir

bergrt av endringene slik at forstaelsen og tolkningen av innholdet ikke mistolkes. Som vi



tidligere har nevnt viser studier av offentlige reformer at det opprinnelige budskapet tolkes
ulikt. Figur 2 illustrerer noen av de mange kommunikasjonskanaler som kommuniserer

fagfornyelsesreformen til laererne. Forskning viser at kommunikasjonskanalenes evne til a

Sosiale
medier

Skoleleder

Figur 2 Veien fra idé til praksis

formidle rik informasjon (figur 3) star helt sentralt. En kanal som formidler rik informasjon
kan overfgre mange ulike signaler samtidig, gir mulighet for rask tilbakemelding ved a
benytte muntlig sprak og gjgr at sender og mottaker kan vaere personlige og tilpasse
meldingen til hverandre (Jacobsen og Thorsvik, 2013, s. 284). Rapporter, utredninger, brev,
osv. gir i liten grad mulighet til rik informasjon. Nar budskapet har rom for ulike tolkninger,
noe reformer i stor utstrekning har, desto viktigere er det a benytte rike

kommunikasjonskanaler. Vi velger i arbeidet med a forske pa implementering av

Formidler i liten grad Formidler i hgy grad

rik informasjon rik informasjon
Skriftlige Ulike kombinasjoner av elek-
dokumenter tronisk kommunikasjon fra ren Ansikt-til-ansikt-
(rapporter, tekst (e-post) til kombinasjoner av | kommunikasjon
brev) bilde, lyd og tekst

Figur 3 Ulike kanalers evne til G formidle rik informasjon
(Jacobsen og Thorsvik, 2013, s. 286)

fagfornyelsen a ha fokus pa de «rike» kommunikasjonskanalene, der informasjon gis muntlig
og direkte gjennom kurs/mgter og samarbeidsteam.
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| Stortingsmelding nr. 28 blir det presisert at det skal arbeides lokalt med implemen-
teringsprosesser slik at de som skal gjennomfgre leereplanverket i praksis far et eierskap til
planen (Meld. St.nr. 28 (2015-2016)). Med var problemsstilling gnsker vi @ fa empirisk belyst
i hvilken grad implementeringsprosessen sa langt, har en lokal forankring, om reformens
innhold er forstatt og om laererne er klare til 3 endre praksis i trad med fagfornyelsens
intensjoner. Med disse resonnementene og antakelsene som grunnlag, formulerer vi
felgende problemstilling for avhandlingen:

Hva kjennetegner kunnskapsgrunnlaget som laererne ved Tillit videregdende skole

har om fagfornyelsen; hvor overflatisk eller dyp er deres kunnskaper om reformen

vdren 2020 og hvor klar er lzererne for a endre praksis i trad med intensjonene i
fagfornyelsen?

Ut fra problemstillingen utleder vi fglgende forskningsspgrsmal:
1. Har skoleeiers implementeringsstrategi gitt laererne dyp/overflatisk kunnskap om
fagfornyelsen?
Med dyp/overflatisk kunnskap vil vi sjekke om leererne har forstatt sentrale begreper som
brukes i fagfornyelsen, hensikten bak fagfornyelsen og metoder som bgr tas i bruk for a

oppna malet som er a fa en elev «rustet for framtidens krav».

1.4 Oppgavens oppbygging

Masteravhandlingen bestar av 6 kapitler. | fgrste kapittel, innledningen, presenterer vi tema
vi har valgt a forske pa, implementering av fagfornyelsen i videregaende skole, samt
oppgavens problemstilling. Videre, i kapittel 2 beskriver vi de rammene vi forsker i - den
empiriske konteksten. | kapittel 3 presenterer vi avhandlingens teoretiske rammeverk. Nar vi
kommer til kapittel 4 vil vi introdusere og begrunne valg av forskningsmetode. | kapittel 5
foretar vi analyser og drgftinger av de innsamlede data fra spgrreundersgkelsen og
intervjuene. Verktgyene vi har valgt a bruke for a analysere den kvantitative undersgkelsen,
Statistikkprogrammet SPSS og Excel. | kapittel 6 trekker vi noen slutninger rundt var

forskning og komme med forslag til videre forskning.



2 EMPIRISK KONTEKST

| dette kapitlet vil vi beskrive den empiriske konteksten vi forsker i og pa. Fgrst presenterer

vi fagfornyelses-reformen og deretter translatgrene; Utdanningsdirektoratet (UDIR),

skoleeier (Troms og Finnmark fylkeskommune) og NTNU. Til sist beskriver vi organisasjonen

Tillit videregaende skole (vgs) og implementeringsprosessen som har veert gjennomfgrt ved

skolen skolearet 2019/2020.

2.1 Fagfornyelsen

Fagfornyelsesreformen er en pedagogisk og didaktisk reform for grunnopplaeringen og er

beskrevet som den st@rste endring i skolens innhold siden Kunnskapslgftet i 2006

2017/2018:

2013 2018 f
Z015: Planlzgge fag-
5| strmeld 28:
Utvalg skal vurders Ludvigsen- E—— fornyelsen,
I _gf'-'."”CfPF" 2014: utvalget dokumenfsfor implementering
S=MINEENS 135 0pp Ludvigsen- NOU B: Huilke arbeidet med OF evaluering.
" mat kra\.'_tl.l = utwalget NOU 72 kom petanser vil nye I;ne rplaner i L=replanfaglige
ampetsnse) et Elavens l=ring i vare viktige og runnskolen o mal, utvikle
ﬁ:m“d'g fremtidens skole hwilke endringer gvidenegﬁen I:Ieg kjernaslementer
samfunns- og 3 Ltvikle di deli
o ma uvikie disse skale. Utviklz el
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Figur 4 UDIRs tidsplan for fagfornyelsen
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(Kunnskapsdepartementet, 2019). Prosessen i arbeidet med fagfornyelsen, UDIRs tidsplan,

fra fgrste «spadetak» og til siste laereplan er pa plass har vi skissert pa fglgende mate (fig. 4):

Vi har markert i figuren hvor vi har vart fokus nar vi forsker pa implementering av

fagfornyelsesreformen pa Tillit videregaende skole.

Fagfornyelsen er en pedagogisk og didaktisk reform men for yrkesfagutdanningen i

videregaende skole er reformen ogsa systemendrende der flere programomrader slas

sammen og endrer innhold eller legges ned. Fagfornyelsen er en fornyelse av



Kunnskapslgftet hvor formalet er 3 «gjgre de unge bedre i stand til 8 mgte og finne Igsninger
pa dagens og fremtidens utfordringer» (Utdanningsdirektoratet, 2018b). | et samfunn som er
preget av kompleksitet, stort mangfold og rask endring er det spesielt viktig at de unge
utvikler relevant kompetanse og gode verdier og holdninger som vil fa betydning for elevene
som enkeltindivid og samfunnsborger. For 38 imgtekomme disse visjonene har leereplanene
gjennomgatt en del strukturelle endringer, samtidig som noe er med videre, blant annet krav
om grunnleggende ferdigheter — dog med ytterligere presiseringer. Kompetansebegrepet er

fornyet og har fatt en sentral plass i fagfornyelsen:

«Kompetanse er d tilegne seg og anvende kunnskaper og ferdigheter til G mestre
utfordringer og lgse oppgaver i kiente og ukjente sammenhenger og situasjoner.
Kompetanse innebeaerer forstdelse og evne til refleksjon og kritisk tenkning. »

(Utdanningsdirektoratet, 2018a)

A kunne utvikle kompetanse slik man ser for seg i det utvidede kompetansebegrepet har
Kunnskapsdepartementet i retningslinjene som er lagt for leereplangruppene i utarbeidelse
av leereplaner sagt at det skal legges til rette for «varierte undervisningsformer og
vurderingsmater som fremmer dybdelzering» (Kunnskapsdepartementet, 2018). |

retningslinjene defineres dybdelzering som:

«... det @ gradvis utvikle kunnskap og varig forstdelse av begreper, metoder og
sammenhenger i fag og mellom fagomrdder. Det innebeerer at vi reflekterer over egen laering
og bruker det vi har lzert pd ulike mdter i kjente og ukjente situasjoner, alene eller sammen
med andre.»

Ludvigsenutvalget pekte pa seks forutsetninger

kritisk_tenkning

som matte legges til grunn for @ kunne drive

dybdelzering. Disse har man i fagfornyelsen tatt i
dyhdelzering
fornyede_laereplaner
selvregulert_lzringglevinvolvering \’(!I’(lilﬂft

til etterretning og tilpasset pa fglgende mate:

1) | fagfornyelsen har man redusert antall

G Oitacciagsanscti

kompetansemdl slik at det blir mindre stoff og 1/ 5 Upigs ordsky - fagfornyelsen

elevene far tid og mulighet til 3 jobbe i dybden,

utforske og reflektere i malene.



2) Fagenes sentrale elementer blir vektlegges i beskrivelsen av fagets kjerneelementer?.
Kjerneelementene beskriver det viktigste elevene skal lzere i hvert enkelt fag slik at de bade
kan mestre og anvende faget. Kjerneelementene skal prege innholdet og progresjonen i
leereplanene og skal veere med a bidra til at elevene klarer a se sammenhenger i og mellom

fagene og utvikler kompetanse i fagene (Utdanningsdirektoratet, 2019a).

3) Skolen ma planlegge og legge til rette for progresjon, det vil si en gradvis gkning i
vanskelighetsgraden i elevens leering. Progresjon er elevens laringsutvikling som skjer over
dager, uker og ar og. Leereplanen far tydelige beskrivelser av progresjonen i faget. Dette skal
gjore det mulig a planlegge og tilpasse den enkelte elevs undervisningsforlgpet ut fra den
enkeltes stasted. Innholdet i fagene ma tilrettelegges slik at elevene kan sette fagets
grunnleggende begreper inn i en stgrre sammenheng og pa den maten bygge ny kunnskap
pa allerede eksisterende kunnskap. Jerome Bruner (1915-2016) brukte begrepet
«Stillasbygging». Begrepet ble brukt om den stgtten elevene far av lerer eller dyktige
medelever i en prosess til de blir i stand til & «sta pa egne ben». Nar kunnskapen blir kjent
eller ferdighetene oppg@vd, rives stillaset og laereren lager nye stillas gjennom nye
utfordringer. Star stillaset for lenge kan det bli en «sovepute», star det ikke lenge nok,

ramler grunnmuren og det blir vanskelig for a eleven a bygge ny kunnskap.

4) Det er viktig at undervisning skjer pd tvers av fagene (flerfaglig-/tverrfaglighet) og at de
klarer a se en kobling mellom fag. Dette vil gi elevene en forstaelse av at det de lereri et
fag, kan brukes og ha betydning i et annet fag. En flerfaglig og tverrfaglig forstaelse gir
kompetanse i @ kunne se sammenhenger i fag og mellom fagomrader og som skal kunne

brukes i kjente og ukjente sammenhenger.

5) Fagovergripende kompetanser sier noe om at kompetanser ikke er isolert til enkeltfag,
men at de utvikles giennom mange skolefag. Generell del av lzereplanen fra Kunnskapslgftet
erstattes av ny overordnet del som bestar av tre tverrfaglige tema som skal inn i alle skolefag

der de naturlig passer inn. Disse er 1) Demokrati og medborgerskap, 2) Baerekraftig utvikling

2 «Kjerneelementene bestdr av sentrale begreper, metoder, tenkemdter, kunnskapsomrader og uttrykksformer.
(Utdanningsdirektoratet, 2019a).
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og 3) Folkehelse og livsmestring. Temaene finnes igjen i de fleste laereplaner med mal
tilpasset programomradet. Grunnsynet som fremkommer i overordnet del skal prege
leererens pedagogiske praksis ved at disse temaene trekkes inn i de fleste fag. Overordnet
del gir mulighet for @ kunne jobbe med temaer pa tvers av fag, tverrfaglig/flerfaglig.
Leereplanene i det enkelte fag far tydelige prioriteringer, god progresjon og en tydelig
sammenheng. Skolen skal utvikle nysgjerrige og undersgkende elever og dette er et
eksempel pa kompetanse som er uavhengig av fag (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Den
faglige lzeringen kan ikke isoleres fra sosial leering og elevens faglige og sosiale leering og
utvikling ma derfor ses i sammenheng. Noen av de ferdighetene elevene her skal oppgve er
a kunne kommunisere, samarbeide, lytte til andre, argumentere for egne syn, handtere
uenigheter og konflikter samt finne Igsninger i felleskap. Videre skal elevene oppgve god
dommekraft slik at personvernet og respekten for privatlivet ivaretas. Skolen skal ikke
akseptere respektlgse og hatefulle ytringer. Malet er at elevene skal leere seg «kyndighet og

modenhet til 3 mgte livet sosialt, praktisk og personlig». «Det som blir malt blir gjort».

6) Nar det gjelder lzereres didaktiske og fagdidaktiske kompetanse er det en forutsetning for
a kunne drive dybdelaering at leereren innehar kompetanse til 8 kunne gjennomfgre
dybdelzaering etter fagfornyelsens intensjoner. Laereren ma da besitte en dyp fagdidaktisk
forstaelse med god faglig innsikt i fagets innhold, metoder, struktur og kjerneelementer og
samtidig forsta hvordan elever lerer og hva som kan bidra til at lzering skjer (NOU 2014: 7,
2014, s. 31). Dybdelaering vil for mange leerere kreve endring av undervisningsmetoder, en
mer praksisrettet tilnarming hvor utforsking og eksperimentering star i fokus. Av alle de
forhold som er med pa a fremme dybdelaering, er samarbeid det viktigste (Fullan et al.,
2018). Dybdelaering krever tilgang pa nye ideer, innovasjon og arbeid i kreative prosesser.
Arbeid i kreative og utviklende prosesser skjer i samarbeid med blant annet kollegaer og

naeringsliv.

2.1.1 Dybdeleering — noe nytt?

Ideen om dybdelaering er ikke ny. Pa slutten av 1800-tallet var det en amerikansk psykolog,
pedagog og filosof, John Dewey (1859-1952) som i pedagogikk hadde en tanke om at malene

elevene jobbet mot skulle vaere nzere og konkrete slik at barna blir nysgjerrige og
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derigjennom aktive i sin tilnarming til kunnskapen. Dewey pekte ogsa pa at leereren skal
utnytte enhver mulighet til systematisk veiledning, observasjon og vurdering uten at denne
legger band pa elevene men heller oppmuntrer til mer nysgjerrighet og gnske om a forske
mer (Aasen, 2008). Dewey ansa sosial aktivitet og aktiv bruk av spraket, som sentralt i et
barns utvikling og at den beste maten a utvikle denne kompetansen var i samhandling med
andre. Vi finner flere referanser til Dewey i Ludvigsen-utvalgets rapporter og han blir av
mange regnet som den mest sentrale pedagogiske inspiratoren i det 20. arhundre (Vaage,

2000).

Begrepet dybdelzering, slik det brukes i Fagfornyelsen, har sitt utspring fra et
forskningsprosjekt i Ggteborg pa midten av 1970-tallet. Utdanningsforsker Roger Saljo og
psykolog Ference Marton fant at studenter som pugget faktakunnskap var mest opptatt av a
huske kunnskapen uten a forsta den i en stgrre sammenheng mens en annen gruppe av
studenter sa man at studentene var opptatt av a bygge forstaelse for det som ble lzert. De
satte innholdet i teksten de studerte, inn i en stgrre faglig og meningsfull sasmmenheng.
Samtidig sa man at denne siste gruppen ogsa fikk en indre motivasjon til a leere og forsta
(Marton og Saljo, 1976). Det var med utgangspunkt iblant annet denne forskningen som
gjorde at ulike tradisjoner innenfor leeringsforskningen begynte a fatte interesse for
overflate- og dybdelzering (Gilje et al., 2018, s. 22). Noe forenklet sies det at det motsatte av
dybdelaering er overflatelaering (eller breddelaering som noen velger a kalle det). For a kunne
forsta og fordype seg er man ogsa avhengig av a ha breddekunnskaper i fagene. Dybdelaering
utelukker derfor ikke breddelzering, men det ma veere en balansegang mellom de to
prinsippene. Nar man benytter breddelzering gjennomgas leerestoff uten ngdvendigvis a
relatere det til det eleven kan fra fgr, det er mindre tid til refleksjon og det vil vaere viktig at

eleven kan memorere fakta (Gamlem og Rogne, 2015).

2.1.2 Metodefrihet
| var leererutdanning og yrkespraksis utvikler vi kompetanse, kunnskap og ferdigheter som
skal gi var profesjon den tillit som skal til for a8 kunne gi opplaering i skolen.

Profesjonsbegrepet er knyttet til evner og kunnskaper (Molander & Terum, 2008). Som
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laerere omtaler vi oss selv med profesjonsbegrepet. | var profesjon har vi tradisjon for

metodefrihet. Ragnhild Lied skrev i bladet, Utdanning, fglgende:

«Laeraren er ofte dleine i dei situasjonane der ho ma velje korleis ho vil ga fram.
Likevel skal vi leerarar, som profesjon, kunne gi samfunnet ein garanti for at dei
avgjerdene vi tek nér vi underviser, er kloke og gode.»

At vi som profesjon er den rette til 3 avgjgre hvilke metoder som er best a bruke etter
hvilken elevgruppe, fag og situasjon vi er i, er noe vi har hatt tradisjoner for i norsk skole
(Rpvik, 2014). Denne friheten er ingen selvfglge og det er mange som tar til orde for a styre
lerernes metodevalg. Derfor var det en tillitserklzering til lzereprofesjonen at Stortinget i
forbindelse med arbeidet med fagfornyelsen vedtok at man skulle «sikre at det skal vaere
leerernes ansvar og faglige skjgnn som skal avgjgre hvilke metoder og virkemidler som skal
tas i bruk i undervisningen for a na kompetansemal og oppfylle skolens generelle

samfunnsmandat» (Stortinget, 2017).

For a kunne velge metode ma leererne ha kunnskaper om hva de kan velge til. Laereren kan
ikke velge a ga over til metoder i dybdelzering uten a ha kunnskaper om hvilke metoder og
didaktikk som finnes. Til det trenger lzererne kompetanse for a fa oversikt over metodiske
verktgy og en kollektiv forstaelse av innholdet i sentrale begrepet i fagfornyelsen. Dette

stiller hgye krav til de som iverksette fagfornyelsen inn i skolefeltet — translatgrene.

2.1 Translatgrene

Translatgrene, de som oversetter og formidler reformideen inn i skolen, har en viktig rolle
for & bringe det riktige budskapet ned og inn i organisasjonen. Med mange formelle og
uformelle translatgrer (figur 2) vil det vaere av avgjgrende betydning at ideene som skal

oversettes og implementeres inn i praksisfeltet, er riktig oversatt.

Det vi erfarer er at UDIR sammen med universitets- og hggskolemiljget (UH-miljget) er de
som dekontekstualiserer fagfornyelsen, det vil si de som identifiserer godt fungerende

praksiser og videre utvikler idemessige representasjoner (Rgvik, 2007) og videre er med pa
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prosessen med a implementere reformen inn i skolene. Ideene har de hentet fra Ludvigsen-

utvalget som igjen har hentet sine ideer fra bl.a. OECD.

| «Strategi for fagfornyelsen» skriver Kunnskapsdepartementet at partene som har deltatt i
leereplanutviklingen er store og relevante aktgrer fra skoleeiersiden, arbeidstakersiden og
leererutdanningsinstitusjoner. Sammen har de en bred og allsidig kunnskap om opplzering og
erfaringer fra tidligere reformarbeid og disse skal vaere med a sgrge for god implementering
bade i utviklingen av og ved innfgringen av nye leereplaner» (Kunnskapsdepartementet,
2017b, s. 13). | dette kapitlet vil vi ta for oss fglgende translatgrer i fagfornyelsesreformen,;
Utdanningsdirektoratet (UDIR), skoleeier/skoleledelse og Norges tekniske-

naturvitenskapelige universitet (NTNU).

2.1.1 Utdanningsdirektoratet (UDIR)
UDIR er et direktorat underlagt Kunnskapsdepartementet (KUD). Som en del av arbeidet

med & implementere fagfornyelsen har UDIR utviklet en kompetansepakke bestdende av en
introduksjonsmodul og fem hovedmoduler. Kompetansepakken anser vi som en
institusjonalisert oversettelse (Rgvik et al., 2014) av hvordan fagfornyelsen skal
implementeres i skolen der man gjennom bruk av eksempler fra ulike skoler pa «gode
rollemodeller» gir laererne noe a strekke seg etter. Utviklingen av kompetansepakken er
foretatt av ei arbeidsgruppe bestdende av medlemmer som alle jobber ved Senter for
livslang leering ved Hggskolen i Innlandet (HINN). Andre som har bidratt i utviklingen er
Svein-Erik Andreassen og Torbjgrn Lund fra UIT, Lise Vikan Sandvik fra NTNU, Claudia Lens
fra MF, @ystein Gilje, Marte Blikstad-Balas og Bjgrn Bolstad fra UIO, Ingeborg Lunde Vestad
og Ann Gustavsen fra HINN (Hggskolen i Innlandet, 2020). Disse universitets- og
hgyskolemiljgene (UH) er de samme som er satt til 3 bista skoleeierne i arbeidet med

oversettelse og implementering av fagfornyelsen inn i skolene.

