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Sammendrag

Vi har gjennomfoert en casestudie for & utforske hva skoleledere kan gjore for 4 skape endring
1 skolen ved innfering av nye reformer. Fenomenet i casestudien er endring. For 4 fa svar pé
problemstillingen har vi intervjuet tre erfarne skoleledere. Intervjuene har gitt oss innsikt i
hvordan det har vaert i praksisfeltet etter hvert som den ene laereplanen har avlest den andre.

Vire informanter har gitt et sammensatt bilde av sine erfaringer gjiennom mange ar 1 skolen.

Funnene vére viser at det ikke har vaert enkelt & innfore nye lereplaner i skolen. Opplevelsene
har variert fra nysgjerrig interesse hos lerere til & aktivt dukke for nye lereplaner. Samtidig
har de politiske foringene ofte medfert krav om nye méter a jobbe pa i skolen. Det er i dette

spenningsfeltet informantene vare beveger seg i.

Det forste av vére to hovedfunn er at det er en bevegelse fra handling til samhandling i skolers
endringsprosesser, sett ut fra de dataene vi har tilgjengelige. Denne bevegelsen handler bade
om perspektivet om kunnskapsutvikling og laering i organisasjonen. Det er en fordel nar
skoleledere har evnen til 4 fasilitere gode prosesser slik at organisasjonen kan utvikle

leeringsprosesser som kan gi varig endring 1 praksis.

Det andre hovedfunnet vért er at nar en skoleleder makter & ta hensyn til organisasjonens
eksisterende kultur, og organisasjonens «autopilot», er det lettere & realisere et endringsarbeid.
A arbeide i det nevnte spenningsfeltet krever at man som skoleleder opparbeider tillit, bade
hos ansatte, elever og foresatte. God og konstruktiv dialog har betydning for & kunne pavirke

til endring.

Vi har utledet tre praktiske implikasjoner og en teoretisk implikasjon fra funnene vére. De
praktiske implikasjonene er forst & bygge tillit giennom blant annet god kommunikasjon og
dialog. Videre er skolelederes forstielse for betydningen av skolekultur og skolens autopilot.
Og siste praktiske implikasjon er at som skoleleder oppnir man mer ved & endre prosessene i
skolen fra handling til samhandling. Dette er s tydelige praktiske implikasjoner at vi har
utledet en teoretisk implikasjon der vi drister oss til & gjere kulturens betydning sterre enn

Jacobsen & Thorsvik (2013) gjer i sin organisasjonsmodell.
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Forord

Etter 4 ha jobbet noen ar som larere, ensket vi begge & bli skoleledere. Begrunnelsene var nok

ulike, men begge bestemte seg for at det var nyttig & ha faglig ballast i en skolelederjobb.

Vi er enige om at jobben som skoleleder er bade spennende og utfordrende. Rollen som
skoleleder innebaerer & vaere undervisningsleder, utviklingsleder, personalleder, administrator
og politiker (Aasen, 2006, ss. 33-34). Studiet vi har vert gjennom, fra de forste
studiepoengene til avsluttet mastergrad, har vert en reise gjennom gode forelesninger, der vi
begge har deltatt sveert aktivt, interessante og krevende arbeidskrav som skulle skrives,
eksamener som skulle avlegges, en jobb som skulle gjeres og et privatliv som skulle
balanseres pa hver vir kant. Vi har laert mye om ulike former for utevelse av ledelse i1 skolen;
den vanskelige samtalen, de pedagogiske samtalene, kommunikasjonens betydning, tillit,
skolekultur, tenke - ikke bare handle, prosesser og mye mer. Og ikke minst har vi lert at «alt

henger sammen med alt».

I det hele har studiet vart, og serlig masteroppgaven, vert en eneste lang prosess i enkelt- og
dobbeltkretslering. Vi har kommet opp med en idé, fulgt et handlingsmenster ut fra den
idéen, kommet inn pé et blindspor, prevd & finne nye lasninger ut fra mélet og idéen vi hadde
sett for oss, men rykket stadig tilbake til start for & finne nye vinklinger p& oppgaven vér og
satte oss nye mal og nye idéer. Det var mye frustrasjon underveis, men vi har fétt en output
fra arbeidet vart som vi kan sta ved. Vi har oppnadd ny innsikt for oss selv, og har et hap om

at oppgaven kan vere til nytte ogsa for andre skoleledere.

Vi har mange & takke. Ingen av oss hadde klart & gjennomfoere disse fire arene, for ikke &
snakke om de siste intense skrivemdnedene, uten et godt statteapparat hjemme. Vare
ektefeller, Ingeborg og Philip, har vart rause og tdlmodige med oss og barna vare har bidratt

med middagslaging, kaffeservering og mye kjerlighet. Tusen takk!