Modulene i denne pakken er lagt opp som en desentralisert ordning pa en slik mate at man
kan jobbe individuelt/team ved de enkelte skolene. Skolene kan selv vurdere hvilke moduler
de gnsker a jobbe med ut fra hvilke behov de har. Kompetansepakken inneholder en rekke
leeringsressurser bestaende av videoer og tekster, samt refleksjons- og diskusjonsoppgaver. |

tillegg er det lagt opp til oppgaver som kan fglges opp i diskusjon med
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profesjonsfellesskapet. | kompetansepakken brukes det eksempler fra godt fungerende
praksiser og beskriver hvordan man har gatt fram for a fa praksis til 8 fungere. Elever trekkes

fram og intervjues for a dokumentere at det fungerer.

Kompetansepakken bestar av en introduksjonsmodul og fem opplaeringsmoduler. Modul
1 er arbeid med & sette seg inn i verdiene som beskrives i overordnet del (verdilgftet i
praksis). | modul 2 introduseres arbeidet med ny leereplanstruktur og viktigheten av a se
fagenes kompetansemal i sammenheng med hverandre og pa tvers av fag. | modul

3 klargjgres bakgrunn for og forstaelse av begrepet dybdelzering og vurderingspraksis og
hvordan eleven kan laere bedre gjennom dybdelaering og leeringsfremmende

vurdering. | modul 4 ser vi pa hva det innebaerer a arbeide med tverrfaglige temaer for
skolen samt tverrfaglig samarbeid i profesjons-fellesskapet. | modul 5 er
«Profesjonsfellesskapet» tema og man ser pa hva som kreves i det videre arbeidet med

leereplanene og hvordan vi kan videreutvikle profesjonsfellesskapet vart.

UDIR mener at dersom man setter av 4-8 timer per maned til kompetansepakken, til
fellesmgter og arbeid med oppgaver og utprgvinger i praksis samt deling av erfaringer, vil

man kunne fullfgre kurset pa et halvt ar (Utdanningsdirektoratet, 2019b).

2.1.2 Skoleeier

Skoleadministrativt niva i Troms og Finnmark fylkeskommune (skoleeier) er satt til 3 sgrge
for a stgtte, utvikle og styrke profesjonsfelleskapene i forbindelse med laereplanreformen
lokalt pa skolene. Skoleeier sammen med NTNU samarbeider om hvilke
kompetanseutviklingstiltak de skal gjennomfgre. Tiltakene skal ta utgangspunkt i lokale
behov. UDIR papeker at det er viktig at samarbeidsforumet ser behovet for
kompetanseutvikling ved innfgringen av nye leereplaner opp mot andre behov skolene har
(Utdanningsdirektoratet, 2016). Videre skriver UDIR at skoleeiere skal stille ngdvendige
ressurser til disposisjon og sgrge fra at skolene gis mulighet til 3 sette seginniogta

lereplanverket i bruk pa en god mate.
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2.1.3 NTNU
NTNU har fatt i oppdrag fra Kunnskapsdepartementet a bista Troms og Finnmark

fylkeskommune i arbeidet med a iverksette fagfornyelsesreformen i den videregaende
skolen i Troms og Finnmark. | den f@grste opplaeringsrunden ble det lagt vekt pa det
leeringsteoretiske grunnlaget i reformen som konstruktivistisk laeringsteori, oppdagende
leering og egenvurdering. Et annet aspekt man ogsa vektla, var hvilke forventninger
lereplanverket setter til elever, leerere og skoleledelse nar det gjelder et godt leeringsmiljg,
tilpasset opplaering og vurdering. | skoleringen mot skoleledelsen blir begrepet dybdeledelse

brukt og det ble vist til Fullans definisjon:

«Ledere som jobber med dybdeledelse, fokuserer konkret pd dype endringer ved d
samarbeide med og engasjere andre ledere pa alle nivder i systemet»
(Fullan et al., 2017a)

Definisjonen har klare linjer til dybdelaering. Vi ser at her bruker man samme strategi pa
leererne som laererne skal ta i bruk i fagfornyelsesreformen, «Learning by doing», det skal ses
etter de dyptliggende arsaksforhold i organisasjonen, kunnskap blir til giennom dialog, man
skal se etter logikk i kritisk argumentasjon og leder skal reflektere over egen forstaelse i sin
egen leringsprosess. Det grunnleggende synet pa hvordan kunnskap tilegnes er gjennom
den verden vi erkjenner og opplever, og pa den maten konstruerer vi var kunnskap gjennom
fortolkninger — konstruktivisme (Argyris) (Johnsen et al., 2005). Det er en mer subjektiv mate
a betrakte verden pa enn dersom man har et positivistisk syn pa lzering der verdens skal
forstas fra en objektiv virkelighet. Det har veaert viktig a skolere ledelsen fordi hovedansvaret
for implementering pa skoleniva i stor grad faller pa ledernes skuldre ved at de ma

tilrettelegge og gjgre lokal tilpasning.

2.2 Tillit videregaende skole

Tillit vgs er en kombinert skole som har omtrent 200 elever knyttet til i alt fire ulike
programomrader i videregaende opplaering. Skolen gir ogsa tilbud om opplaering for voksne
tilknyttet grunnskoleopplaeringen. Elevtallet innenfor voksenopplaeringen varerier mye fra ar

til ar, avhengig av norsk flyktningpolitikk.
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Det er omtrent 70 ansatte ved skolen, ca 40 laerere og ca 30 gvrige ansatte som jobber
innenfor stgttefunksjoner som kontor/administrasjon, it, kantine, vedlikehold, psykososialt
team (naervaersteam og radgiver). Skolens ledelse bestar av rektor, assisterende rektor og
fire pedagogiske avdelingsleder og en avdelingsleder, drift. Leererne er organisert i seksjoner
etter faglig tilhgrighet. Hver seksjon tilhgrer sa en avdeling. | tillegg er laererne organisert i
team som vanligvis tilpasses hvilken klasse du skal ha tilhgrighet til. | ar, i forbindelse med

fagfornyelsen, er disse teamene organisert etter hvilket emne du gnsker a fordype degi.

| arbeidsmiljgkartleggingsundersgkelsen gjiennomfgrt av fylket scorer skolen hgyt pa stolthet
til egen arbeidsplass, trivsel sammen med elever, respekt for elever og villighet til 3 gjgre en
ekstra innsats nar det er ngdvendig. Skolens ansatte vurderer ogsa seg selv som gode til a se
muligheter fremfor problemer nar det skal gjgres endringer. Vi ser dette som et godt

utgangspunkt for arbeidet med reformen.

Inntil hgsten 2019 har leerernes bidrag i arbeidet med fagfornyelses-reformen vaert a svare
pa hgringer. Samme hgst ble arbeidet med implementering av fagfornyelsen satt i system
ved Tillit vgs. Ansvaret for dette arbeidet er delegert fra UDIR til skoleeier (Troms og

Finnmark fylkeskommune) og skoleledelsen i samarbeid med NTNU.

2.2.1 Gjennomfart skolering i fagfornyelsen ved Tillit videregdende skole
Fra skoleeiers side gikk «startskuddet» hgsten 2019 ved at de videregaende skolene i Midt-

Troms mgttes til felles skolering pa Finnsnes. Samlingen skulle fglges opp med ny samling i
april®. og i mellomperioden skulle skolene jobbe med temaer knyttet til fagfornyelsen. Fra
skoleeier hadde man skissert fglgende forventninger til arbeidet i mellomperioden for disse

to samlingene:

«som en del av arbeidet med fagfornyelsen skal skolene arbeide utforskende og utprgvende
for a 1) gi tilpasset oppleering i 2) et kreativt og motiverende laeringsmiljg der 3) vurdering er
leeringsfremmende»

3 P4 grunn av Koronasituasjonen er siste samling utsatt p& ubestemt tid.
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Skoleledelsen la ut fra skoleeiers forventninger, felgende plan for arbeidet hgsten og varen

2019/2020:

Tidspunkt Hva skal gjennomfgres

September Felles skolering for laerere og skoleledere i Troms fylkeskommune. Forskere fra NTNU og
skoleeier peker pa tre satsingsomrader innen fagfornyelsen. Det er: lzeringsmiljg, tilpasset
oppleering og vurdering. Arbeidet skal ha sin forankring i et sosiokulturelt og
konstruktivistisk laeringssyn.

3. - 6. oktober | Personaltur til Stockholm. Utgangspunktet er eget stasted og refleksjon rundt egen praksis.
Tema som tverrfaglig prosjekt, vurdering, hvordan skape nysgjerrighet blant elevene og
betydning av relasjonskompetansen, vil bli jobbet med.

9.-10. oktober | Samling for skoleledere og tillitsvalgte i Troms. Skoleeier tydeliggjgr forventningene med
fagfornyelsen fram mot varen.

Skolene kan velge ett eller flere av satsingsomradene. Deretter skal det konkretiseres ulike
problemstillinger som laererne skal jobbe gruppevis med gjennom skolearet. Det skal
jobbes utforskende og utprgvende i forhold til egen undervisningspraksis. Anbefalingen er
at dette ikke gjgres for stort og omfattende. Alle leerere er forpliktet til 3 vaere med.

November: Ledelsen utarbeider konkret forslag til innhold, rammer og organisering for skolens satsing
pa fagfornyelsen

Desember: Skolen bestemmer at vart utgangspunkt for det videre arbeid med fagfornyelsen skal vaere
gruppevis arbeid med temaene: 1. Tverrfaglighet, 2. Vurdering for lzering og 3. Relasjoner.

Januar: 3. januar: Intern kursdag for de av laererne som ikke deltok pa personalseminar i
Stockholm.

desember-juni | Laererne jobber i team, i ulike grupper. Tema velges fra tre satsingsomrader vedtatt pa
felles skolering pa Finnsnes i hgst (laeringsmiljg, tilpasset oppleering og vurdering). Hver
leerer gnsker. Deretter plasseres gruppene av ledelsen. Tid avsatt til arbeidet: ca 15 timer

pr gruppe.

April: 2. felles skolering for laerere og skoleledere i Troms fylkeskommune, i regi av skoleeier og
NTNU. Program: Presentasjon av seks mellomarbeider 4 15 minutter fra ulike skoler:

Hvordan kan disse arbeidene bidra til at skolen kan gi tilpasset opplaering, i et kreativt og
utforskende leeringsmiljg, der vurdering ogsa brukes leeringsfremmende?

Folges opp av utforskende kommentarer og oppklarende spgrsmal fra presentasjonene, fra
NTNU.

Gruppearbeid. (Samlingen utsatt)

Ut fra skoleeiers tre satsningsomrader fikk laererne velge et tema a jobbe med. Ut fra
gnskene satte ledelsen opp arbeidsgrupper (heretter kalt team) bestaende av 3-5 personer.
Fem av teamene valgte a jobbe med tverrfaglig undervisning, tre valgte temaet vurdering og
fem gnsket a arbeide med «relasjonspedagogikk». Den bakenforliggende tanken fra
skoleeier var at lzererne utviklet et leerende profesjonsfellesskap der prinsipper for

aksjonsforskning skulle ligge til grunn.
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Aksjonsforskning
Det viktigste prinsippet bak aksjonsforskning er at vi skal laere sammen og av hverandre. |

beskrivelsen har man fglgende prinsipper for aksjonsforskning (figur 6):

Prinsipper fra aksjonsforskning som strategi for skolens utviklingsarbeid

Hva tenker du om det som
er gjort? Hva har du l=rt?
Hva tenker du om det de
andre forteller? Felles Plan for
Dele, lytte, anerkjenne, stille refleksjon aksjonen
sp@rsmal, motspgrsmal,

Hva er ditt problem?
Hvorfor er det et problem?
Problemstillingen kan endre

seg underveis. Ny plan, ny

utfordre det som blir tatt for aksjon.
Hvilken informasjon trenger Observere Hva kan du gjgre,
du? Hvordan sikre deg egne G hva kan du prgve uti
informasjon om det som handlinger J&Enomfﬁre praksis?
skjer? og ta vare pa axsjonen Et lite steg er nok for & prave
Logg — opptak — referat — tanker ut forbedring av egen
foto - observasjon Carr & Kemmis (1986). Elden & Levin (1991). Furu & praksis.

Kristofforsan (2016). Grootanhoer m fl (2014). Posthalm
(2008). Ranperman (2007)

Figur 6 Prinsipper for aksjonsforskning

Metoden anbefales av UDIR nar man skal gjgre endring i skolen og utvikle egen praksis. UDIR
skriver pa sine sider at «planlegging og handling utgjgr konstruktive dimensjoner,
observasjon og refleksjon utgjgr rekonstruktive dimensjoner» (Utdanningsdirektoratet,
2017). Skillet mellom aksjonslaering og aksjonsforskning er flytende men forskning hgrer til
hgyskoler og universiteter mens lzering skjer i skolen. Her tenker man seg at det i
aksjonsforskningen er kontakt mellom forskere og praktikere, der forskerne mgter
praktikerne i skolen og henter erfaringer fra praksisfeltet. P4 denne maten kan man fa hjelp
til 3 sette ord pa det man kan og det man har laert men ikke fatt begrepssatt. Dersom
leererne bade skal vaere den som driver aksjonslaering og aksjonsforskning ma laererne forske
pa seg selv. (Tiller, 2006). Her legges det vekt pa at man leerer gjennom a planlegge og
gjennomfgre, evaluerer og prgver igjen. Eksperimentering og evaluering er sentralt i denne
metoden, «Learning by doing». Viktig er det ogsa a kunne dele erfaringer og gi hverandre
tilbakemeldinger. Anbefalte endringer og innf@ring i nye metoder og begreper kan bli avstgtt
fordi man ikke ser og forstar sammenhenger med egen praksis. Erfaringer hgstes i skolen
men det skjer ikke god laering fordi leererne mangler begreper og laeringen blir svak. Laereren
ma forsta og fa tak i kjernen av problemstillingen ved a gjgre samtidig som man hgrer og ser.

Skal laereren veere den som ogsa er forskeren vil det ikke veere noen der som korrigerer om
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man beveger seg i feil retning. Det vil veere utfordrende og bade skulle forske og samtidig
observere og evaluere egen aksjonsforskning. | verste fall kan man oppleve at man gjgr
hverandre darligere fordi man ikke forstar hvorfor ting blir som de blir og ikke har

kompetanse til a se hva som bgr endres.

Vi har na beskrevet hva som skal inn i skolen og hvorfor det er utfordrende for leerer a lzere.
Videre har vi skissert opplaeringsplan som UDIR, skoleeier og skoleledelse har valgt som
implementeringsstrategi. Neste steg vil veere a fa en oversikt over teorier pa hva en reform

er og hva som skjer nar reformer skal implementeres inn i en organisasjon.
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3 TEORI

| dette kapittelet vil vi ta utgangspunkt i teorier som kan hjelpe oss med a belyse hva som
skjer nar en reform eller en idé skal inn i en organisasjon. Vi vil komme inn pa
organisasjonsteoretiske betraktninger og begreper som vi mener er viktige bade for var
diskusjon rundt var problemsstilling, og ogsa som et rammeverk for drgfting av

funn. Spesielt viktig vil translasjonsteori vaere til 8 belyse hva som kan forlgpe nar

reformidéer forankres i lokal praksis.

3.1 Reformer

Forspk pa a lage oppskrifter som beskriver hvordan virksomheter bgr styres, ledes og
organiseres, beskrives som reformidéer. Reform er en iverksettelse av disse ideene (Rgvik,
2014). Iverksettelsen skjer gjennom «... aktive og bevisste forsgk fra politiske og
administrative aktgrer pa a forandre strukturelle eller kulturelle trekk ved

organisasjoner» (Christensen et al., 2015, s. 152). Samme forfatter definerer endringer som
et mer omfattende begrep enn reform fordi i endringsbegrepet ma man ogsa ta hensyn til
omstillinger som ikke var planlagt av reformen. Endringer kan skje uten at det direkte kan
tilskrives reformen og reformer utlgser ikke alltid endringer eller at endringen blir annen enn
det som var forventet. Det er vanskelig a skille mellom hvilke endringer som har sin
bakgrunn i reformen og hvilke som har sin bakgrunn i utskiftninger i personalet, ny teknologi

og andre forhold som er med pa a pavirke organisasjonen.

Det er ifplge DiMaggio & Powell (1983, s. 150) tre ulike grunner en organisasjon kan ha for a
adoptere eller implementere en organisasjonsoppskrift eller en reformidé: 1. tvangsmessig
adoptering, 2. normativ adoptering eller 3. mimetisk adoptering. Tvangsmessig adoptering
skjer nar reformen innfgres gjennom lov eller forskrifter, normativ adoptering er nar
endringen skjer ut fra faggruppers eller en profesjons felles normer, verdier og kunnskaper.
Mimetisk adoptering vil si at organisasjonen etterligner andre organisasjoners
suksessoppskrift. Statlig pavirkning kan fgre til at en organisasjon endrer seg, og i

makroperspektiv vil organisasjonene homogeniseres eller vi far en likedanning —
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«institutional isomorphism» (DiMaggio og Powell, 1983) (institusjonelt perspektiv). Pa sikt
kan globale ideer pa hvordan en skole bgr drives bli institusjonalisert til ogsa norske forhold.
Fagfornyelsesreformen er todelt ved at deler av reformen krever tvangsmessig adoptering
men samtidig gir ogsa fagfornyelsen skolen rom for en normativ adoptering, som for

eksempel ved valg av metoder.

3.2 Ulike perspektiver pa en organisasjon

Organisasjoner ma i tillegg til a ivareta sitt indre liv, ogsa forholde seg til omgivelsene og leve
opp til samfunnets forventninger til a tilpasse seg samfunnets normer og krav. Eksterne
aktgrer, som samfunn, arbeidstakere, banker, lokalmiljget, osv. stiller med til dels ulike krav
til organisasjonen og de er avhengige av legitimitet fra de ulike aktgrene for a kunne
eksistere (Rgvik, 2007). Ulike organisasjoner har ulike mal og ulike oppgaver a lgse. Malene
og oppgavene formes av ulike aktgrer, som eiere, aksjonaerer og samfunn, osv. UDIR er en
sterk premissleverandgr innenfor skolefeltet, bade som innhenter, oversetter og iverksetter

av reformideer men UDIR ma samtidig ta hensyn til forventninger og krav fra omgivelsene.

To perspektiver er sentrale i organisasjonsteoretisk mate a forsta organisasjoner pa; det
instrumentelle og det institusjonelle (Christensen et al., 2015, s. 13). Det a se pa
organisasjoner med ulikt blikk, gj@r at vi kan betrakte og forsta fenomener pa ulike mater og
samtidig gir det en forstdelse av at det er forskjeller i hvordan virkeligheten oppfattes. Disse
skiller seg fra hverandre langs tre fundamentale dimensjoner (Christensen et al., 2015, s. 14):
1) Hvilken handlingslogikk som legges til grunn for organisasjonsmedlemmenes atferd, 2)
Hvilken oppfatning man har av hva politikk dreier seg om og 3) Hvilket syn man har pa
endring. Hvordan organisasjonskartet er organisert har lite a si dersom det som
kommuniseres og fortolkes er det som legger grunnlaget for hvordan man til syvende og sist

handler i praksis (Amundsen og Kongsvik, 2008).

Offentlige organisasjoner skal ta ulike og til dels motstridende hensyn til for eksempel
politisk styring, kontroll og deltakelse fra bergrte parter, medbestemmelse fra ansatte samt

offentlighet og innsyn fra beslutningsprosessene (Christensen et al., 2015, s. 19).
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Organisasjoner ma leve med motstridende hensyn og krav og star overfor varige spenninger
som til dels kan fgles ulgselige og vanskelige a finne svar pa. Vi vil presentere to mater man

kan forsta organisasjoner pa, det instrumentelle og det institusjonelle perspektiv.