Vi har ogsé hatt god hjelp og nytte i samhandlingen med alle medstudentene vare. De har
gjort det til en glede & komme pa forelesninger og samlinger og gjort at samlingene har blitt et
lyspunkt i en travel arbeidshverdag. Det samme kan vi si om alle de dyktige ansatte ved ILS
og alle de som har kommet inn som eksterne ressurser. De har utfordret oss, de har blitt

utfordret av oss, de har gitt oss mange gode tilbakemeldinger og innspill. Baide medstudenter
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og ansatte ved ILS har alle bidratt til at vi har gatt fra samlingene med mer energi enn vi

hadde nér vi kom. Og det er godt gjort.

Hvor hadde vi veert uten var veileder, Dijana Tiplic, som har gitt oss grundige og gode
tilbakemeldinger mens vi har vaert underveis 1 oppgaveskrivingen. Hun har alltid hatt positive,
konstruktive og @rlige innspill til oss mens vi har strevd og utforsket leeringsgropen og «vert
i progress». Vi er svert takknemlige for at hun alltid har veert tilgjengelig og til stede. Tusen
takk.

Om vi har hatt nytte av studiet? Mange lerere mener 1 sosiale medier at studier 1 ledelse er
bortkastet. Vi kan sammenligne det med folgende anekdote: Da telefonen kom til Drammen 1
august 1880, var ordferer Jacob Borck den forste som skulle prove telefonen. Hans
kommentar om telefonen etterpa var at telefonen er et artig leketoy, men den ville aldri fa
noen praktisk betydning. P4 samme mate kan vi se pa utdannelsen var. Det en del ser pd som

noe unyttig, ser vi i hverdagen som i heyeste grad praktisk nyttig.

Og med det vil vi overlate til leserne & vurdere om de kan fa noe nyttig ut av vér studie om &

gjore en plan om til praksis. God lesing.
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1 Innledning

I Norge er skolen politisk styrt. Det er politikerne som bestemmer hva som skal leres pa
skolen, hvordan oppdeling skal vaere i fag og hvor mye tid det skal brukes pa hvert enkelt fag.
Dette pavirkes av nasjonal historie og det pavirkes at internasjonale forhold. Norge er ikke en
isolert gy der vi kan gjere som vi ensker uten & ta hensyn til hva som skjer rundt oss. Vi
pavirkes av andre, enten vi liker det eller ei. [ denne oppgaven ser vi n&ermere pd hvordan

skoler har blitt og blir pavirket i arbeidet med nye reformer som politikere har bestemt.

Mange snakker om en skole som mé vere klar for det 21. &rhundre. Vi er allerede et godt
stykke inn i det 21. arhundre. Det fastslds fra mange hold (NOU 2014:7; NOU 2015:8;
Meld.St.28, 2015-2016; Fullan, 2017; med flere) at det er nedvendig a gjere en omstilling av
skolen slik at det er mulig & mete de utfordringene som vil komme i fremtiden. Hvor
vanskelig det er, kan illustreres ved folgende eksempel: en elev som begynte i 1. klasse hasten
2018, vil vaere 70 ar 1 2082. Sammenligner en med samfunnsutviklingen som var fra 1918 til
1982, eller et tilsvarende tidsspenn fra 1958 til 2018, gir det et perspektiv pa utfordringene vi
star overfor. Vi har liten eller ingen oversikt over hva som vil skje de neste 64 arene. Hvordan

skal man da jobbe i skolen med dette utgangspunktet?

Med tidligere leereplaner har man provd a lese de utfordringer som datiden har sett for seg
som viktige for tiden fremover, og alle leereplanene har vaert med pa a fore samfunnet dit det
er i dag. Nye laereplaner som peker inn i en ukjent fremtid er ikke noe nytt. I denne
sammenhengen kan det ha noe for seg & starte med et tilbakeblikk for & laere av fortiden.
Derfor starter vi med a utforske hva som har skjedd. Hva har intervjuobjektene vare opplevd,
eller erfart, og 1 hvilken historisk kontekst finner vi dem? Vi har valgt & ta et tilbakeblikk pa
lereplanene de siste 64 arene. Det er ikke lett & finne erfarne skoleledere som har opplevd alle
leereplanene i1 denne perioden. Ingen av informantene vare hadde begynt pa skolen 1 1958,

men de har mye & fortelle fra tiden som larere og skoleledere.