3.2.1 Det instrumentelle/rasjonelle perspektiv

Det instrumentelle perspektivet har sitt utgangspunkt i klassisk organisasjonsteori der
organisasjoner er et verktgy eller et instrument for a for a oppna viktig samfunnsmessige
mal (Christensen et al., 2015, s. 34). Dette har sitt utgangspunkt i den rasjonelle-
instrumentelle tradisjon med sterk i forankring i et rasjonelt- gkonomisk paradigme (Rgvik,
1998). Medlemmer vil handle rasjonelt utfra de de formal som er satt, det er full informasjon
om handlingsalternativene og valg foretas ut fra optimal resultatoppnaelse i forhold til
fastsatt mal. Mennesket handler effektivt og motiveres av gkonomiske intensiver — «The
Economic Man». Overfgrt til skolen som organisasjon, kan man se pa skolen som et redskap
eller et instrument for @ oppna viktige samfunnsmal. Et mer moderat syn innenfor denne
retningen er at mennesket handler ut fra begrenset rasjonalitet — «The Administrativ Man».
Tankegangen er mye lik, men beslutningen tas uten at man har full oversikt over alle
handlingsalternativene, men man godtar en Igsning som man mener vil fungere nok
tilfredsstillende (Christensen et al., 2015, s. 310-312). Formelle strukturer i organisasjonen
har som forutsetning at organisasjonen skal fungere effektivt. | organisasjonsteoriens
begynnelse var Fredric W. Taylor med «Scientific Management» eller taylorismen, den
fremste eksponenten av spesialisering og utvikling av spisskompetanse og beste praksis
(Jacobsen og Thorsvik, 2013, s. 74). Selv om taylorismen har sitt utspring fra et forsgk gjort i
bilindustrien pa 1920-tallet i USA, har ideen bak satt sitt preg pa organisering av offentlige
organisasjoner ved byrakratiske organisasjonsformer, hierarki, arbeidsdeling og

rutinebeskrivelser. Andre viktige teoretikere fra denne tiden er Fayol og Weber.

Det skilles to varianter av instrumentelt perspektiv: en hierarkisk variant og en
forhandlingsvariant (Christensen et al., 2015, s. 35). | den hierarkiske varianten er det klar
arbeidsdeling med over- og underordnede og hvor lederen kan instruere underordnede. Ser
man til innfgring av fagfornyelsen, er det UDIR som er den styrende bade overfor skoleeier

og skolene. Forhandlingsvarianten fokuserer mer pa kompromisser mellom ulike aktgrers
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eller interessegruppers mal for organisasjonen der det kan ende med at det blir den
sterkeste rett som vinner fram — kveler de andre. Andre mater a Igse interessekonflikter er a
Igse konfliktene sekvensielt eller giennom kvasilgsninger der man overser at avgjgrelsene
ikke blir konsistente (Christensen et al., 2015, s. 46). Overf@rer vi teorien om
forhandlingsvarianten er det fortsatt UDIR som styrer, men man tar hensyn til innspill i fra
ulike interessegrupper som f. eks fagforeninger, arbeidstaker- og arbeidsgiverorganisasjoner
og bransjenemder. Det instrumentelle perspektivet har en «top-down» tilnaerming til
implementering der reformen kan bli installert etter rasjonelle og utprgvde metoder.
Organisasjonen er instrumentet til lederne og fglges oppskriften blir oppskriften suksessfullt
implementert. (Rgvik, 2007). Denne tilneerming til implementering kritiseres fordi man
glemmer at det er kunnskap som skal overfgres og ikke en fysisk gjenstand som skal inn i
organisasjonen. | det instrumentelle perspektiv oppfattes organisasjonen som redskap eller
instrument for @ oppna visse mal som blir regnet som viktige i samfunnet (Christensen et al.,
2015), som for eksempel a heve kvaliteten pa videregdende opplaering. Styring gjennom
formelle strukturer vil vaere med a pavirke hvordan medarbeiderne handler. En
implementeringsprosess vil med dette vaere at man etablerer institusjonaliserte praksiser

som skal innfgres i skolen initiert av myndighetene der ansvaret blir delegert til skoleleder.

3.2.2 Det institusjonelle perspektivet

Samfunnsforskeren Elton Mayo var pa 1920-tallet opptatt av betydningen av det sosiale
samspillet og trivsel pa arbeidsplassen. Hawthorne-undersgkelsen han var med pa a
gjennomfg@re pa 1920- og -30-tallet i USA, viste at produktivitet og effektivitet ikke alene var
viktig, men at muligheten til selv a pavirke arbeidsutfgrelsen og de sosiale sidene ved
arbeidet, uformelle strukturer og sosiale faktorer, ogsa pavirket effektiviteten (Irgens, 2011,
s. 18). Studiene viste at man ikke kunne overse de sosiale aspektene og relasjonene mellom
ansatte og markerte starten pa «<Human Relation». Denne tankegangen legger ogsa

grunnlaget for det institusjonelle perspektivet.

Innenfor det «gammel»-institusjonelle perspektiv ser man pa organisasjonsidentitet som
noe unikt. Philip Selznick mente at identitet er sa tett knyttet opp til organisasjonens

kjernevirksomhet at det er vanskelig a skille den fra organisasjonens historiske utvikling og
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dens unike saertrekk (Kvale og Weeraas, 2017). Det nyinstitusjonelle perspektivet pa
organisasjoner konkluderer omtrent stikk motsatt av det «gammel»institusjonelle da man

gar ut fra at organisasjonene blir mer og mer like hverandre (DiMaggio og Powell, 1983).

| det institusjonelle perspektiv har man en mer «bottom-up»-tilnaerming til implementering

hvor man anser at implementering bgr ha sin rot nede «pa gulvet» og vaere godt «jordet».

| kulturperspektivet synliggjgres de uformelle normer og regler som kommer til uttrykk i
organisasjonskultur, etablert av organisasjonsmedlemmene over tid, gjennom arbeid og
erfaringer med felles kolleger (Christensen et al., 2015). Kommer de uformelle normer og
verdier fra bedriftens omgivelser som populaere konsept som blir tatt for gitt som gode,
effektive og rasjonelle, kan disse bli institusjonaliserte myter - myteperspektivet. Fordi de
har sterk egenverdi, blir de ogsa meningsbaerende symbol som gir legitimitet (Kvale &
Weeraas, 2017). Dette gjgr de for a oppna legitimitet i sine omgivelser ved at organisasjonen
tar til vise at de tar til seg verdier som samfunnet oppfatter som effektive, rasjonelle og

fornyende (Nilsen, 2007).

3.3 Implementeringsdoktriner

| arbeidet med implementering av fagfornyelsen har man sagt fglgende, sitat: «Arbeidet
med implementering av nye leereplaner starter samtidig med utarbeidelse av fornyede
leereplaner. Tidlig og bred involvering og medvirkning er derfor ogsa avgjgrende for god
implementering. Det er et mal at fagfornyelsen skal vaere en oversiktlig prosess med god
informasjon underveis, nok tid i de ulike fasene i prosessen, samt tydelige forventninger til

alle parter» (Kunnskapsdepartementet, 2017b, s. 6).

Man har klart a identifisere flere ulike tilnaerminger til implementering i
Utdanningsdirektoratet. De omtales som implementeringsdoktriner; «en samling av mer
eller mindre eksplisitt uttrykte antakelser og leeresetninger om god implementering
(begrep), og noen tilhgrende, forholdsvis lett gjenkjennbare implementeringspraksiser

(grep)» (Rovik et al., 2014).
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Hierarkidoktrinen

Den mest dominerende er hierarkidoktrinen. Makten sitter hos den politiske ledelsen og det
gis myndighet til 3 giennomfgre vedtak nedover i utdanningsfeltet, fra
Utdanningsdirektoratet og ned til skoleeiere, fylker og kommuner, og ut i skolene via
skoleleder. Her forutsetter man lojalitet i hele forlgpet. For a sikre seg at implementering
skjer, detaljstyres prosessen og man sgrger for tett oppfelging og tilsyn slik at resultatene
blir slik man hadde tenkt. Hierarkidoktrinen har en «top-down»-styrt
implementeringstenking og gjennomfgres best ved iverksettelse fra myndigheter og ned i
skolefeltet gjennom skolens formelle strukturer med tilhgrende kontroll- og

styringssystemer.

Profesjonsdoktrinen

Profesjonsdoktrinen legger til grunn at prosessen med iverksettelse starter nede i
praksisfeltet. Man mener at laererne er de mest kyndige i skolesektoren, de som «vet hvor
skoen trykker». Laererne kjenner fagene og elevene og utfordringene man star overfor i
skolen og det er ogsa den mest dominerende faggruppen i utdanningssektoren som med
stor kyndighet gnsker det beste for skolen og sine elever. Insitamentet fra praksisfeltet blir
stgttet av nivaene over. Laererprofesjonen har ogsa vist, giennom norsk utdanningshistorie,
at de er i stand til 8 giennomfgre vellykkede reformer. Profesjonsdoktrinen er en «bottom-
up»-styrt implementeringstenking og man mener den har fatt en svekket posisjon i
Utdanningsdirektoratet, noe man mener har sammenheng med en lang utviklingstrend der
lererprofesjonen de siste 40 arene har fatt redusert innflytelse over norsk

utdanningspolitikk (Rgvik et al., 2014).

Nettverksdoktrinen

Nettverksdoktrinen bygger pa en forestilling om at man kan gjennomfgre implementering i
nettverk hvor deltakerne representerer ulike kompetanse-/fagmiljg, for eksempel pa tvers
av skoler og nivaer i utdanningssektoren. Autoriteten i nettverket styres ikke av hvor du
hgrer til i utdanningshierarkiet men heller av uformelle strukturer og at «veien blir til mens
man gar». Arbeidet i nettverket anses som en laeringsprosess. Implementeringsdoktrinen

apner for en reformprosess hvor man far deltakelse fra mange ulike felt i
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utdanningssektoren. Dette kan vaere med pa a gke legitimiteten og dermed sannsynligheten
for a lykkes med implementeringen. Hovedinntrykket er at nettverksdoktrinen Igftes fram
som en ny tilnaermingsmate til implementering i utdanningssektoren men at den bare i

begrenset grad benyttes (Rgvik et al., 2014).

Translasjon

Den fjerde doktrinen er det translasjonsteoretiske perspektivet der tilnsermingen er at det
ma settes fokus pa at det ikke er fysiske gjenstander som skal inn i organisasjonen, men
kunnskaper som skal overfgres fra en kontekst til en ny kontekst. Skal man lykkes med det er
en kritisk faktor a fa hjelp av gode oversettere med god translatgrkompetanse. En god
oversetter ma foreta en analyse av uttaket som skal gjgres, deretter skal kunnskapen
oversettes og overfgres fgr den kan bli adoptert inn i en ny organisasjon. Den
organisasjonsteoretiske forankringen til translasjonsdoktrinen er pragmatisk

institusjonalisme (Rgvik, 2007).

3.4 Reform-idéers reiser inn i organisasjonen

Oppskrifters «reise» inn i organisasjonen, kan ved en fellesbetegnelse kalles for adoptering
eller implementering (Christensen et al., 2015). Man kan se for seg ulike scenarioer nar en
reformidé skal inn i skolefeltet. R@vik og Nygard (2014) skriver i kapittelet «Hit, men ikke
lenger. Nar Lean skal Igftes inn i klasserommet», om ulike antakelser for hva som kan skje
nar reform-idéer forsgkes implementert inn i praksisfeltet. Ut fra det
organisasjonsteoretiske stastedet og valg avimplementeringsstrategi kan man forvente fire
utfall som kan skje nar en idé skal inn i en organisasjon: 1. rask tilkobling, 2. frastgting, 3.

frikopling eller 4. translasjon. Den siste teorien vi vil komme inn pa her, er virusteorien.

1. Rask tilkobling

Et reformoptimistisk scenario har sin forankring i den rasjonell-instrumentelle forstaelse av
en organisasjon (Rgvik, 2007, s. 340). Fra dette stastedet er det norske skolesystemet
organisert slik at ndar myndighetene gjennomfgrer en reform, kan man bruke den formelle
strukturen for a nd de mal man setter, og forbedrede resultater vil komme ganske raskt. Ut
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fra et reformoptimistisk scenario vil det skje en rask tilkobling og vi vil fa en endring i
pedagogisk praksis i trad med intensjonene i fagfornyelsen. Dette scenariet baserer seg pa
hierarkidoktrinen hvor man har en «top-down»-styrt implementeringstenking hvor man
anser at den best gjennomfgres ved at myndighetene iverksetter endring ned i skolefeltet

gjennom skolens formelle strukturer med tilhgrende kontroll- og styringssystemer.

2. Frastgting/aksept

Teorien om frastating har sin forankring i det institusjonelle-, naturlige eller
kulturperspektivet (Nygard og R@vik, 2014) og benevnes som den pessimistiske scenario
(Skrgvset, 2014). Reformideer er per definisjon enkel men organisasjonsteoretisk praksis er
kompleks. | mgte mellom den enkle idé og den komplekse praksis vil man kunne fa en
frastgtningsprosess fordi idéen mangler den ngdvendige lokale forankringen. Skal man fa til
en lokal forankring ma man bruke profesjonsdoktrinen der man ma arbeide med a fa

reformideen kontekstualisert inn i navaerende, etablert praksis.

3. Frikobling

Den tredje antakelsenes utgar fra nyinstitusjonell teoritradisjon hvor man ser for seg at
moderne teorier tas inn men kan ogsa komme til 3 ikke bli tatt i bruk. Skrgvset (2014)
benevner det som det «artistiske scenarioet». Bakgrunnen er at pa den ene siden vil
moderne ledere leve opp til forventningene om a veere moderne og nyskapende,
forventninger som kommer fra institusjonelle omgivelser. Samtidig skal de sgrge for a veere
effektive og levere sa gode resultater som mulig. Dette kan veere en medvirkende arsak til at
moderne ledere tar inn ideer men sgrger samtidig for ikke a ta dem i bruk. Det vil pa sikt skje

ingen endring i pedagogisk praksis, men ved bruk av nettverksdoktrinen kan man lykkes.

4. Translasjon

Den fjerde antakelsen er at det skjer en translasjon som har sin forankring i pragmatisk
institusjonalisme. En reformidé blir oversatt til den lokale kontekst og blir i varierende grad
omformet. | en reproduserende modus vil idéen bli kopiert med ingen eller fa endringer. | en
modifiserende modus vil reformen bli tillagt/addert eller fratrukket elementer slik at den
passer inn i organisasjonen. | det mest radikale modus er oversettelsen til den lokale

konteksten sa stor at reformen ma betraktes som helt omvandlet.
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5. Virusteorien

Nar Rgvik omtaler virusteorien, brukes virus som en metafor. Han beskriver ideene som
materialiserer seg for a skape de gnskede effekter i organisasjonen, som «spraksmitte», at
de «... manifesteres i form av nye begreper og resonnementer og kommer til uttrykk i prat»
(Revik, 2007, s. 333). Videre sier han at organisasjonsoppskrifter pa samme mate som virus,
som oftest har lang inkubasjonstid, dvs tiden fra ideene kommer inn i organisasjonen og til
de er en del av organisasjonen. Dette kan ta veldig lang tid, opptil flere ar, fgr ideene
materialiseres og far de gnskede resultatene i praksis. En slik oversettelsesprosess vil veere

tidkrevende for translatgren og krever talmodighet for a lykkes.

En slik implementeringsprosess krever fokus for at ideen ikke skal «dg ut». «Prate» ideen pa
plass. Forskerne er til stede og «prater» teorien inn. Enkelte interessegrupper i og rundt
skolen tilfredsstilles av prat og Rgvik nevner prat som et substitutt til 8 handle. Derimot
mener Rgvik at prat som «spraksmitte» er mer positiv fordi nar prat blir en del av
samtaletema i organisasjonen far ideen et bedre feste og «arbeider» seg ned oginni
praksisfeltet. Oversetteren ma samtidig holde praten pa et plan som gjgr at den kan formes
og tilpasses den organisasjonen den skal inn i. Her kan det vaere formuleringer som er apen
for ulike tolkninger og oversetteren ma sgrge for at praten fokuserer pa malet med
endringen og ikke glir ut i ugnskede endringer eller ingen endringer. Tolkningene tar den
veien vi kjenner best og det er tilbake til slik vi gjgr det i dag, med noen sma justeringer

(Rpvik, 2007).

3.5 Forventninger til empiri

Ut fra teori som er drgftet har vi valgt a ta utgangspunkt i matrise fra boka «Reformideer i
norsk skole» (Nygard og R@vik, 2014), der vi for @ oppsummere teori tilknyttet forventning til
funn i tilknytning til hierarkidoktrinen, profesjonsdoktrinen, nettverksdoktrinen og det
translasjonsteoretiske perspektivet. Ut fra dette stastedet kan man vente fire utfall: 1) rask

tilkopling, 2) frastgting, 3) frikopling eller 4) translasjon.
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Tabell 1 Oversikt over antakelser utledet fra fire teorier om implementering

Rask tilkopling

Frastgting/
aksept

Frikopling

Translasjon

Hvem tar initiativ?

Skoleeier og
skoleledelsen er
Reformmyndig-
hetenes
«forlengede arm»

Skoleeier/ Ledelsen
toppstyrer
prosessen lokalt.
Reformideen vil bli
adoptert

Om ledelsen er
involverende,
lyttende og
leerende overfor de
ansatte, blir det
aksept. Hvis ikke,
blir det frastgting.

Reform som symbol:
Ledelsen signaliserer
stor endringsvilje utad,
men presser ikke pa
internt for a fa
reformene pa plass

Ledelsen er seg
bevisst at
fagfornyelsen ma
oversettes og
tilpasses den lokale
skolekonteksten

Har skoleeiers
implementeringsstr
ategi gitt laererne
dyp/overflatisk
kunnskap om
fagfornyelsen?

Kunnskapen om
reformideen
kommer raskt til
anvendelse og blir
tatt i bruk pa
rutinemessig basis

Kunnskapen som
tilegnes
passer/passer ikke
inn i forhold til
etablerte praksiser,
normer og verdier
og vil derfor komme
til @ bli
akseptert/frastgtt

Implementeringsstrate
gien gjennomfgres
lokalt pa skolen for a
signalisere utad at man
gjdr de rette tingene
lokalt — mens det a ta
kunnskapen i bruk blir
vanskelig fordi det vil
stgte an mot allerede
godt innarbeidede
praksiser

Kunnskapen tas inn
slik det passer inn i
organisasjonen.
Her brukes
oversettelsesregler
som: Kopiering,
addering/
fratrekking,
omvandling, virus

Leererens endring
av undervisnings-
praksis

«Rreadiness for
Change»

Rask omlegging av
undervisnings-
praksis til
dybdelaering som
metode

Man prgver a endre
undervisnings-
praksis men
mislykkes og faller
tilbake til det
etablerte eller sa
lykkes man og
endring skjer

Ingen endring av
etablert
undervisningspraksis.
Tiltakene frikoples fra
dagens praksis

Tiltakene under
beste
undervisnings-
praksis blir oversatt
ogivarierende
grad omformet

| drgftinga vil vi bruke tabellen som utgangspunkt for a strukturere funn i empiri mot teori.
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4 METODE

| dette kapitlet vil vi redegjgre for valg av forskningsdesign og hvordan vi praktisk vil forske
pa og belyse problemstillingen slik at vi best mulig kan gi svar pa vare forskningsspgrsmal.
Begrepet forskningsdesign brukes noe ulikt. Noen bruker det om hvilken filosofisk
tilneerming man har til en studie; om man har en positivistisk eller hermeneutisk tilnaerming.
Vi bruker det i tilknytning til vart forskningsopplegg, om vi har en ekstensiv eller intensiv
studie. Informasjonen vi far vil vaere ulik etter hvilket design vi velger a bruke. Et intensivt
design krever at vi gar i dybden, og vil da kunne gi oss detaljert informasjon om hver enhet.
Det har sin fordel med at en far dypere forstaelse, noe som gir en teoretisk
generaliseringseffekt. Et mer ekstensivt opplegg brukes der vi gnsker a finne kausalitet
mellom variabler. Svakheten er at vi i mindre grad kan generalisere, men til gjengjeld far vi

en bedre statistisk generaliseringseffekt (Jacobsen, 2015).

4.1 Valg av forskningsdesign

Studiets formal er a forske pa og finne ut om det lokale arbeidet med implementering av
fagfornyelsen har gitt leererne en felles oppfatning av hva fagfornyelsen innebeerer, i hvilken
grad er budskapet, dvs informasjon som er gitt om fagfornyelsen, forstatt og er lsererne
villige til @ endre sin egen pedagogiske praksis i trad med idealene i fagfornyelsen. Valg av
forskningsdesign er av stor betydning for undersgkelsens validitet. Vi har valgt a
gjennomfgre en spgrreundersgkelse der vi samler inn informasjon planmessig i et begrenset
tidsomrade og i et helt klart definert utvalg. Det kan beskrives som en tverrsnittstudie.
Videre gnsker vi a giennomfgre intervju der informanter kan gi en mer rik og detaljert
beskrivelse av samme fenomen — et fenomenologisk forskningsdesign - der vi sgker a finne
informantenes subjektive oppfattelse og en dypere forstaelse av et fenomen (altsa var
problemsstilling). Datainnhentingen er fra var egen arbeidsplass i perioden medio mars —
ultimo mars 2020. Om vi kan generalisere og si at de funnene vi gjgr pa var arbeidsplass til

ogsa vil veere allmenngyldig for andre skoler, vil vi likevel vaere forsiktig med a gjgre. Vi har til
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hensikt 3 bade beskrive virkeligheten slik den er i dag (beskrivende design) men ogsa si noe

om forventet utfall (eksplorerende design).

4.2 Valg av forskningsmetode

| var empiri gnsker vi a fa fram gyldig og troverdig kunnskap om virkeligheten. Metoden vi
velger, er strategien vi vil bruke for a lykkes med det. Dette setter krav til systematikk i

undersgkelsen vi skal giennomfgre (Jacobsen, 2015, s. 15).

Problemsstillingen og de forskningsspgrsmal vi har valgt ma ligge til grunn for metodevalg.
Det handler om a finne den metoden som i stgrst mulig grad gir data som kan belyse tema
og problemstilling. Vi ma da gjgre epistemologiske valg om hvilken metode som er mest
egnet til det ut fra vart stasted. Det ma gjgres noen valg som gar pa ressurser som tid,

kapasitet, omfang — valgene ma likevel ikke gjgre at kvaliteten pa undersgkelsen reduseres.

Vi valgte a ha en deduktiv tilnaerming der vi har tatt utgangspunkt i teori og utledet og
begrunnet hvilke forventninger vi har nar reformidéer mgter praksisfeltet. Var forskning vil
veere styrt av de teoriene vi velger; vi gar fra teori til empiri (Jacobsen, 2015, s. 34). Var
problemsstilling er slik at bade kvalitativ og kvantitativ metode kunne vaert brukt. Nar studie
har som formal a fa fram organisasjonsmedlemmenes oppfatninger, er kvalitativ
forskningsmetode velegnet a bruke. Kvalitativ metode bgr brukes nar problemsstillingen er
eksplorerende. Det gir oss muligheten til a ga i dybden nar vi gnsker a fa fram nyanser. Ved
valg av kvalitativ metode ma man begrense antall enheter. En testende problemsstilling der
man gnsker @ undersgke i bredden eller omfanget av et fenomen, vil kvantitativ tilnaerming
veere aktuell metode. Skillet mellom kvantitative og kvalitative metoder kan ogsa veere
flytende ved at man bruker intervjumaler som er standardiserte under kvalitative intervju
eller at man bruker dpne spgrsmal under kvantitative spgrreundersgkelser der man som
forskere ma inn a tolke informasjon. Hensikten med var studie er a finne en «utbredelse av
et fenomen» og et gnske om a avdekke kunnskapsforstaelse. Kvantitativ metode er mest
egnet for a finne utbredelse av et fenomen, men det & ga i dybden pa kunnskaper i en

kvantitativ undersgkelse er utfordrende fordi da ma man teste begrepsforstaelse noe som
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kan gi respondentene en fglelse av a vaere opp til eksamen. Kvalitativt design vil veere mer
egnet til 3 svare pa forskningsspgrsmalene i sa henseende. Valget for oss ble

metodetriangulering der vi kombinerer en kvantitativ og kvalitativ metode.

4.3 Mer om enhetene — utvalgene

Populasjon er helheten som undersgkelsen omfatter og et utvalg er utsnittet som trekker ut

i fra en populasjon og som vi skal hente data ut i fra (Befring, 2015).

4.3.1 Utvalg - sparreundersgkelse

| var studie vil populasjon og utvalg vaere lik da problemsstilling er begrenset til egen
arbeidsplass og alle som underviser ved skolen er omfattet i undersgkelsen. Vi har ingen
problemstillinger knyttet til det a finne et representativt uttrekk for undersgkelsen og vi har
ogsa full oversikt over alle som hele undervisningspersonalet. Spgrreundersgkelsen har til
hensikt a na alle som underviser ved Tillit videregaende skole. Utvalget representerer lzerere
fra bade yrkesfaglig og studiespesialiserende utdanningsprogram. De kan veere en fordring i
at ikke alle svarer pa undersgkelsen og at man far et frafall i utvalget. Det vil da bli en
diskusjon om frafallet er sa stort at man kan ikke generalisere de funn man far til a gjelde for

hele utvalget (Jacobsen, 2015, s. 291)

4.3.2 Utvalg —intervju

| et arbeidskollegium er en persons mening ikke viktigere a fa enn en annens. Likevel er det
gnskelig at informantene som ble valgt representerte ulike kontekster. Skille i kontekst gikk
spesielt pa hvilket programomrade i skolen man har sin tilhgrighet til. Vi valgte a foreta
uttrekket ved a liste opp alt undervisningspersonalet inkludert lederne etter nummer.
Deretter foretok vi en tilfeldig loddtrekning slik at vi hadde 5 lzerere og 1 leder i utvalget. Det
utgjer over 10 % av populasjonen, og vi mener det vil vaere representativt for populasjonen.
Det ble ingen grunn til 3 gjgre justeringer i det randomiserte trekket. Dersom utvalget hadde
blitt veldig skjevt, ville vi ha brukt skjgnn og foretatt en ny trekning. Informantene ble
kontaktet pa mail med informasjonsskriv om studie og samtykkeerklaering som vedlegg til
mailen. | mailen ble det presisert at intervjuet ville vaere en utdyping av

spgrreundersgkelsen. Alle informantene takket ja.
33



4.4  Utforming av spgrreskjema — valg av variabler

Variabler er egenskaper til enhetene i var empiri. | utforming av spgrreskjema ma vi vaere
bevisste pa at spgrreskjemaet og utformingen av det ma ha en klar kongruens til
problemsstillingen. Vi vil derfor hele tiden ha klart for oss hvem det er vi skal undersgke og
hva vi vil vite om respondentene. Egenskapene ved variablene kan deles inn i tre
hovedgrupper: 1) Sosiale eller demografiske egenskaper som kjgnn, utdanningsbakgrunn,
alder osv. Dette er variabler som er relativt enkle a male fordi svarene er kategoriske (men
koding kan veere vanskelig). 2) Sosiale egenskaper, som kan brukes til a finne
likheter/ulikheter, for eksempel mellom kvinner og menn. Laererens ferdigheter og kognitive
kompetanse er vi ogsa avhengig av a male. 3) Oppfatninger og meninger er Innstillinger og
psykodynamiske personlighetstrekk er det krevende a finne valide og reliable malinger for

(Befring, 2015, s. 125).

| gruppe 1 valgte vi a ta med variablene: kjgnn, formell utdanning, ansiennitet i skolen og

programomradetilhgrighet.

| gruppe 2 valgte vi a spgrre om faglig utbytte av kurs om fagfornyelsen, utbytte av

teamarbeid og manglende kunnskap som fglge av fagfornyelsen.

| gruppe 3 valgte vi a spgrre om holdning til & endre undervisningspraksis. Vi hadde ogsa et
apent spgrsmal om fagfornyelsen var stilt med den hensikt av vi gnsket respondentens

oppfatninger og meninger.

Ut fra valg av variabler utarbeidet vi et spgrreskjema med formulerte svaralternativ. For a
begrense antall spgrsmal, valgte vi a bruke spgrsmalsbatteri der vi kommer med pastander
med Likert-skala som respondenten skal ta stilling til (Jacobsen, 2015). Disse ble brukt nar vi
skulle male variabelgruppe 2 og 3. | undersgkelsen tok vi ogsa med et apent spgrsmal for a
fa et der respondentene kan dele sine meninger om fagfornyelsen. Her har spgrreskjema
sine begrensninger ved at respondentene ikke vil legge arbeid i 3 svare mye pa slike

spgrsmal.
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Vi har gatt inn for a gjgre spgrreskjemaet konkret og enkelt & svare pa, samtidig som vi har
arbeidet med a begrense antall spgrsmal. Likevel er det en fare for at feil oppstar og at andre
mener at spgrsmalene blir for komplekse eller uforstaelig. Vi valgte derfor a la to personer
pre-teste sp@rreskjemaet. Den ene personen var en kollega av oss og den andre personen
var en tidligere kollega. Dette gjorde vi for a sikre oss om at studiet maler det vi har til
hensikt @ male og om vi stiller de rette spgrsmalene slik at vi far svar pa det vi faktisk gnsker
a male. Tiloakemeldingene fra den lille pilotgruppa var fgrte til at vi endret litt pa ordlyden i
et fatall spgrsmalene. Det er vanskelig for en pilotgruppe vurdere om operasjonaliseringa i
spgrsmalene er optimal i forhold til problemsstilling da gruppa ikke er inne i
problemsstillinga pa samme mate som oss. Det blir stort sett spraklige rettinger som blir gitt
tilbakemelding pa. Det ble ingen store endringer etter pre-testingen, men det var likevel
svaert nyttig for oss fordi vi fglte oss mere trygge pa a sende ut spgrreskjemaet etter

tilbakemeldingen vi fikk.

4.5 Datainnsamling og bearbeiding av data

Det er viktig at datainnsamlingen skjer pa sikker og god mate. Data er innsamling av

informasjon som ma samles inn og bearbeides pa en trygg og god mate.

4.5.1 Den kvantitative undersgkelsen

| var studie har vi valgt a samle inn primaerdata med utsendelse av digitale spgrreskjema
som vi distribuerte via arbeidsgivers e-postsystem. Fra nyttar fikk samtlige arbeidstakere pa
skolen ny mailadresse pa grunn av regionreformen og vi ble nytt fylke — Troms og Finnmark. |
perioden fra nyttar har det veert parallelle e-postadresse der gammel og ny har veert i bruk.
Mailsystemet er slik at dersom det sendes post til gammel mail-adresse vil posten
videresendes til ny mailadresse, men dersom du sender post til ny mail-adresse sa vil det
ikke sendes en kopi til gammel mailadresse. Vi valgte derfor a bruke gammel mail-adresse og
krysset fingrene for at alle fikk link til sp@rreskjema. Av erfaring vet vi det en stor sjanse for

at mail fra generatorer havner rett i sgppelmail.
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Det er alltid en utfordring & fa respondenten til a svare. Vi hadde utarbeidet noen strategier
for a fa hgy deltakelse. Det ene var a oppfordre respondentene til a svare der vi spiller pa
den kollegiale samvittigheten. Det andre var at vi vil sende ut purringer i uka etter fgrste
utsendelse til de som ikke har svart. Normalt sett ville vi oppfordret til a svare i
plenumsmgter som vi har. Dessverre var ingenting normalt lenger i tiden vi gjennomfgrte
undersgkelsen. Vi var midt i koronaens-tid der alle laererne var henvist til 8 jobbe hjemmefra

med de store omstillingene det medfgrte.

Det er ogsa viktig at spgrringen ikke blir for lang og vanskelig a svare pa. Kompliserte
undersgkelser kan fort fgre til at det er mange som avbryter midt i undersgkelsen. Klarte vi a
fa over 70 % deltakelse ansa vi oss forngyd fordi vi vet at web-baserte spgrreskjema gjgr at

svarprosenten gar ned i forhold til manuelle skjemaer. (Jacobsen, 2015, s. 310).

| alt sendte vi ut skjemaet til 40 lzerere. Av disse fikk kun 35 mulighet til  svare. Fem fikk
sporreskjema, men fikk ikke mulighet til 3 svare uten at vi fant arsaken. Av de 35 som fikk
tilsendt skjema, fikk vi svar fra 27. Det viste seg at vi fikk mye trgbbel med mailadressene vi
benyttet (i en overgangsfase mellom Troms fylkeskommune og Troms og Finnmark
fylkeskommune opererer lzererne med to ulike e-postadresser) og vi fikk henvendelser fra
kolleger som ikke hadde mottatt spgrreskjema og vi forsgkte a rette opp sa godt vi kunne.
De ukene vi gjennomfgrte undersgkelsene jobbet samtlige ansatte fra hjemmekontor pa
grunn av koronatiltak. Det var en vanskelig tid a fa tak i folk og oppfordre til a svare. Dersom
det hadde veert normale tilstander kunne vi hjulpet folk til 3 lete i sgppelmail, snakket med
folk direkte og vi ville hatt en betydelig hgyere svarprosent enn det vi faktisk fikk. Den reelle
svarprosenten ble pd 67,5 % mens nettskjema opererer med en svarprosent pa 77,1 % fordi
de regner pa de som faktisk hadde mulighet til a svare. Alle de som deltok pa undersgkelsen
giennomfgrte den i sin helhet og vi hadde ingen frafall underveis. Vi vet ogsa at de som ble
avvist i a svare pa undersgkelsen, hadde et gnske om a delta. En av de var med i

intervjurunden. Vi mener signifikansnivaet ma sies a vaere godt.

Undersgkelsen ble gjennomfgrt i Nettskjema. Programmet har en mulighet til 3 overfgre
innsamlet data til SPSS som er et statistikkprogram som gir muligheter for blant annet

statistisk analyse og presentasjon av statistisk materiale. For a gjgre dette matte vi lage
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kodebok der vi anga verdier pa variablene og forenklet navnene pa variablene. | tillegg til
Stata har vi valgt a lage noen egne diagrammer i Excel for a gke leservennligheten pa det vi

presenterer senere i kapittel 5.

4.5.2 Den kvalitative undersgkelsen

Intervjuene skulle giennomfgres pa mgterom pa skolen, hvor vi skulle ha samtale med
respondent og hvor vi skulle ta opp det som ble sagt for senere transkribering. Det ble
umulig siden skolene ble fysisk stengt i korona-tiden. | stedet ble intervjuene gjennomfgrt i
Microsoft Teams der vi fikk samtykke til opptak. Det ble gjort klargjort at svarene ville bli

anonymisert slik at det ikke skulle vaere mulig a identifisere informantene.

Spgrsmalene fra oss er semistrukturert ved at vi fulgte sp@rreskjemaet vi hadde sendt ut,
men samtidig er det viktig a la praten flyte litt fritt og heller hente inn igjen nar samtalen flgt

for mye ut. Det a fglge en plan for intervjuet forenklet analysefasen for oss i stor grad.

Det a gjennomfgre intervjuene i Microsoft Teams var uproblematisk. Det er et verktgy som
vi i skoleverket er godt kjent med sa det hemmet pa ingen mate intervjuene, men settingen
blir ikke det samme som om man mgtes i samme rom. Intervjuene varte fra 35 minutter til
ca 60 minutter. Vi startet alle intervju med a fortelle problemsstillingen for var master. Vi
matte ogsa understreke at dette ikke var en eksamenssituasjon og det var helt greit om de
ikke kunne svare pa alle spgrsmal. Du «avkler» respondentene nar du ber om
begrepsforklaringer uten at de er direkte forberedt pa det. Samtidig var det viktig for oss at
de ga sin egen oppfatning av disse begrepene, ikke ngdvendigvis UDIRs beskrivelser.

Heldigvis hadde vi andre spgrsmal ogsa. Etter intervjuene transkriberte vi det som ble sagt.

Selv om vi hadde en plan for intervjuet er det en fortolkning i at spraket er muntlig, noe vi
ser nar vi har transkribert det som er blitt sagt. Noe i intervjuene blir heller ikke uttrykt
verbalt, men gjennom nikking, latter, tonefall osv. Det er alltid en mulighet for feiltolkninger
av materialet, men vi har etter beste evne prgvd a gjennomfgre analyser svarene uten av vi

tillegger svarene en betydning som passer oss i forhold til forskningsspgrsmalene vi har stilt.
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4.6 Formell godkjenning

| intervju med opptak er det alltid meldeplikt til Norsk senter for Forskningsdata -NSD -
uavhengig om det intervjuet inneholder personopplysninger eller ikke. Vi sgkte derfor om
sporreundersgkelse der vi bruker Nettskjema og intervju med opptak i Microsoft Teams. Det
ble gitt godkjenning for begge metodene under forutsetning av at data slettes etter
prosjektperioden. Vi opplevde NSD som veldig hjelpsomme, effektive, fleksible og smidige da

vi matte endre maten opptaket skulle skje pa i det kvalitative intervjuet.

4.7 Validitet og reliabilitet og overfgrbarhet?

En undersgkelses validitet handler om i hvilken grad studiet maler det vi faktisk har til
hensikt @ male altsa gyldigheten til det vi undersgker. | den kvantitative undersgkelsen er det
betimelig a sp@rre om de funnene vi gjgr gjelder for hele populasjonen ogsa de som ikke
svarte pa undersgkelsen. Det er noe man aldri med sikkerhet kan vite, men i den kvantitative
delen var svarprosenten hgy. Vi vet at den var spesielt hgy blant kvinnelige kollegiet. Et
annet forhold som ogsa har betydning for gyldighet er om vi stiller de riktige spgrsmalene
for a fa svar pa var problemsstilling. Vi mener at det er det all grunn til a tro da dette er

begreper som er kjent i profesjonsgruppa.

Reliabilitet handler om at undersgkelsen er gjennomfgrt pa slik mate at den kan vurderes
som palitelig f. eks er det tilfeldig feiltrykk gjort av de som svarer pa sp@rreskjema. Det kan vi
ikke vite, men det er grunn til 3 anta at reliabiliteten gker jo enklere og kortere en
sporreundersgkelse er. Nar det gjelder den kvalitative undersgkelsen er det et tidsbilde der

og da, men her vil ogsa godt planlagte intervjuer veere med pa a gke paliteligheten.

Overfgrbarhet handler om var forskning har relevans ut over var egen organisasjon. Kan vi
generalisere eventuelle funn til andre relevante kontekster eller st@grre populasjoner? Det vil

vi veere forsiktig med.
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4.8 Forskningsetiske spgrsmal

Det a forske pa egen arbeidsplass har bade sine fordeler og ulemper. Det st@rste faren er at
man ikke har den ngdvendige distansen til det man skal undersgke. Vi har brukt endel tid pa
a diskutere oss gjennom nettopp denne tematikken for a vaere bevisst pa at vi ikke skal ha
forutinntatte holdninger eller legge fgringer i spgrsmal bade i den kvalitative
intervjusituasjonen og i den kvantitative spgrreundersgkelsen. | den kvalitative
undersgkelsen har det sin fordel at vi kjenner informantene sa samtalen kan ga fritt. Likevel
skal man veaere klar over at man ikke har samme distanse til fenomenet vi undersgker siden
vi har et personlig engasjement i teamet. Dette er noe vi har diskutert grundig og vaert
bevisst over og vi mener nar vi giennom avhandlingen har hatt forskerbrillene pa og et apent
sinn der vi har gnske om a fa dokumentert fenomener slik de framstar og ikke bygge opp om

forutinntatte meninger fra oss selv.

Spgrsmalene vi har er ikke opplever vi ikke som sensitive. Likevel fgler vi at noe av det vi har
fatt inn av materiale er av en slik karakter at vi ikke gnsker a ha en hgy detaljeringsgrad pa
hvem som har sagt hva i det kvalitative intervjuet. Vi gnsker a8 anonymisere mest mulig og
velger derfor bevisst a ikke beskrive de vi intervjuer detaljert da det er sapass

gjennomsiktige forhold pa var arbeidsplass.
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5 ANALYSE AV RESULTATER OG DR@FTING

| dette kapittelet vil vi ta for oss de resultater fra spgrreundersgkelsen og dybdeintervjuene.
Vi har lagt opp fremstillingen slik at vi stort sett presenterer resultatet av den kvantitative

undersgkelsen og bruker den kvalitative undersgkelsen til a tolke og underbygge funnene.

5.1 Utvalgene

Utvalget i var forskning er lzerere ansatt ved Tillit videregaende skole.

5.1.1 Den kvantitative undersgkelsen — hvem svarte?

Skolen har 40 lzerer totalt og det ble sendt ut mail til samtlige, men 5 leerere mottok ikke
mailen og med det var det 35 laerere som hadde mulighet til a delta i undersgkelsen. | alt
fikk vi svar fra 27 lzerere. Utvalget bestod av 22 kvinner og 13 menn. Svarprosenten for

kvinnene var 90,9 % og for menn 53,8 %. Av de som svarte var det ingen som avbrgt

Tabell 2 Prosentvis fordeling av respondentenes hovedfagomrdde/-virke

Stud.spes.

Yrkesfag

Annet

0% 10% 20% 30% 40 % 50 %

undersgkelsen underveis. Av respondentene underviser 44 % pa
studiespesialisering/fellesfag pa yrkesfag og 41 % pa yrkesfag. Svar fra gruppen «annet» er
15 %. Gruppen «Annet» bestar av pedagogisk tilsatte som har sitt hovedvirke som ledere,

radgivere med annet, ofte i kombinasjon med undervisning.

40



Tabell 2 Prosentvis fordeling av respondentenes formelle utdanning

70,0%
60,0%
50,0%
40,0%
30,0%
20,0%
10,0%

0,0%

3,7%

Leerer Adjunkt Lektor

Tabell 2 viser at 63 % av respondentene innehar adjunktskompetanse. Skolen har en solid og
godt utdannet leererstab der ingen av respondentene mangler formell kompetanse som

lerer. | tabell 3 ser vi at lzererne ved skolen ogsa har lang ansiennitet.

Tabell 3 Prosentvis fordeling av respondentenes ansiennitet i videregdende skole

20ar s
1519 & |

10-14 ar IR

s-oar NS
under 5 ar [T

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0%

Av respondentene har hele 70,4 % undervist i videregaende skole i mer enn 15 ar. Skolen har
en stabil laererstab og en svak tilfgrsel av nye laerere. | spgrsmalet er ikke ansiennitet i skolen
knyttet direkte til at den skal vaere opptjent ved var skole, men vi vet at det er lav turn-over i

leererkollegiet.

5.1.2 Utvalget i den kvalitative undersgkelsen
Utvalget i den kvalitative undersgkelsen bestod av seks respondenter; to leerere fra yrkesfag,
en leerer som underviser i fellesfag pa yrkesfag, to laerere fra studiespesialiserende og en i

kategorien «Annet». Kjgnnsmessig var fordelinga 2 menn og 4 kvinner. Vi gnsker ikke 3 gi en
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naermere presentasjon av respondentene fordi vi er en liten skole hvor det kan vaere

vanskelig & bevare anonymiteten.

5.2 Respondentenes vurderinger

| dette delkapitlet vil vi fremstille respondentenes vurderinger grafisk i en score som er et
gjennomsnitt av hva respondentene har svart pa en skala fra 1-5. Vi tar ogsa inn andre

tabeller der vi finner det interessant i forhold til problemstilling.

5.2.1 Faglig utbytte av kurs

Det har i Igpet av skolearet vaert avholdt en rekke kurs i forbindelse med implementeringen
av fagfornyelsen. Alle kursene er obligatoriske (merket * i tabell 4) bortsett fra UDIRs
kompetansepakke. Kursene er en del av skoleeiers implementeringsstrategi. Obligatoriske
kurs er «interne planleggingsdager», «felles skolering i Midt-Troms» og «personaltur til
Stockholm». For de av personale som ikke kunne delta i Stockholm, var planleggingsdagen 3.

januar obligatorisk.

Vi har stilt utvalget fglgende spgrsmal: «I Igpet av skolearet har det vaert avholdt en rekke
kurs i tilknytning til fagfornyelsen. Ta stilling pa en skala fra 1-5 ditt faglige utbytte av
kursene. (Faglig utbytte i betydning at du har fatt mer kunnskap om hva fagfornyelsen vil

innebeere for din undervisningspraksis) der 1=Ingen utbytte og 5= hgyt utbytte.

Tabell 4 Indikator (mean) pd i hvor stor grad respondentene har fatt faglig utbytte av kurs

Felles skelering TG Troms = N:22
nteme planieggingsdager ™ sz?
Planleggingcag 3. Januar ® N:l?

Kompetansepakke UDIR 3,2 N:].EP
0,0 0,5 1,0 1,5 2,0 2,5 3,0 3,5 4,0 4,5 5,0



Tabell 4 viser at deltakelsesprosenten blant respondentene varierer fra 63 % til 100 %. For
alle kurs er hgy score en indikator pa at respondentene har fatt et hgyt faglig utbytte i

betydningen mer kunnskap om fagfornyelsen.

Skoleeiers «kick-off» i Midt-Troms
Skoleeiers «kick-off» var starten pa implementeringsarbeidet i var region med en felles

kursdag pa Finnsnes. Der var alle skoler i regionen samlet, sammen med representanter fra
NTNU og skoleeier, Troms fylkeskommune. Respondentenes fglelse av faglig utbytte og
kunnskap om fagfornyelsen viser seg 8 komme darlig ut, med en gjennomsnittlig score pa
2,5. Vi velger a analysere tallmaterialet grundigere for Midt-Troms samlingen enn for de

Tabell 5 Gjennomsnitt, median, standardavvik og variasjonsbredde i svar for pélagte kurs i forbindelse
med implementeringen av fagfornyelsen skoledret 2019/2020

Midt-Troms-

Kompetanse Planl.dag, 3 Personaltur Intern planl samling

pakken januar Stockholm dag, hest Finnsnes
N Valid 16 17 19 27 22
b Missing 1 10 8 0 5
Mean 319 3,29 3,89 337 2,50
Median 3,00 3,00 4,00 3,00 2,00
Std. Deviation 1,167 1,108 1,100 792 1,012
Minimum 1 2 1 2 1
Maximum 5 5 5 5 5

andre kursene fordi det skiller seg ut i negativ retning. | tabell 5 ser vi en spredning i svar fra
de som er helt enig om at de har fatt et hgyt faglig utbytte i betydning av mer kunnskap om
fagfornyelsen, til de som er helt uenig. Medianen forteller oss hva flest har krysset av og for
«kick-off» er det svaralternativ 2. Standardavviket er spredningen fra gijennomsnittstallet og
pa en femdelt skala kan variasjonsbredden maks veere fire. Standardavviket er for denne
samlingen 1,02 noe som er en relativ stor spredning. Det er en gjennomgaende enighet om
at kurset ga de fleste under middels faglig utbytte om fagfornyelsen nar vi legger

respondentenes vurderinger til grunn.

Av de vi seks vi intervjuet var det fire som deltok pa samlingen pa Finnsnes. Det er spredning
i det informantene mener om det faglige utbyttet i forhold til a fa mer kunnskap om

fagfornyelsen.
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«l yrkesfagdelen fikk vi diskutert noe med andre fra andre skoler. Helt greit men ikke
noe mer.»

«Fint @ mgte folk i egen fagkrets (mitt fagomrade engelsk) og vi fikk snakket om
hvordan fagfornyelsen forlgper seg i min fagkrets.»

«Det var interessant at de hadde hentet inn folk i fra NTNU men faggkta var ganske
vidtsvevende selv om hun prgvde sa godt hun kunne G trekke den r@de traden ...»

Samlingen pa Finnsnes var tredelt. Fgrste del var i plenum der representanter fra skoleeier
gnsket velkommen. To forelesere fra NTNU delte plenumsgkta der den ene foreleseren gikk
igiennom laeringsteorier og bakgrunn for fagfornyelsen, og den andre foreleseren tok for seg
endringer i bruk av vurdering i kunnskapslgftet vs. fagfornyelsen med eksempler fra
leereplaner i naturfag. Etter lunsj var det fagvise parallelle sesjoner inndelt etter
programomrade der deltakerne skulle under veiledning fra NTNU skulle utforske didaktiske
konsekvenser som fglge av laererplanformuleringer om underveisvurdering. Vart inntrykk er
at plenumssamlingen var det som fgrst og fremst ga darligst laeringsutbytte. Det var uheldig
for de to foreleserne at de tekniske rammene rundt arrangementet var med pa a overskygge

budskapet de hadde. En av de vi intervjuer sier litt krast:

«Det pa Finnsnes var ganske ddrlig. Ikke sitteplasser til alle. Mest forbannet var jeg
fordi man ikke fikk spise pa en ordentlig mdte. Husker mest forstyrrende elementer og
irritasjon. »

En darlig start kan vaere med a pavirke eieforholdet i negativ retning og en fglelse av at dette
er noe som er styrt ovenfra og ned, «top-down»-styrt. Det hviler et stort ansvar pa skoleeier
og skoleledelse i det & etablere endringsprosesser som er mest mulig involverende og
demokratiske (Irgens, 2011). Teorier og modeller som kommer utenfra og blir presentert
som mer eller mindre diffuse produkter synes & skape motstand blant laerere (Postholm,
2018). Det er derfor ikke en god start pa implementeringsprosessen at skolen returnerer

med misforngyde lzerere.

| siste del av samlinga pa Finnsnes var vi som skole samlet og skulle oppsummere dagen
sammen med skoleledelsen og skoleeier. Tilbakemeldingene og refleksjonene var veldig
positive og reflekterte og man fikk et inntrykk at her hadde alle fatt en klar forstaelse av

fagfornyelsens innhold. Dette samsvarer i liten grad med det man svarte i
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spgrreundersgkelsen hvor man er godt under middels og til dels helt uenig om at denne
dagen ga et faglig utbytte. Her sitter vi igjen med en fglelse av at leererne opptradte ut fra
hva som ble forventet av dem. Organisasjonskulturen vokser gradvis fram gjennom naturlige
utviklingsprosesser der organisasjonen tilpasser seg indre og ytre press (Christensen et al.,
2015). Ved var skole har det over ar vaert utviklet en samarbeidskultur som gjgr at vi har
tradisjoner for a jobbe prosjektbasert og dybdelzering er derfor ikke et ukjent fenomen.
Samtidig star leererne for en organisasjonskultur hvor man opptrer lojalt overfor sin

arbeidsplass og interne utfordringer/misngye Igftes ikke utad.

Personaltur til Stockholm

Personalturen til Stockholm kommer best ut med en score pa 3,9 og en median pa 4 (tabell
4). De fleste mener at de fikk mer kunnskap om fagfornyelsen gjennom deltakelse pa

skoleringsopplegget i Stockholm.

Fem av de vi intervjuet var med til Stockholm derav leder som hadde ansvar for
programmet. De fire laererne var fra middels til svaert godt forngyd bade med innhold og

rammene rundt.

«Jeg synes opplegget i Stockholm var for sd vidt greit nok. Fglte ikke at vi kom inn pd
selve fagfornyelsen.»

«Stockholm var bra og Spurkeland var flink. Settinga gjorde det trivelig G vaere der.
Settinga gj@r det enklere a ta ting til seg. Rammene er viktig.»

Programmet i Stockholm var lagt opp med en plenumsdel med innledning om fagfornyelsen
av ledelsen. Deretter hadde vi «beste-praksis»-eksempler fra egen skole med pafglgende
gruppearbeid for 8 arbeide lage en «Soft-analyse» om fagfornyelsen. Det faglige
programmet ble avsluttet med forelesning av Jan Spurkeland — norsk forfatter og
foredragsholder. Temaet var hvordan man kan forebygge frafall i videregdende skole ved a
veere relasjonsleder i klasserommet. Relasjoner er sentralt i fagfornyelsen for at lzering skal
finne sted. Vart inntrykk av at vekslinga mellom forelesning og gruppearbeid var en suksess

og er en av arsakene til at Stockholm blir vurdert hgyt i leeringsutbytte.
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Det 3 ha en sosial setting som skaper gode rammer for samarbeid og utvikling kan vaere
viktig for laering. Postholm (2018) viser til en undersgkelse der lzererne deltok i kurs initiert
utenfra og hvor kursets innhold ikke fikk forankring i personalet. Det var ikke fgr omtrent et
ar senere, da skolen gjiennomfgrte personalseminar med samme tema at man fikk en
forankring i kollegiet. Kurs som initieres innenfra har en institusjonell tilnaerming hvor

leererne er med pa a sette rammene og vi far en delvis bottom-up-tilnarming.

Planleggingsdag

Planleggingsdagen i hgst, hvor alle respondentene deltok, hadde en score pa 3,4 (tabell 4).
Det er ogsa det kurset som med minst standardavvik, og ingen har svart at de ikke har hatt
noe utbytte av kursdagen. | motsetning til fagfornyelsens «kick-off» er planleggingsdager en
arena hvor leererne i stgrre grad kan vaere med a bidra selv. Leererne diskuterer og far en
felles forstaelse for innhold og begreper. | hvor stor grad dette bidrar til riktig kunnskap er vi
derimot ikke sikre pa. Tiller (2006) peker pa at nar laererne bade er leerere og forskere kan
man risikere at man ikke far satt ord pa det man har lzert. Planleggingsdagen 3. januar var en
alternativ dag for de som ikke var med til Stockholm, og kom forholdsvis bra ut med en score

pa 3,3.

Kompetansepakken

Overraskende for oss er at 59,3 % svarer at de har gjennomfgrt kompetansepakken til UDIR.
UDIRs kompetansepakke er direktoratets digitale bidrag og ment som stgtte i
implementeringsarbeidet. Flere skoleeiere bruker denne pakken som en del av grunnlag for
a iverksettelsen av reformen. Utbytte av MOOC-kursene er ikke vurdert like hgyt som
skolering i fellesskap, men snittet er pa 3,18. Dette resultatet finner vi noe overraskende
fordi kurset er et opplaeringskurs som laererne ved var skole frivillig kan gjennomfgre. Vi vet
derimot ikke om de som svart, har gjennomfgrt alle modulene. Fra ledelsen ble det
oppfordret til at de av teamene som «raskt» ble ferdige med prosjektet de hadde jobbet

med i team, kunne studere kompetansepakken.

| intervjuene kom vi ogsa innom spgrsmal om kompetansepakken og det var tre av

informantene som hadde sett innom nettsiden. En uttaler seg slik:
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«Jeg har bare vaert innom a sett. Masse fine ord. Bruker man et mentometer
for a@ ta tempen pad hvilke ord som brukes i en sekvens sa vil man finne at det brukes masse
flotte fine ord som vi pé ingen mate tolker likt som f. eks. hva betyr inkludering? Ord som er
fine G hgre som vi har forskjellig stdsted hva vi mener med det. De bgr heller vise oss en liten
vei.»

De av informantene som ikke vaert innom og sett pa kompetansepakken sier fglgende:

«Jeg ser ikke for meg G se de videoene med de samme som laget skole-vfl (vurdering for
leering). Metoden gir meg frysninger. Det skaper mer irritasjon enn det gir leering. »

«Jeg har ikke tatt UDIR sitt MOOC kurs. Det har jeg ikke gjort, men det burde jeg nok
gjore. ... Jeg giennomfgrte Skole-vfl. Synes tidvis at undervisningsvideoen var langdryge. Ble
litt mye forelesninger som jeg ikke opplevde som veldig engasjerende. »

Intervjuene gir oss ingen klare svar pa om MOOC-kursene har gitt faglig utbytte i
betydningen mer kunnskap om hva fagfornyelsen vil innebaere for undervisningspraksis men
gir en indikasjon pa hvorfor de velger a ikke benytte seg av kurspakken. Den kvantitative
undersgkelsen tilsier likevel at kursene har verdi for de av laererne som gnsker a sette seg

dypere inn i fagfornyelsen.

Avsluttende refleksjon, kurs

Maten kursene har vaert planlagt og styrt pa av skoleeier og ledelse gjgr at vi finner spor av
bade hierarkidoktrinen, nettverksdoktrinen og profesjonsdoktrinen. «Kick-off»-samlingen
var initiert av skoleeier, med en agenda om at samlingen skulle veere med pa a bygge
profesjonsfaglige nettverk skolene imellom. NTNU var tiltenkt i en rolle som stgttespiller for
skoleeier og skolelederne. | fortsettelsen har NTNU ikke vaert szerlig synlig for oss som skole

eller for ledelsen som det vi forventet. Lederen vi intervjuet sier:

«Vi fikk det samme fra NTNU som dere fikk hgre om: hva grunnlaget, grunntanken og
oppbyggingen omkring fagfornyelsen skal vaere. Skolelederne var pa egen gruppe. Da fikk vi
videre innfgring fra NTNU som handlet om ulike tilneermingsmater for giennomfgring pa
egen skole - ingen typisk opplaering. Mer lufting om tanker om hvordan vi kan gjgre det og
hva som har veert gjort i tidligere reformer. Handler mer om generell ledelse nar nye ting skal
innfgres enn konkret om fagfornyelsen.»

Samlingen for lederne var spisset mot det a lede profesjonsfelleskapet pa skolen i
kontekstualiseringsfasen. Skolemyndighetene har lagt vekt pa at det er laererne som skal
veere den aktive part i implementeringsprosessen. Det er lagt mye energi i a fa en felles
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grunnforstaelse og opplaering i fagfornyelsen. Resultatene vi har fatt fram i var undersgkelse

viser at lzererne fgler at de far mest igjen nar de kan jobbe sammen i et fagfellesskap.

Interne planleggingsdager og personalseminar er for oss kurs som formidler hgy grad av rik
informasjon gjennom formidling tilpasset malgruppas gnsker og behov der deltakerne har en
felles kulturforstaelse. «Kick-off» var en samling med mange ulike skoler til stede hvor
skoleeier og NTNU skulle treffe en «sprikende» forsamling, bade skole- og fagmessig. Det blir

en krevende gvelse innholdet for mange oppleves a vaere knyttet annet enn sitt eget fagfelt.

5.2.2 leerernes dype kunnskapsgrunnlag
Gjennom de kvalitative intervjuene hadde vi som mal a fa innblikk i den dype
kunnskapsforstaelsen om fagfornyelsen. Vi stilte spgrsmal om sosiokulturelt laeringssyn,

dybdelaering og tverrfaglighet som er tre sentrale tema i reformen.

Laerernes oppfatning av begrepet sosiokulturelt lzeringssyn
Det sosiokulturelle lzeringssyn har fatt en sentral plass i fagfornyelsen. Informantene ble
spurt om hva de forstar med sosiokulturelt laeringssyn? Vi fikk en god spredning i svarene fra

de som var helt stgdig i begrepene til de som matte hjelpes litt pa veien:

«Jeg faler meg trygg pd tankegangen og innholdet i fagfornyelsen og det
sosiokulturelle leeringssyn. »

«Ja, det er det jeg er opplaert i. Det sosiokulturelle leeringssyn, Vygotskij og Piagets
ulike utviklingssoner. Det er de to som har veert den r@gde traden gjennom hele utdanningen. |
hvert fall ndr jeg hadde min utdanning sé var det slik at den tradisjonelle
tavleundervisningen der lzereren stdr framfor klassen og prater og elevene far beskjed om a
jobbe sa ble vi bedt om a se bort fra den.»

«Jeg opplever at fagfornyelsen med fokus pa leeringsmilj@ og relasjonsbygging er blitt
veldig tydelig. Jeg tror at mange av laererne som underviser i dag bruker Dewey og Vygotskij i
tankegangen. Relasjonsbygging gj@r at man far trygghet og trivsel i et klasserom. Det bidrar
til lzering. | undervisningsmetodene til Vygotskij bruker du spraket som verktgy inn i en
undervisningssekvens hvor laerer samhandler med eleven for at laering skal skje.»

Svarene kom ganske kjapt fra de som har en relativt fersk laererutdanning. @vrige

informanter kunne ikke gi like entydige svar pa dette spgrsmalet. Flere av informantene har
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tatt leererutdanning i en tid da kognitiv konstruktivisme* var mer vektlagt enn Vygotskij og
Deweys sosiokulturelle teorier. Det er likevel ikke slik at sosiokulturelle lzeringsteorier er
fravaerende hos de med lang erfaring fordi laeringsteorien har veert dominerende siden
kunnskapslgftet. Nar vi spgr informantene vektlegges det hos samtlige at leering skjer i
samhandling med andre - og en erfaring om at elever oftest fgrst prioriterer samspill med

andre framfor en individuell handling.

Laerernes oppfatning av begrepet dybdelzerling

Dybdelaering kan betraktes som det mest samlende malet med fagfornyelsen (Skaftun,
2019). | den kvantitative undesgkelsen har vi analysert i hvor stor grad lzereren er villig til 3
endre til metoder som dybdelzering medfgrer. | de kvalitative intervjuene ble informantene

bedt om a forklare begrepet med egne ord. De formulerte svarene bl.a. slik:

«Elevene skal fa tilgang til kjerneelementene i alle fag og kunne bygge ut fra det. Da
skal de ogsa kunne se sammenheng mellom fag. Det vi lzerer i et fag skal vi kunne bruke i
andre fag og i andre laeringssituasjoner.»

«Dette med dybdelaring er det endel forvirring rundt. Fgrst fikk jeg forklart at
dybdelaering var at det skulle vaere temaer fra faget og man skulle spisse mot det. Men sd
fikk jeg forklart at dybdelzering var at temaet skulle vaere gjennomgdende i flere fag. Du
skulle bruke den kunnskapen du fdr i et fag og kunne overfgre den i et annet fag. Har jeg
forstatt det riktig?»

Vi tar et oppfelgingsspgrsmal om informanten tror at alle laererne legger det samme i

begrepet dybdelzering? Da svarer denne informanten:

«lkke ngdvendigvis. Jeg har vel opplevd det slik at noen laerere fokuserer i den ene
retningen og noen i den andre retningen pd en mdte. Jeg oppfatter ikke at alle er 100 %
sikker i det fagbegrepet.»

Etter @ ha intervjuet informantene er var klare oppfatning at laererne har en grunnleggende

forstaelse hva som ligger i begrepet dybdelzering.

4 Piaget — lering er mer et individuelt anliggende (Imsen, 2014)
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Laerernes oppfatning av begrepet tverrfaglighet
Tverrfaglig arbeid, hvor elevene skal se sammenhenger i og mellom fag, er avgjgrende for

dybdelzaring. Vi ba informantene gjgre rede for hva de legger i begrepet tverrfaglighet.

«Tverrfaglig arbeid ma ikke bli et lappeteppe hvor man har en lapp for naturfag og en
lapp for engelsk, men at man heller syr sammen til et arbeid der du benytter deg av
kunnskapen fra flere forskjellige fag. Det skal ikke veere slik at dette er norsk og dette er
matematikk, men det hele skal vaere sauset sammen — for G beskrive med metaforer.»

«At man henter kompetansemdl fra flere av fagene for G lage et prosjekt. At man kan
bruker estetiske virkemidler til G utsmykke, utvikle design, layout og struktur. At det er i
tverrfagligheten at dybdelzering skjer. Her md man bruke bade kunnskap fra fagene og sosial
kompetanse hvis man jobber sammen i grupper, det gjgr man stort sett i slike prosjekter.
Man ma se hvordan fagene griper rundt og sammen i hverandre. Egentlig er fagene
forbundet med hverandre, hgyt opp og langt tilbake. Sett pa en filosofisk mdte, slik jeg
oppfatter det, er at alle fagene skal veere med og at man skal bruke kompetansemal i fagene
men at samtidig skal man lzere noe mer pd en mdte. 2+2 er ikke fire men 5 - at man fdr noe
mer.»

Informantene ser sammenhenger mellom tverrfaglighet og dybdelzering og viser en
forstaelse for begrepene de forklarer ved 3 komme med egne eksmpler. Alle informantene
har fatt med seg at fagene skal bygge opp om sentrale kjerneelementer, gi en tverrfaglig
opplaering og at kompetansen skal veere fagovergripende. lkke alle formulerer seg like godt,

men forstdelsen er der nar de prgver seg pa en forklaring.

Avsluttende refleksjon, laererens dype kunnskapsgrunnlag

Hensikten med spgrsmalene var a kartlegge den dype forstaelsen av sentrale begreper som
brukes i fagfornyelsen. Vi har tidligere definert hva vi legger i dybdelzering og trekker vi
analogier mot laererens dypere forstaelse av innholdet i fagfornyelsen bgr informantene ha
faktakunnskap, de ma ha forklaringskompetanse, de ma kunne se sammenhenger og de ma
ogsa kunne anvende fagbegrepene pa tvers av kontekster. Det totale bildet viser at laereren
har vekslende forstaelse av fagfornyelsens begreper. Det fremkommer av sitatene ovenfor.
Et viktig bakteppe a ta med seg er at alle svar er formulert uten at informantene er forberedt
pa hvilke spgrsmal vi ville stille annet enn at vi ville bygge samtalene rundt spgrreskjema.
Ingen blir sittende taus, de reflekterer rundt begrepene og trekker ogsa inn relevante

eksempler.
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5.2.3 Team og fagfornyelsen

| spgrreundersgkelsen valgte vi a stille spesifikke spgrsmal omkring teamarbeidet som et

ledd i skolens oppdrag fra skoleeier om at lzererne skal arbeide gruppevis —eller i team —

med problemstillinger i fagfornyelsen. Felles opplaering om fagfornyelsen gjennom

teamarbeid er en av de viktigste strategier bade for a gi en felles forstaelse av hva

fagfornyelsen er, men ogsa om hvordan reformen skal omgjgres til praktisk handling i

klasserommet. Teamene arbeider etter prinsippene for aksjonsforskning.

Vi stilte felgende spgrsmalet til utvalget: «Skoledret 2019/2020 har du jobbet i team med

fagfornyelsen. Ta stilling til hvert av utsagnene om arbeidet i teamet pa
1 = helt uenig og 5 = helt enig». Ingen har krysset av for «ikke relevant»

alternativene. | tabell 6 viser vi resultatet av hva respondentene svarte:

Tabell 6 Indikator — Teamarbeid og fagfornyelsen. N=27

en skala fra 1-5, hvor

pa noen av

Ledelsen har stgttet teamet

Teamarbeidet har motivert meg til 4 jobbe mer med fagfornyelsen

Det er avsatt tiltrekkelig tid til teamarbeidet

Teamarbeidet har gitt meg kunnskap som gjer meg klar for & endre
undervisningspraksis

Jeg har lzert mye om fagfornyelsen gjennom teamarbeidet

00 05 10 1,5 20 25 30 35

«Ledelsen har stgttet teamet» og «teamarbeidet har motivert meg til a

jobbe mer med

fagfornyelsen» er svaralternativene som har fatt hgyest score pa 3,8. De tre alternativene

«det er satt tilstrekkelig tid til teamarbeidet», «teamarbeidet har gitt meg kunnskap om

fagfornyelsen som gjgr meg klar for a8 endre undervisningspraksis» og «jeg har leert mye om

fagfornyelsen gjennom teamarbeidet» kommer omtrent likt ut med score pa 3,3/3,4. For alle

svaralternativene er respondentene mer enig enn uenig i utsagnene.
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Vi har i undersgkelsen sett at det er forskjeller mellom leerere pa henholdsvis yrkesfag og
fellesfag/studiespesialiserende fag, internt pa skolen (tabell 7). Fordelingen er jevn pa antall
respondenter, 11 og 12. Leerere pa yrkesfag har hgyere gjennomsnittsscore og sier at de er
har lzert mer gjennom arbeidet med fagfornyelsen, at teamarbeidet har ditt dem kunnskap
om fagfornyelsen som gjgr at de er klare for a endre undervisningspraksis og at

teamarbeidet har motivet dem til 3 jobbe mer med fagfornyelsen. Laerere pa

Tabell 7 Forskjeller mellom yrkesfag og fellesfag/studiespesialiserende fag

Teamarbeid
har gitt meg Teamarbeid
Jeg har lzert kunnskap om har motivert
mye om fagfarnyelsen Det er avsatt meq til
fagfornyelsen Som gjer meg tilstrekkelig jobbe mer
aj. klar til @ endre tid til med Ledelsen har
Fagomrade ny teamarbeid uv.praksis teamarbeid fagfornyelsen stettet teamet
Yrkesfag Mean 3,45 3,36 2,9 3,73 3,27
Median 4,00 4,00 3,00 4,00 3,00
Std. Deviation 934 809 1,044 1,104 8905
N 1" 11 1" 1 11
Fellesfag/stud.spes  Mean 3,08 3,00 3,83 3,58 3,92
Median 3,00 3,00 4,50 4,00 4,00
Std. Deviation 515 1,044 1,586 9596 1,084
N 12 12 12 12 12

studiespesialisering mener i stgrre grad enn yrkesfaglaerere, at det er satt av tilstrekkelig
med tid til teamarbeid og opplever mer stgtte fra ledelsen. Stgrst differanse mellom
faggruppene finner vi i pastanden om det er satt av tilstrekkelig tid med en forskjell i score
pa 0,92 og i median pa 1,5. | samme svarkategori er standardavviket 1,586 for
studiespesialisering, det viser en stor spredning i svarene for hvordan man opplever

tidsbruken pa team.

Det vi ser er at yrkesfagleererne er giennomgaende mer forngyd med det a arbeide i team
enn lzerer i fellesfag/studiespesialiserende fag. Dette er et overraskende funn for oss men
det bgr det kanskje ikke vaere. Yrkesfagleererne har tradisjon for a jobbe i et samarbeidende
fellesskap fordi lzereplanene er utformet slik at fagene utfyller hverandre og ma ses i

sammenheng.

Det 3 sette laererne i team for a leere av hverandre (aksjonslaering) et godt grep av skolen for
a skape en fglelse av en demokratisk implementeringsprosess og gi leererne et eierforhold til

fagfornyelses-reformen. Arbeidsformen med team er gjennomfgrt etter sterke anbefalinger
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fra UDIR pa hvordan implementeringsarbeidet bgr giennomfgres. Det & forankre
utviklingsarbeidet lokalt pa denne maten gjgr at det blir en «bottom-up» prosess med en

«top-down»-stptte fra skolemyndighetene.

De vi intervjuer bekrefter at det a jobbe i team med fagfornyelsen har veert leererikt. To av

informantene sier:

«Du blir ikke alene sittende og tenke og diskutere med deg selv. Du far mere idéer ndr
du far diskutert og far innspill fra andre hvordan de mener og tenker. Sa har de kanskje flere
eller andre erfaringer enn deg og sd spinner man videre pa det. Det blir som regel mer
vellykket enn om man hadde gjort det alene.»

«Ja, det har vaert motiverende. Jeg er av den typen at jeg er avhengig av d jobbe fram
ting i lag med andre. Det vi har fatt frem til ng har veert fint. Jeg laerer mye av andres
erfaring. Det er 0gsd fint G fa tilbakemelding fra andre pa det du selv gjor.»

| intervjuene sa er det noen som mener vi har brukt nok tid mens andre mener det er satt av

for lite tid:

«Jeg synes at tiden som ble satt opp, denne timen pd tirsdager, tre kvarter, egentlig
er for lite».

«Ja, det har veaert brukt nok tid. Det skulle gjerne har vaert mer tid, men jeg ser ikke
hvor den tiden skal komme ifra».
Det a arbeide med fagfornyelsen er viktig, men arbeidet er samtidig i konkurranse med
andre oppgaver i skolen. Mer bruk av tid til arbeide med a kontekstualisere fagfornyelsen i
team, vil ga pa bekostning av andre kjerneoppgaver i skolen. Det er et dilemma nar leereren
kjenner pa at ingen andre kjerneaktiviteter kan ryddes bort til fordel for team-arbeid. Vi far
en erkjennelse pa at det er ikke mer tid a hente til arbeidet med reformen selv om den er

viktig.
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«Ledelsens stgtte til team-arbeid»

Rektorrollen har endret seg fra det a veere skolens pedagogiske leder til a ha ansvar for ogsa
gkonomi- og personaladministrative oppgaver. Rektor er na en tydelig leder og har ansvar
for at skolen fungerer som organisasjon. Det er rektors ansvar a initiere og styre
implementeringsarbeidet med ny laereplanreform i skolen, eller som UDIR skriver; rektor
skal vaere inspirator og konfliktlgser - rektors evne til a styrke og lede profesjonsfelleskapet
vil veere avgjgrende for om skolen fungerer godt som organisasjon (Utdanningsdirektoratet,
2020a). Rektor har en viktig rolle i det a lede det formelle oversettelsesarbeidet av
fagfornyelses-reformen til lokal kontekst. Vi ma ikke undervurdere rektors
kontekstualiseringsansvar nar fagfornyelsens diffuse begreper skal konkretiseres og gis en
felles kollektiv forstaelse og innhold lokalt. Rektor ma fungere som organisatorisk
tilrettelegger i skolens arbeid mot a fa et felles tankesett - eller som Fullan beskriver som
koherens (Fullan et al., 2017b). Et viktig aspekt @ ha med seg er at nar ledelsen organiserer
implementering i teams, er det ikke en selvvalgt arbeidsform eller metode. Det er et palegg
fra skoleeier og delegert til rektor som igjen far ansvar for gjennomfgringen i skolen. Rektor
har det formelle ansvaret selv om oppfglgingen delegeres til andre ledere i skolen. Studier
viser at dersom man kan lede lzererne gjennom 3 sgrge for «indre motiverende jobbdesign»
og styrke de «psykologiske og sosiale relasjoner mellom ledelse og medarbeidere» (Aas,
2013, s. 77), vil det veere med pa a styrke laerernes prososiale motivasjon. Linjene til et
sosialkonstruktivistisk perspektiv pa hvordan en gruppe leerer og ledes gjennom team-arbeid
og NTNUs fgringer om dybdeledelse, er merkbare. Laering skjer giennom samhandling mot
bestemte mal og dette er gjeldende om du er laerer eller elev. Vi intervjuet en leder om

aksjonsforskningen:

«Fagfornyelsen handler om arbeidsmetoder og om noen nye temaer som
departementet vil ha inn. Baerekraftig utvikling, demokrati og medborgerskap er rene
temaer, men sd handler fagfornyelsen ogsd om arbeidsmetoder - hvordan man skal fa
temaene best mulig implementert i klasserommet. Her er det flere innfallsvinkler. Men en ser
for seg at lzererne forsker seg fram til hva som kan fungere. Det kan veere en god
tilneermingsmate a gjgre det giennom aksjonslaering eller aksjonsforskning. Det er gitt at
man jobber flere i lag. Det som er ganske typisk (spesielt tilbake i tid?) for leereryrket at
laereren stdr alene i klasserommet. Na skal det noe nytt inn. En tenker at nar det er flere
sammen som kan se pa hvordan ting fungerer i klasserommet, og etterpd reflekterer og
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tenker litt rundt hvordan dette fungerte, vil dette vaere en god mdte d tilneerme seg bade nytt
fagstoff og nye arbeidsmetoder.»

«NTNU skal observere prosessen, men de er ikke direkte involvert i aksjonslaeringen
eller aksjonsforskningen som laereren gj@r pa skolen, men NTNU har sitt eget prosjekt pa
utsiden. Vi hadde oppleering i aksjonsforskning av NTNU pa ledersamlinga hgsten 2019. »

Det er ingen tvil ut fra intervjuet at UDIR har hatt en styrende hand i hvordan

kontekstualiseringsprosessen av fagfornyelsesreformen skal forega lokalt pa skolene.

| intervjuene far vi et mer nyansert bilde pa hvordan prosessen har veert mellom leder og

teamene. Vi tar med to divergerende utsagn fra vare intervjudeltakere:

«Leder har veert involvert i det. Hen har snakket med oss hva vi bgr gjgre og ikke gjgre
—o0g hen har veert godt med i den grunnleggende planleggingen av gjennomfgringen. Jeg
synes det har vaert en helt grei deltakelse fra ledelsen.»

«Ledelsen har hatt ledelsesvegring. Det er sikkert klok av skade at mange ledere ikke
blander seg inn i det laererne gj@r. Det kan veere fordi vi har valgt de gruppene vi har valgt,
men jeg synes ikke de har veert synlig. Ledelsen har ikke vaert de som drar. Jeg tror det kan
skyldes uklare signaler fra skoleeier som er helt tydelig pd at de har et samarbeid med NTNU,
men de klarer ikke G videreformidle ned til rektorene hva dem skal jobbe med.»

Ogsa de andre informantene uttrykker at det er forskjeller i hvor stor grad ledelsen har

stgttet teamet etter at prosessen er igangsatt.

Tabell 8 Samvariasjon mellom variabelen ansiennitet og ledelsen har stgttet teamet

Ledelsen har

Ansiennitet ny stottet teamet

Ansiennitet ny Pearson Caorrelation 1 -‘4?'3'

Sig. (2-tailed) 013

N 27 27

Ledelsen har staitet Pearson Correlation -,473' 1

teamet ) )

Sig. (2-tailed) 013

N 27

* Correlation is significant atthe 0.05 level (2-tailed).

Vi har analysert tallmaterialet og finner at det er en negativ samvariasjon pa 0,473 mellom

ledelsen har stgttet teamet og ansiennitet. Det er ikke en perfekt korrelasjon, men viser en
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tendens til at de med lang ansiennitet opplever mindre stgtte fra ledelsen enn de med kort
fartstid i organisasjonen. En forklaring kan vaere at de hgy ansiennitet har lang erfaring og
leder antar at de ikke har samme behov for stgtte. En annen forklaring kan vaere at eldre
leerere blir ignorert til fordel for de yngre lzerere, men vi har indikasjoner pa at lzerere
opplever dette. En tredje forklaring kan veere at laerere med lang ansiennitet er mer

selvgaende laerere som gjgr det de blir bedt om, som en lzerer sier:

«Vi har stort sett vaert overlatt til oss selv og det har veaert greit. Jeg er litt usikker pa
om ledelsen har hatt noe & bidra med»

Dersom vi ser pa lederne ved skolen i rollen som endringsagenter, er det viktig at de holder
trykket oppe slik at man unngar at ideen bare sirkuleres uten at det skjer en implementering
og en materialisering (Rgvik, 2007). Vi har en formening om at lederne har ulike lederstiler,
fra de som tar styring og signaliserer stor endringsvilje utad, men som ikke presser pa for a fa
reformene pa plass, til de som styrer og kontrollerer gruppene i stgrre eller mindre grad. Det
kan derfor forventes at fagfornyelsens reformidé far ulik skjebne etter hvilket team du er i.
Vi far leerere som tar inn ideen, men de tar den ikke i bruk. Andre grupper vil frastgte det de
har mulighet for a velge bort av reformen, men siden dette er en lovpalagt reform ma alltid
noe endres. Vi kan ogsa se for oss et scenario der man har symbolbruken og «ordene» delvis
inne, men kunnskapsgrunnlaget er for darlig til at man kan omsette dette til praktisk
handling. «Det kan ta tid, av og til lang tid, fra man er sprdklig «smittet» av en idé til den
materialiseres og far substansielle effekter i praksisfeltet» (Rgvik, 2007, s. 333). Vi antar dog
at det mest utbredte er at ledelsen har en mer pragmatisk holdning til hvordan reformideen
skal inn i skolen. Lederne pa en skole har mange ulike arbeidsoppgaver og det a sette seg inn
i lereplanreformens mange sider kan bli skjgvet til side fordi man har andre oppgaver som
er mer presserende. Studier viser ogsa at i organisasjoner med hgy grad av
profesjonalisering — ansatte med hgy utdanning — er det vanskelig for en leder a ga inn og si
hva som er riktig mate 3 lgse en oppgave pa (Jacobsen, 2019). Innenfor skolefeltet er ofte
lederens lederstil mer relasjonsorientert enn oppgaveorientert. Det & ga inn a styre en
implementeringsprosess er en balansegang der lederen skal holde presset oppe, men
samtidig ikke bli for styrende slik at laerersamarbeidet i teams-gruppene blir hemmet.
Samarbeid er den viktigste driveren for atferdsendring (Fullan et al., 2017b, s. 95) og leererne

56



utgjer profesjonsfellesskapet som har det faglige ansvaret for a utvikle de lokale normene

som skal ivareta skolens mandat (Meld. St.nr. 28 (2015-2016)).

5.3 Respondentenes vurdering av endret undervisningspraksis

Malet med implementeringsarbeidet er a gjgre leererne klare for a endre
undervisningspraksis etter fagfornyelsens intensjoner. | spgrreundersgkelsen gnsket vi a
finne i hvor stor grad respondentene er villige til 3 endre undervisningspraksis i trad med
fagfornyelsen. Spgrsmalet vi stilte var: «Ta stilling til hvordan du tror fagfornyelsen vil vaere
med 3 endre din egen undervisningspraksis pa en skala fra 1-5, hvor 1 = helt enig og 5 = helt

uenig.»

Dette er et sa komplekst spgrsmal at vi velger a ta begrunnelsene for spgrsmal og svar
punktvis. | tabell 9 ser vi diagrammet som viser indikator for resultatet av spgrsmalet vi

stilte:

Tabell 9 Score - Endring av undervisninaspraksis

Gir stgrre lokal frihet fordi det blir faerre laereplanmal m N=23
Gir meg mulighet til & vektlegge sosiale og emosjonelle N=21
kompetanser i min vurdering m B
Gir meg mulighet for & bedre 3 kunne legge til rette for
il - N=23
passet opplaering
Dkt praksisretting av fagene N=26
Tverrfaglig prosjektarbeid vil bli den mest vanlige
undervisningsformen m N=23
Planlegging av undervisning vil gjgres i klasseteam N=25
Jeg vil bruke mindre tid p& "forelesning m N=23
10 15 20 25 30 35 40 45 5,0

1. Gir faerre laereplanmal lzererne dGpning for starre lokal frihet til fordypning?

En viktig forutsetning for dybdelaering er at det ma baere faerre lzereplanmal for a kunne
fordype seg i fagene. Da er det et paradoks at indikatoren er 2,9 — omtrent helt midt pa
treet. P3 dette spgrsmalet er det 14,8 % som svarer at de ikke vet. Da kan man undre seg

hvorfor er det slik? En av de vi intervjuer svarer slik:

«Det er blitt faerre mal og det gir laerer i utgangspunkt mulighet til G spisse
undervisningen ned, men flere av mdlene er formulert slik at det gir rom for tolkning. F. eks i

57



potensregning sd stdr det ikke lenger at de skal kunne de og de operasjonene som det gjar i
dag. Da kan det bli slik at eksamen eller leereboka styrer hva elevene bgr lzere.»

«Det er fint om det blir faerre leereplanmdal, det gir meg som leerer stgrre frihet»

Det er blitt feerre lzereplanmal, og det er et resultat av at malene i kunnskapslgftet er slatt
sammen og nye lereplaner har mal som er mer diffuse og som kan gi stort rom for
tolkningsmuligheter. Da kan det bli slik at eksamen og leereplanverk som blir toneangivende i
hva som skal inn i fagene. Det er store variasjoner mellom fag og ikke alle leereplaner er

ferdigstilte pr april 2020.

2. Gir fagfornyelsen lzererne mulighet til G kunne vurdere sosiale og emosjonelle
kompetanser?

Kompetansebegrepet er endret og sosial og emosjonell kompetanse skal vektlegges i stgrre
grad enn i Kunnskapslgftet (Jfr. kap. 2). Dersom respondenten har fatt med seg det nye
kompetansebegrepet bgr det vaere en lav indikator i dette spgrsmalet. Resultatet viser en
indikator pa 2,6 altsa en tendering til at man er enig i pastanden. Det er 22,2 % som svarer
«vet ikke». Tendensen i det respondentene er usikre om det vil bli en endring i det a

vurdere sosiale og emosjonelle kompetanser. De vi intervjuer sier:

«Kompetanse er tydeligvis noe jeg bgr bli mer kompetent pa»

«Kompetansebegrepet er endret og i dag er jeg som lzerer ikke sikker pG hvordan jeg
skal vurdere de nye kompetansemdlene. Det blir spennende @ se kompetansemdlene. Det blir
vanskelig med vurdering fordi vi i dag er laert opp til G vurdere den kognitive mdloppndelsen»

Disse utsagnene underbygger vare funn i den kvantitative undersgkelsen. De vi intervjuer

retter fokus mot kompetansebegrepet generelt og blir utflytende i svarene.

3. Lerernes muligheter for bedre a kunne tilrettelegge for tilpasset opplaering
Leereplanene legger fgringer for leering som er relevant for tilpasset opplaering. En lav score
er indikator pa at man er enig i utsagnet om at nye laereplaner gir mulighet for bedre
tilpasset opplaering. En score pa 2,7 virker ikke overbevisende samtidig som det er 14,8 %
som svarer «vet ikke» - noe som ikke bidrar til a forsterke scoren. Noen refleksjoner fra

intervju om tilpasset opplaering, sitat:
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«En av tingene jeg bet meg merke i da fagfornyelsen kom var at det skulle bli mere tid
til tilpasset opplaering og tid til & fordype seq i fagstoffet. Men dersom du fortsatt kjgrer pa
med masse emner vi du fa darlig tid til dybdelzering»

«jeg har hatt lange prosjekter i faget mitt hvor jeg har kalt inn elevene bdade to og tre
ganger i Igpet av prosessen. Deretter har jeg tilpasset og justert kravene ut fra den enkelte
elevs niva. Dette gdr ut over annen evaluering som tekstskriving fordi jeg ikke far tid til begge
deler. Med feerre lzereplanmdl vil det dpne seg nye muligheter.»

Tilpasset oppleaering i forbindelse med fagfornyelsen har det vaert jobbet med pa skolen.
Leereren er likevel bare delvis overbevist om at det apnes nye muligheter for tilpasset

opplaering som fglge av fagfornyelsen.

4. @kt praksisretting av fagene

Fagfornyelsen legger opp til gkt praksisretting i fagene (kap 2). En lav score tilsier at man er
enig i utsagnet og motsatt dersom man uenig, da er vektingen hgy. Her er gjennomsnittet
2,7 og indikerer en svak tendens til at de fleste mener at det vil bli en gkt praksisretting av
fagene men det er 3,75 % som svarer «vet ikke». Skolen var er en kombinert skole og
programfagene pa yrkesfag er i dag praksisrettet. Den nye blir & praksisrette fellesfagene
(teori) pa yrkesfag slik at det blir en sammenheng til de praktiske fagene. De vi intervjuer av
leerere pa yrkesfag er skeptiske til at det blir en endring. Vi tar med to sitater som er

betegnende for forskjeller etter laererens faglig stasted:

«Vi pd yrkesfag praksisretter i dag vdre fag. Det blir ikke sa store omlegginger for oss.
Det vi hdaper pd er a fa fellesfagene inn i programfagene eller motsatt. Vi ser at dette er
veldig personavhengig etter hvem som har fellesfagene. Vi opplever at det er lettere a fa til
et samarbeid med noen lzerere enn andre. Ikke alle gidder engang d mgte opp til
samarbeidsgkter»

«Ndr det kommer til praksisretting av undervisning, da stopper det opp. Man ma
prave ut og feile og man vet ikke hvordan det gar. F. eks. ingen har prgvd sa mye é
praksisrette mitt fag. Vi er pd en mdte satt selv til G prave ut. Det er ingenting d
sammenligne med fordi det er ingen som har gatt i forveien.»

De to sitatene forteller ganske mye. Pa yrkesfag er det en tradisjon for a praksisrette fagene
og det har med fagets egenart a gjgre. Der er vanskelig a leere sveising ved a forelese om

temaet — handverket ma leeres gjennom prgving og feiling i tillegg til det teoretiske
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grunnlaget som du ma ha i etterhvert fag. | andre fag vet man ikke helt hvordan man skal fa

det til.

5. Tverrfaglig prosjektarbeid vil bli den mest vanlige undervisningsformen og
6. planlegging av undervisning vil gjores i klasseteam

Det er mange mater a jobbe med dybdelaring og tverrfaglighet pa. Tverrfaglig
prosjektarbeid fremmer dybdelzering men krever samtidig at lzererne i de ulike fagene ma
samarbeide om planlegging og gjennomfgring for a kunne tilrettelegge for tverrfaglighet.
Det er henholdsvis 4 og 3 personer som svarer «vet ikke», samtidig som scoren for de to
utsagnene er omtrent lik, 3,2 og 3,1, og svarene her er ikke med pa styrke troen pa at
leererne er klar for endring av undervisningspraksis som fglge av fagfornyelsen. | intervjuene
fikk vi noen refleksjoner som sier noe om hvorfor scoren blir sa lav, sitat:

«A legge om slik at man skal jobbe tverrfaglig i alle fag pd en gang kommer til 6 bli
utfordrende, men om det blir slik sa vil jeg gi det en prave. Man blir sikkert vant til en slik
hverdag ogsa.»

«Tidligere sd jeg for meg at prosjekt var store ting — leverere produktet i fra deg og sG
far man tilbakemelding pd produktet. Na skal prosjekt mere veere rike oppgaver. Men da ma
du lage en vei for eleven med stor grad av lererinvolvering med veiledning underveis.»

Videre mener noen at dette ikke vil vaere mulig uten organisatoriske endringer:

«Da mad timeplanen bygges rundt teamet og ikke fagseksjonen slik som i dag»

«Da ma alle arbeide hver dag fra klokka 8-16. Det er ikke et sG populaert G si akkurat
det, men vi er ngdt til G ha mer bunden arbeidstid til arbeidsplassen om vi skal fa det til»

Vi tolker resultatet slik at laererne ikke er usikker pa at det vil bli slik at man gar over til

teamarbeid og i prosjektarbeid i sa stor grad at det blir den daglige arbeidshverdagen.

7. Laererne vil bruke mindre tid pa forelesning

Fagfornyelsen legger opp til en metodikk hvor lzereren i stgrre utstrekning skal veere en
veileder — en guide —som i mindre grad skal undervise og i st@rre grad veilede. Svaret i
spogrreundersgkelsen viser en score pa 2,8, det vil si at det er en tendens til at leererne er noe

mer enig i denne pastanden enn at de er uenig. Samtidig ser at vi 4 respondenter svarer «vet
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ikke» (15 % av utvalget) og det gjgr oss usikre pa om de egentlig er klar. Det er dog en svak

tendens.

Oppsummering
Ut fra de analysene og refleksjonene over, der vi legger intervju og sp@rreundersgkelse til
grunn, har vi oppsummert resultatene av spgrsmalene om endret undervisningspraksis og

utarbeidet fglgende oversikt:

Spgrsmal 1 2 3 4 5 6 7
Klar for endring X X X X X
Ikke klar for endring X X X X

Oppsummeringen viser ingen klare tendenser til stor grad av endret praksis. Resultatene fra

dette delkapitlet vil vi trekke med oss inn i neste delkapittel for neermere analyse.

5.4 «Readiness for change»

Oversettelser av ideer og praksiser som skjer ved overfgring mellom ulike organisatoriske
kontekster kan, som tidligere nevnt, gi ulike oversettelser fra ulike aktgrer og videre veere
vide og apne for ulike tolkninger av aktgrene som skal ta reformen inn i praksisfeltet. Nar vi i
spgrsmalet om «readiness for change» valgte a stille spgrsmalet om laereren vil ta det beste
fra fagfornyelsen og tilpasse navaerende praksis, var det med utgangspunkt i at det mest
vanlige utfallet i UDIRs oversettelsespraksis er pragmatiske tilpasninger der man trekker noe
fra og legger noe til (Rgvik et al., 2014).Spgrsmalene vi stilte var «Jeg vil ta det beste fra
fagfornyelsen og tilpasse til min ndvaerende undervisningspraksis» og «Jeg tror ikke min
undervisningspraksis vil bli saerlig endret» der 1 = helt enig og 5 = helt uenig.

Scoren bgr vaere hgyest mulig dersom man er klar for endring. Enighet, lav score, tilsier at
man fortsetter som f@r. Begge spgrsmalene er et mal pa handlingsutfallet av var
problemsstilling. «Jeg tror ikke min undervisningspraksis blir szerlig endret» har en score pa

3,2 og «Jeg vil ta det beste fra fagfornyelsen og tilpasse til min ndvaerende
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undervisningspraksis har en score pa 2,4 (tabell 10. Ingen av scorene gjgr oss overbevist om

at lzererne er klar for endring.

Tabell 10 Klar for G endre praksis? - Readiness for Change?

Jeg vil ta det beste fra fagfornyelsen og tilpasse til min . _
navaerende undervisningspraksis m N

Jeg tror ikke min undervisningspraksis blir szerlig endret m N=26

1,0 15 2,0 25 3,0 3,5 4,0 4,5 5,0
Tallmaterialet viser variasjoner som gjgr at vi gnsker a analysere tallene i dybden for a se pa

om det er forskjeller innad i kollegiet.

Vi velger f@rst a se pa om det er forskjeller etter hvilken ansiennitet kollegiet har. | tabell 11
ser vi at de som har en ansiennitet mellom 5-9 ar skiller seg ut med en hgyere score pa at de
gnsker a ta det beste fra fagfornyelsen og tilpasse til sin naveerende praksis og spredningen
eller standardavviket er 0,957. De andre ansiennitetsgruppene svarer ganske sa

sammenfallende med et snitt pa ca. 2. Standardavviket er hgyt, 1,732, i ansiennitetsgruppen

Tabell 11 Gjennomsnitt, median og standardavvik - sammenheng mellom

Jeg tar det beste
Jeg tror ikke min ~ fra fagfornyelsen
underv.praksis  og tilpasser nav.
Ansiennitet ny blir seerlig endret praksis
Under5ar  Mean 3,67 2,00
Median 3.00 2,00
Std. Deviation 1,155 1,000
N 3 3
59 ar Mean 3.25 425
Median 3.50 4.50
Std. Deviation 957 ,957
N 4 4
10-20 ar Mean 3.60 2,00
Median 3,00 1,00
Std. Deviation 894 1.732
N 5 5
20 ar + Mean 3,00 2,07
Median 3,00 1.50
Std. Deviation 1.038 1.328
N 14 14

10-20 ar sa her har vi stor spredning i svar. De med ansiennitet mer enn 20 ar er de som i

minst grad tror at praksisen blir endret.
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Mellom menn og kvinner er det forskjell i score om man tror undervisningspraksisen ikke blir
endret. Kvinner svarer gjennomsnittlig 3,47 mens menn er nesten et snittpoeng under med

en score pa 2,57 (tabell 12). Standardavviket er stgrre for kvinner enn for menn.

Tabell 12 Gjennomsnitt, median og standardavvik — sammenheng

Jeg tar det beste
Jeg tror ikke min fra fagfornyelsen

underv.praksis

og tilpasser nav.

Kignn blir seerlig endret praksis

Kvinne  Mean 347 2.37
Median 3.00 2.00
Std. Deviation 1,020 1,535
N 19 19

Mann Mean 2,57 243
Median 3,00 2,00
Std. Deviation 535 1.512
N 7 7

Neste pastand om at leereren vil ta det beste fra fagfornyelsen og tilpasse inn i navaerende
praksis, viser ingen vesentlig forskjell mellom kjgnn. Standardavviket er pa over 1,5 for bade
kvinner og menn, noe som viser stor spredning i svarene. Ser vi samlet pa det er kvinner litt

mer klar for endring av praksis enn menn pa var skole.

| tabell 13 viser resultatene for yrkesfag og fellesfag/studiespesialiserende fag.

Tabell 13 Gjennomsnitt, median og standardavvik — sammenheng mellom

Jeg tar det beste
Jeg tror ikke min  fra fagfornyelsen
underv.praksis  og tilpasser nav.
Fagomrade ny blir saerlig endret praksis
Yrkesfag Mean 3.18 245
Median 3.00 2,00
Std. Deviation 751 1,214
N 11 1
Fellesfag/stud.spes Mean 3.25 1,75
Median 3,00 1,00
Std. Deviation 1.138 1.357
N 12 12
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| pastanden om at «jeg ikke tror min undervisningspraksis blir saerlig endret» er det ikke
store forskjeller mellom de to gruppene, men standardavviket er hgyere for
fellesfag/studiespesialiserende fag enn for fellesfag. Det mest typiske svaret er for begge
grupper i midten (3). Svaralternativet «Jeg tar det beste ut av fagfornyelsen og tilpasser min
naveerende praksis» er yrkesfaglaererne mer uenig i det utsagnet med en score pa 2,45 enn
de som har fellesfag/studiespesialiserende fag der scoren er 1,75. For begge fagomradene er
standardavviket hgyt og medianen for fellesfag/studiespesialiserende fag er bare pa 1 — de

aller fleste i den sistnevnte gruppen krysser av for alternativet helt enig.

| tabell 14 er en oversikt hva respondentene har svart der vi har delt de inn i utdanningsniva.
Vi har ikke tatt med lzerer fordi det bare en respondent i den gruppen. Det er lite forskjell i
score mellom lektorer og adjunkter. Det er verdt & merke seg at standardavviket er hgyt for

begge utdanningsgruppene.

Tabell 14 Gjennomsnitt, median og standardavvik —sammenheng
Jeg tar det beste
Jeg tror ikke min fra fagfornyelsen

underv.praksis  og tilpasser nav.

Tittel blir seerlig endret praksis

Adjunkt  Mean 3.25 2,37
Median 3,00 2,00
Std. Deviation 1,125 1,408
N 16 16

Lektor Mean 3.22 2,44
Median 3,00 1,00
Std. Deviation .833 1.810
N 9 9

| pastanden om at jeg tar det beste fra fagfornyelsen og tilpasser navaerende
undervisningspraksis, er standardavviket pa hel 1,810 for lektorer, en median pa 1 og et snitt

pa 2,44 noe som forteller oss om svaert stor spredning i det de svarer.

| tallene vi har analysert er det en tendens til at de med kort ansiennitet er mer klar for
endring enn de med lang ansiennitet. Kvinner er mer endringsvillige enn menn.

Yrkesfaglzerere er litt mer endringsvillig enn de pa fellesfag/ studiespesialiserende fag
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Innenfor utdanningsniva er det ingen store skiller, men det er stor spredning i svarene og
spesielt er spredningen stor blant lektorene i pastanden om at de vil tilpasse navaerende

praksis inn i ny praksis.

Vi sgker videre svar i intervjuene. | intervjuene er det slik at de vi spgr enten mener de
allerede underviser etter intensjonene i fagfornyelsen eller at de ikke tror at det blir szerlig
endring i ferste omgang, men at det pa sikt kan bli en endring. Alle informantene er enige

om det. En svarer:

«Jeg tror at vi tilpasser og litt og litt i den praksisen vi allerede har. Jeg tror ikke det
blir skikkelige bombastiske endringer over natta»

En annen svarer:

«Jeg tror jeg blir G gjgre som fgr, men i stgrre grad enn tidligere vil jeg relatere det til
hvorfor man skal lzere dette og hva man skal bruke det til. Jeg blir nok G bruke nye metoder,
men ogs@ mye av det gamle jeg gjor i dag. Det er ikke alltid forandring fryder. »

Vi kommer da med oppfelgingssp@rsmal om hvordan skolen er om 5 ar og da far vi litt andre

svar:

«Det vil bli stgrre prosjektet og mer opplgste timer. Mindre av det G ga inn og snakke
om faget ditt i 90 minutter og ga ut igjen»

«Jeg hdper vi jobber i team i stedet for seksjoner.»

«Vanskelig a si kanskje at vi jobber mer i team og at undervisningen er lagt opp i
team. Da ma vi og ledelsen legge opp til en Igsning der det er mulig G gjore det uten at vi
drukner i arbeid. Vi ma jobbe hver dag fra 8-16. Det méa ogsa legge at planleggingstid brukes
til teamarbeid og at teamarbeidet legges effektiv. Vi md ha lengre bunden arbeidstid dersom
man skal fa det til, men det er kanskje ikke sa populaert.»

Siste informant kommer inn pa at det ma legges organisatorisk til rette for reformen. Det er
en problemsstilling som vi ikke kommer inn pa, men som absolutt er viktig a ta med seg
likevel fordi det er med pa a sette begrensninger pa hva man klarer. Det er samsvar mellom
de vi intervjuer og spgrreundersgkelse om at egen undervisningspraksis ikke blir saerlig

endret.
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| Ippet at skolearet 2019/2020 har det vaert satset pa a gi leererne et kunnskapsgrunnlag i
fagfornyelsen og med det gi det fgrste «input» for gnsket resultat som er endring i praksis.
Eller som Filstad (2017) skriver: «Kunnskap vil vaere a vite hva, mens kompetanse oftest
kobles til handling og dermed a vite hvordan». Risikoen ved a unnlate bygge opp kunnskap,
kan bli at en reformidé aldri vil materialisere seg i en praksis (@ygarden og Mikkelsen, 2020).
Malet med spgrsmalene i 5.2.3 er a kartlegge laerernes endringsvilje — eller — «Readiness for
Change» -i det @ bruke undervisningsmetoder som fagfornyelsen legger fgringer om.
Funnene i den kvantitative undersgkelsen avdekker en positiv vilje mer enn en uvilje til a
endre praksis. En positiv vilje eller holdning er en viktig komponent for at atferdsendring skal
skje og hvilken effekt den far. Nar en holdning fgrst er dannet er den vanskelig @ endre, det
er derfor viktig for en reformprosess at det skapes en positiv holdning fra start (Busch og
Wennes, 2012). Det motsatte er at det oppstar en endringsmotstand, og det kan ta lang tid a
rette opp. Arbeidsstokken pa var skole, er som generelt i offentlig sektor, sterkt representert
med personer som har veert lenge i skolen. Fagfornyelsen for dem vil vaere den andre eller
tredje lzereplanreformer som de har vaert med pa. Det gjgr at man far en positiv, men noe
avventende holdning til reformen. | et spgrreundersgkelsen kunne respondentene skrive

fritt det de hadde pa hjertet om fagfornyelsen. En av dem skrev:

«Jeg har vaert med pd Reform 94 og Kunnskapslgftet 2006. Jeg synes fagfornyelsen er
bedre forberedt enn de tidligere reformene. Og mitt inntrykk er at den er mer dyptgripende
ndr det gjelder selve kunnskapssynet, at det presiseres at madlet er kompetanse og
dybdelaering. Sa vi far se om dette er Keiserens nye klzer eller en helt ny fashion, for G bruke

samme metafor»

De av laererne som har vaert gjennom tidligere leereplanreformer har en erfaring i at nar
ideer skal omsettes til lokal praksis sa vil man i fgrste omgang oversette til den praksisen
man har erfaring med og metoder som man behersker. | boka «Reformideer i norsk skole»
beskriver Svein-Erik Andreassen hva som har skjedd med lokale leereplaner nar de skal
omsettes i lokal praksis. Han oppsummerer med at nar leereplanene oversettes sa
reproduseres tidligere laereplan og ny laereplan modifiseres inn i den gjeldende. En forklaring
for at hvorfor det skjer er at de som initierer laereplanen ikke er dyktige nok til 3

kommunisere ut sine intensjoner og at man lokalt klarer & innhente ideen (Andreassen,
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2014). Beskrivelsen av at man opplever en reform som keiserens nye klzer blir da
beskrivende, fordi selv om intensjonen bak en reform er ganske sa radikale sa er den ikke
lenger det nar den er oversatt til lokal kontekst. Det oppleves ikke som at det har skjedd de
store endringer, i alle fall ikke i et kortsiktig perspektiv. Likevel er det ikke sikkert at det
samme vil skje med fagfornyelsen, fordi vi lokalt ser en positiv holdning til reformen. De vi

intervjuer beskriver det slik:

«Det er den farste reformen jeg er med pa. Men, jeg har fatt inntrykk av at det
kommer reformer der man ser for seg at det skal bli store endringer, men sa er det enkelte
ting som er vanskelig d fa til fordi folk er ikke sa endringsvillige. Selv er jeg positiv.»

«Hvis vi klarer G fG giennomfgrt det slik det er lagt opp til sa vil det bli store, radikale
og betydelige endringer. Jeg faler at jeg synes at i vdrt kollegia er det positivitet og
optimisme. Dette er en god reform som alle gnsker a jobbe med sa da vil vi kanskje klare det
0gsd.»

«Ble provosert at enkelte bare sier at dette har vi vaert igiennom fgr. Det er ikke sG mye
d bry seg om — kyniske sida. Personlig brenner jeg for metodene i fagfornyelsen.
Fagfornyelsen innebaerer utrolig mye. Det handler om nye temaer og det handler om nye
arbeidsmetoder. Jeg tror ikke noen forventer at alle skal vaere helt «fit for fight» og at alt er
klart ved skolestarten i hgst. Regner ikke at med at alt er oppklart og klart ndr hgsten er der.
Alle papeker at dette er en prosess som tar lengre tid»

Det ligger til rette for at det er en vilje for endring av praksis ved at holdningen til reformen
er mer positiv enn negativ. Det er lagt et kognitivt grunnfundament i opplaeringen, om den
er grundig nok kan diskuteres, sa gjenstar det @ se om hvilken form den lokale oversettelsen
tar. Alle de vi intervjuer er positive til reformen enten fordi de allerede har tradisjon for at
leering skal skje i samarbeid med andre eller at man er fenget av ideene om dybdelzering,
tverrfagligundervisning. Som Ludvigsen utvalget gnsker ogsa leererne hos oss a ha
engasjerte, motiverte og nysgjerrige elever som gar ut av skolen med bred kompetanse og
gode resultater. Men det er ingen som fgler seg bunden av a fglge metodene som
fagfornyelsen legger opp til her vil man gjgre det man fgler fungerer best for at elevene skal
ga ut med gode resultater. Nar reformideen blir oversatt til skolen sa mener vi den har et
pragmatisk perspektiv — skoleleder fglger lojalt opp som forventes, men noe blir addert til og

noe blir trukket i fra (oversettelseregel). Men lzerernes valg har skoleledelsen ikke kontroll
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over. Leererne kan gjgre hva de vil og da kan resultatet bli fullstendig omvandling eller delvis

frastgting av reformideens intensjoner som gar pa metodevalg.

5.4.1 Kompetansebehov som fglge av fagfornyelsen

| spgrreundersgkelsen stilte vi felgende spgrsmal til respondentene:

«Dybdelzering vil kreve at du som lzerer utarbeider gode metodiske opplegg, vurderer og
veileder i lzeringsprosesser og ser sammenhenger mellom fag. Ta stilling til i hvor stor grad
du mener fagfornyelsen vil fgre til gkt behov kompetanseheving pa fglgende omrader, der 1
= innehar i dag tilstrekkelig kompetanse og 5= har stort behov for kompetanseheving»

(tabell 15).

Tabell 15 Indikator pd gkt kompetansebehov som falge av fagfornyelsen

Lese- og skrivestrategier N=26
Bruk av digitale hjelpemidler N=27
innfgring i nye undervisningsmetoder m N=27
Veiledning og vurdering m N=27
.

0,0 0,5 1,0 15 2,0 2,5 3,0 3,5 4,0

Spgrsmalet om regnestrategier er det 44,4 % spgrsmalet for dem er irrelevant. Alle de andre
pastandene finner respondentene som relevante. | tilknytning til dette spgrsmalet hadde vi
et dpent spgrsmal der respondentene kunne fylle inn andre omrader det er behov for
kompetanseheving og her er det tre som har svart henholdsvis: drgfte kompetansemalene,
programmering, dramatisering. Behovet for kompetanseheving i eget fagomrade kommer ut
med lavest score. | spgrreundersgkelsen hadde ogsa respondentene mulighet for a skrive inn
gkt kompetansebehov innenfor andre omrader enn det vi hadde nevnt og da fikk vi tre

omrader til som ble nevnt: drgfte kompetansemalene, programmering og dramatisering.
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Speérreundersgkelsen viser at behovet er stgrst for kompetanseheving innenfor nye metoder
i eget fag. Laererne gnsker mer skolering som gir de konkrete tips og ideer til hjelp og
inspirasjon i klasserommet. Dette samsvarer ogsa med det som kommer fram hos de vi

intervjuer. Her er et utdrag av det de sa:

«Skolen kunne hatt en «verktgykasse» hvor man kan dele metodeverktgy i
undervisningen. Se hvordan FB brukes til G i denne koronatida for deling av tips.»

«Vi har aldri hatt kursing innenfor vdre fag, men kun overordnet plan»

«Ja, savner oppleaering i konkrete opplegg som andre har pravd ut. At man ikke helt er
overlatt til seg selv. Man vet ikke helt hvilke opplegg som finnes ute pd skolene og ikke sa
mange heller som har prgvd sd mye nytt.»

Spgrreundersgkelsen viser ogsa et uttrykt behov mer kompetanse innenfor IKT.
Kunnskapsdepartementet har en digitaliseringsstrategi for grunnopplaeringa i skolen der det
satses pa videreutdanning og styrking av digital kompetanse i leererutdanninga, utdanne
leerespesialister og gi yrkesfagleerere oppdatering innen ny teknologi giennom hospitering i
bedrifter for a nevne noe (Kunnskapsdepartementet, 2017a). Det er leerere som har hgye
digitale ferdigheter, men det er mange som fortsatt har stort behov for opplaering og med
fagfornyelsen er digital kompetanse fremhevet som saerdeles viktig og kan vaere med pa a
forklare hvorfor scoren er sa hgyt for IKT. En annen forklaring er at spgrreskjemaet ble sendt
da vi hadde koronastengte skole. Leererne ble kastet inn i en digital omstilling som ingen pa
forhand kunne forutse og det ma beskrives som et digitalt I¢ft av dimensjoner der laererne

matte bare hoppe i det. En av de vi intervjuer beskriver det slik:

«det er skremmende G se at det er opp til den enkelte laerer om de vil laere IKT eller
ikke. Noen laerere er nd overlatt i et stummende mgrke — det ser jeg jo — de faler seg sa darlig
pd ting fordi det er ikke gitt ingen digital opplaering»

Det er ogsa behov for oppleering innenfor de grunnleggende ferdigheter innenfor lesing,

skriving og regning. | intervjuene kommer det fram at selv om man har en faglig kompetanse

sa er det behov for oppfriskning, men ogsa skolering nar strategiene tas inn f. eks. yrkesfag.

«Jeg kan en del skriving og lesing innenfor i min praksis. Jeg faler at jeg har litt liten
kunnskap om det. Jeg starter alltid en undervisningssekvens med nye ord. Bruker ogsad
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refleksjonsnotat, film. Prinsippet med reflektering, tenke over hva du har leert gjennom
begrepsspill. Tanken bak kan jeg.»

«Jeg trenger ogsa mer kompetanse innen andre temaer i norskfaget, blant annet
lesing og skriving. Man er ikke utleert der selv om man norsk. Lese og skrivestrategier og
forskning pa hva som virkelig virker.»

Kompetanseheving innenfor vurdering, veiledning og kompetanseheving i eget fagomrade
kommer lavest ut. Sistnevnte omrdde kan ha med at vi er en skole med leerere som har solid
faglig kompetanse. Hele skolen har vaert gjennom en skolering i vurdering for laering og vi
kan nok anta at det er drsaken til at scoren her er lavere enn de andre alternativene.

Vurdering underveis blir med fagfornyelsen palagt, men mange gjgr det allerede i dag.

«Vi har vurdering underveis i hvert enkelt prosjekt. Ut over innfgring i faget foregér
undervisning og veiledning pd verkstedet. Der blir det ikke den store forandringen, tror jeg.
Vi kommer ikke til G gjgre alt som vi har gjort men ndr det gjelder vurdering vet jeg ikke hva
vi kan gjgre annerledes. »

Det bildet som tegner seg for oss nar det gjelder tilfgrsel av faglig kunnskap som er gitt i
metode og didaktikk, er at det har veert fravaerende. Laererne blir overlatt til seg selv til a
opparbeide seg kunnskap pa dette feltet. Dette kan bli selve akilleshalen for i hvor stor grad

leereren evner til a ta inn fagfornyelsens prinsipper. Det er et hap om at opplaering vil bli gitt.

5.5 Avsluttende drgfting

Vi har i de foregaende «delene» presentert, analysert og drgftet funn som vi har «gjort» i var
forskningsarbeid med det mal for gye a fa svar pa var problemsstilling og tilhgrende
forskningssp@grsmal. Na sgker vi mot @ samle tradene for en oppsummerende drgfting for a
sette vare funn inn i en helhet. Vi bruker tabell 1, «Oversikt over antakelser utledet fra fire

teorier om implementering» som utgangspunkt for oppsummeringen.
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Rask tilkopling Frastgting/ Frikopling Translasjon
aksept
Hvem tar initiativ? Om ledelsen er Reform som
. . Ledelsen er seg
Skoleeier/ Ledelsen | involverende, symbol: Ledelsen bevisst at
Skoleeier og toppstyrer lyttende og signaliserer stor .
. . fagfornyelsen ma
skoleledelsen er prosessen lokalt. lerende overfor de | endringsvilje utad,
. . - . . oversettes og
Reformmyndig- Reformideen vil bli | ansatte, blir det men presser ikke .
. o o co tilpasses den lokale
hetenes adoptert aksept. Hvis ikke, pa internt for a fa
. . . skolekonteksten
«forlengede arm» blir det frastgting. reformene pa plass

Skoleeier og skoleledelsen er reformmyndighetenes forlengede arm i implementeringen av
fagfornyelsen i skolen. Det er de som er de fremste budbringere av reformideen inn i skolen,
og det er de som har planlagt og hatt ansvar for giennomfgring lokalt pa skolene i trad med
UDIRs direktiver. Sann sett sa er pa mange mater med fagfornyelsen som de fleste andre
reformer som er bestemt av myndighetene, en reform som har sin forankring i
hierarkidoktrinen. Skoleeiere og rektor er fortsatt myndighetslojale iverksettere av reformer.
Det er likevel en forskjell fra tidligere reformer ved at det na eksisterer en erkjennelse om at
man ma lytte til leererprofesjonen og at det er laererne som ma forme ideen lokalt eller sa
kan reformideen bli frastgtt. Fagfornyelsesreformen har med det sin forankring i
profesjonsdoktrinen. Lokalt pa skolen ser vi at det finnes innslag av alle doktriner, men fgrst
og fremst en erkjennelse om at fagfornyelsen ma tilpasses i den lokale skolekonteksten. Det
er ingen ideell Igsning for skolefeltet at man far lokale varianter av hvordan en
leereplanreform skal praktiseres. Vi skjgnner derfor motivet for skoleeier om a lage stgrre
nettverk der laererne samles regionvis til samlinger. P4 den maten kan man utvide hva som

er lokal kontekst uten at vi vet om man vil lykkes med det.

Rask tilkopling Frastgting/ Frikopling Translasjon
aksept

Implementeringsstrategi

en gjennomfgres lokalt

Kunnskapen som Kunnskapen tas inn slik

Har skoleeiers Kunnskapen om | . pa skolen for 3 S
. . . tilegnes . . det passerinni
implementeringss |reformideen . signalisere utad at man .
. .. |passer/passer ikke . . organisasjonen. Her
trategi gitt kommer raskt til | . gjor de rette tingene
inn i forhold til . brukes
leererne dyp/ anvendelse og . lokalt — mens det a ta
. . . . |etablerte praksiser, . . oversettelsesregler

overflatisk blir tatt i bruk pa . kunnskapen i bruk blir .

. . normer og verdier og . . . som: Kopiering,
kunnskap om rutinemessig . . 2 |vanskelig fordi det vil . .

. vil derfor komme til 3 addering/ fratrekking,
fagfornyelsen? basis stgte an mot allerede

bli akseptert/frastgtt omvandling, virus

godt innarbeidede
praksiser

Den fremste strategi i forbindelse med a gi lazererne kunnskap slik vi ser det har vaert

gjennom aksjonsleering — oppleering gjennom teams. Profesjonsdoktrinen er det som ligger
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naermest opp mot ideologien til det d arbeide i teams. De som har stgvlene p3, vet best hvor
det trykker — eller «bottom-up». NTNU som radgiver og veileder i prosessen har veert lite
synlig. Hadde de vaert mer synlig hadde det vaert stgrre innslag av nettverksdoktrinen. Det er
en risiko for at nar man bruker profesjonsfelleskapet til opplaering at kunnskapen som
leererne erverver blir for overflatisk og av mer slagordpreget karakter. Gjennom de
intervjuene vi har gjennomfgrt mener vi @ ha hold for at laererne innehar en solid kunnskap,
men problemet med fagfornyelsen er at begrepene er sa diffuse at de kan tolkes i flere
retninger uten at det er «feile» tolkninger. Opplaeringa i hvilke metodeverktgy som skal
brukes i undervisninga er per i dag ikke god nok. Vi ser derfor for oss at det mest sannsynlige

forlgp for fagfornyelsen er at det vil bli en addering eller fratrekking av intensjonene bak. Et

virusforlgp er svaert sannsynlig der vi na er inne i inkubasjonstiden.

Rask tilkopling Frastgting/ Frikopling Translasjon
aksept
Man prgver a endre Ingen endring av

Tiltakene under
beste undervisnings-

Leererens endring |[Rask omlegging av

. .. undervisnings-praksis etablert
av undervisnings- |undervisnings-

men mislykkes og faller |undervisnings-

raksis raksis til . . - raksis blir oversatt
P . P . tilbake til det etablerte  |praksis. Tiltakene P L
«Readiness for dybdelaering som . . og i varierende grad
eller sa lykkes man og frikoples fra dagens
Change» metode . . . omformet
endring skjer praksis

Beskjeden fra skoleeier var «Dersom dere tror at dere kan fortsette med dagens

undervisningspraksis tar dere helt feil».

De funn vi gjgr tilsier at laererne i stor grad vil tilpasse fagfornyelsen inn i naveerende praksis
og vi oppfyller ikke med det skoleeiers mantra til oss. Selv om skoleeier uttrykker at det skal
skje en rask tilkopling er det mest sannsynlige scenariet at det vil bli en translasjon, kanskje
et virus. Helt frikopling blir det ikke fordi reformen er lovpalagt. Laererne har en egen evne til
a gjore det de blir bedt om og malet til lererne er sammenfallende med myndighetene om a
legge til rette for a skape best mulig laering for eleven. Innholdet i reformen er sa
vidtsvevende at fgr reformmyndighetene klarer 3 komme med en klarere presisering av
innhold vil lererne benytte seg av sitt valg om metodefrihet og da vil det bli gamle metoder

innblandet med nye impulser fra reformen.
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6 OPPSUMMERING

Vi har i denne avhandlingen skrevet om implementeringsprosessen av fagfornyelsen pa Tillit
videregaende skole der vi har studert hvilket dyp/grunn kunnskapsgrunnlaget leererne har
om fagfornyelsen og om de klar for endring av praksis eller ikke. Motivasjonen for a skrive
oppgaven er at fagfornyelsen er et hgyaktuelt tema for oss som arbeider i skolen og
implementeringsteorier og teorier pa hva som skjer med reformer nar den skal inn i en

organisasjon, er bade spennende og utfordrende.

Leereplanen er en delvis tvangsmessig reform ved at den er lovpalagt, men samtidig har
leererne fatt metodefrihet gjennom Stortingsvedtak der man ikke legger fgringer pa laerernes
metodevalg. Det har derfor veert spennende a forske pa i hvor stor grad leererne er klar for
endring. Vi mener at leererne har fatt en delvis forstaelse av hva fagfornyelsen legger i nye
begreper men noe savnes; opplaering i ny metodikk og didaktikk. Skoleeiers valg av a bruke
teamarbeid har leererne oppfattet som motiverende og laererikt. Laererne har en positiv
innstilling til fagfornyelsen og det kognitive grunnlaget om reformen er ogsa ganske bra.
Likevel viser var studie at per i dag vil det ta tid fgr reformen er implementert. Reformens
skjebne pa var skole er at den mest sannsynlig vil bli slik at laereren fglger leereplanmalene i
fagene, men nar det gjelder metodikken sa vil den tilpasses undervisningen de har i dag. Det
vil skje en translasjon med naveerende praksis. Arsakene er sammensatte og vi har bare
forsket pa kunnskapen i metodebruk og kunnskapsnivaet generelt om fagfornyelsen. Her
finner vi at laererne kjenner til metoder men det @ omsette dette til praksis er likevel
krevende og her ma laereren prgve seg fram pa hva som passer inn i sitt eget fag. Man ma
«leere seg a krype fgr man kan ga» for a bruke en metafor pa det. Hvordan det vil ga med
reformen pa lengre sikt er det for tidlig @ si noe om. Her vil nok opplaeringsinstitusjonene

veere med a forme framtidas laerere og hvilke metoder de bruker.
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6.1 Videre forskning

Det a forske i skolefeltet har vaert givende. Etterhvert som fordyper oss i emnet sa ser vi at
det er et hav av temaer som man kan forske videre i. Det er allerede skrevet mange
avhandlinger om fagfornyelsen med ulike innfallsvinkler og problemstillinger, og det vil
garantert komme flere. Fra hgsten 2020 starter de fgrste klassene med nye lzereplaner og
det blir spennende. Laereplanreformen har sin grunnpilar i Ludvigsen-utvalgets rapport fra
2015 og mange av intensjonene fra utvalget er fulgt opp i de nye lzereplanene. Det er likevel
et omrade som ikke er blitt endret i skolen og det er eksamenssystemet. Ludvigsen-utvalget
anbefalte at det skulle utpekes et ekspertutvalg som hadde som oppgave a vurdere
eksamensordningen i skolen. | en artikkel i Morgenbladet skriver frittstdende analytiker,
Aslak Bonde: «Skolens innhold skal endres, men eksamen bestar. Det blir vrient» (Bonde,

2019). | det kvalitative studien trekker leder frem dette som et problem:

«Laereplanene pa realfag er blitt mye dpnere enn tidligere, men eksamensformen er
ikke vesentlig endret. Det er litt selvmotsigende.»

En av laererne sier det slik:

«En dags skriftlig eksamen er haplgs. Eksamen ma sees i sammenheng med
intensjonene i fagfornyelsen.»

Det hadde veert spennende a forske videre pa hva som blir mest styrende for en laerers

undervisning; eksamen eller intensjonene i fagfornyelsen. Eller er det ingen konflikt?
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Sperreundersgkelse

Sperreundersskelse om fagfornyelsen

Kjenn
) Kyinne

) Mann

Hva er din formelle utdanning? *

() L=rar uten godkjent utdanning
) Lsrar
) Adjunktiddjunkt med tillegg

() LektorLekior med tillegg

Innenfor hvilket omrade har du diit virke? *

Kryss av i den kategorien du har flest undervisningstimer {arbeidstimer]
() ¥rkesfag
() Fellesfag stud. spes/programfag stud spes
() Fellesfag yrkesfag
() Spesialundervisning
() Leder

) Annst

Hvor mange ar har du undervist i skolen (Grunnskole, vgs, heyskole/universitef) *
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Kurs - fagfornyelsen

| lopst av skoledret har det veert avholdt en rekke kurs i tilknyining til fagfomyelsen. Ta stilling til p& en
skala fra 1-5 ditt faglige utbytte av kursene. (Faglig utbytte | betydningan at du har fatt mer kunnskap
om hva fagfornyelsen vil innebesere fior din undervisningspraksis), der 1 = ingen utbytte og 5 = hayt
utoytte.
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Team - fagfornyelzen

Sholedrat 201 923030 har du jobbet | leam med fagfornyelsen. Ta stilling Ul bverl av ulsagnense om arbeidel | leamet paen
skala fra 1-5, hvor 1 = hell uenig og 5 = helt enig
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Endrat undervizningspraksis

Ta sfilling 1 hvordan du tror fagfomyelsen vil veere med 4 endre din undervisningspraksis
pd en =kala fra 1-5, hwar 1= helt enig og 5 = helt venig
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Kompeiansebehov som falge av fagfomyelzen

Drybdedaering wil kresve al du som l=rer ularbeider pode metediske applegg vorderes og veileder | l2eringsprosesser og ser
sammenhanger melom fag. Ta stiling 6§ hvee stor grad du mener fagformyelsen sl fare il akt behay kompetarsshaving pa
felgende crmrader, der 1 = innehar idag lilstrekkelg kompetanse og 5= har starl behov Tor kampelassehaying:

& = Har siort
1 = Innakar bshiva far
dag T
tilsimbkiaig KO patansa
KOmpetanse 2 3 a having Wi redant

Eget fagamradi H:} o G D G D

Wailadning o vurdering D D D D D D

O

Inmiaring i nys
undenvisringsmalode I::‘" '::: G ':::' D
Eruk av dgiala heipesidior H:} o 1:} {:} 1:}

Lisa- o skrivesirakegier D D D D D

o O O

Regnesirahegicr H:I {:} i:! D E:H

81




Er det det behov for akt kompetanse innen andre omrader enn de du ser nevnt over, kan du
zkrive hvilke her

Har du noen tanker om fagfemyelsen som du ensker a utdype mer sa skriv gjerne noen ord
her
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