Oppsummert blir skolen pavirket pd mange mater. En av dem er gjennom reformideer som
politikerne kommer med, og et eksempel pé en slik reformidé er en ny lereplan. Regjering og
Storting har bestemt at det skal innferes en ny lereplan med virkning fra august 2020 (Meld
St. 28, 2015-2016; Kunnskapsdepartementet, 2017a). En av utfordringene med en ny lereplan

er hvordan den blir mett av praksisfeltet. Hva skjer ute pd den enkelte skole, der plan meter



praksis? P4 hvilken méte vil planen tas i bruk av den enkelte skole og pé hvilken mate kan vi
som skoleledere pavirke dette? Vi har ensket & utforske hvordan gode skoler rundt om 1

Norge kan bli enda bedre skoler.

1.1 Bakgrunn og avgrensning

[ rapporten fra evalueringen etter innferingen av Kunnskapsleftet, fant vi tre punkter som var
viktige for & kunne gjennomfoere reformen (Aasen, Mgller, Rye, Ottesen, Preoitz & Hertzberg,
2012, s. 281). For det forste er det avgjerende at de nye forventningene og kravene i en
reform forstas av de som skal gjennomfere den. Videre sier rapporten at samarbeid og dialog
er sentralt for & kunne forhandle pa skolene om «mening, om hva som skal forandres og hva
som skal beholdes». Rapporten viser til Lieberman & Pointer Mace (2008) for & begrunne at
«lering har en sosial dimensjon — folk lerer av hverandre og med hverandre nér de sammen
prover ut nye praksiser og vurderer effekten av endringene». Den siste faktoren er
skolelederes og lereres evne til & prioritere i informasjonsmengden skolen har tilgang til og
velge seg ut de omrdder som er kritiske for dem. Dette skal bidra til «a skape gode

meningsdannede prosesser og informerte beslutninger» (Aasen et al, 2012, s. 281).
Med dette som bakgrunn har vi formulert folgende problemstilling.
Hvordan skape endring i skolen ved innforing av nye reformer?

Oppgaven er begrenset til to hovedomrader. For det forste spar vi noen tidligere rektorer om
deres erfaringer. Vi ville se nermere pa hva som kunne skape laring ut fra erfaringene de -
som rektorer - hadde gjort seg. Erfaringsbasert laering er veldokumentert i litteraturen
(Argyris & Schon, 1978; March, 1989; Schein, 2004; Nonaka & Takeuchi, 1995 og
Kahneman, 2013). Denne litteraturen var nyttig i arbeidet i deler av vér beskrivelse av

erfaringsbasert lering. Forskningsspersmal 1 er derfor:

Pa hvilke mdter har erfaring med tidligere reformer i skolen betydning for arbeidet

med ny lcereplan?

Hva er grunnene til at menneskene i en organisasjon reagerer som de gjor? Hva er tdleevnen
til en skole hva gjelder endringer? «Mange skoler star overfor leeringsrelaterte utfordringer
hvor kultur og tidligere erfaringer ofte virker begrensende» (Hillestad, 2017, s. 255). Vi har
tatt utgangspunkt i kultur som fundament, og forskningsspersmal 2 lyder:
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Pa hvilke mater pavirker kulturen i skoler arbeid med endringsprosesser?

Fokuset vért er sentrert rundt erfaringsbasert lering og skolekultur. Nér skolen skal arbeide
med en ny lereplan, er det vel sa viktig a tenke som a handle (Argyris & Schon, 1978). Dette
faller ogsé inn 1 arbeidet til Kahneman (2013) og Wigestrand (2018) som viser at det kan
ligge mye laringspotensial i en organisasjon, samtidig som det er mer krevende & gé inn i
leeringsprosesser, bade for organisasjoner og enkeltindivider. For a belyse problemstillingen
har vi valgt & intervjue tre erfarne skoleledere for a fa deres subjektive vurdering av arbeidet
med en ny lereplan i skolen. Disse skolelederne er alle skoleledere med relativt lang fartstid i
som profesjonsutevere, og de kjenner konteksten godt. Vi har hatt et enske om 4 lere av
erfaringer disse har gjort seg og haper det er noe 4 hente ogsé for andre skoleledere i

prosessene som etter hvert skal fore til endret praksis.

1.2 Oppgavens struktur

En skole er en akter i samfunnet som det stilles store forventninger til. Samfunnet er i
endring, og det forventes at skolen skal vare en trygg arena som er gjenkjennelig for de som
tidligere har gatt pa skolen, samtidig som samfunnet forventer at skolen skal endre seg 1 takt
med samfunnsendringene. Da kan det hende det er noe & hente 1 & se pd om de vante
handlingsmenstrene ber brytes for & kunne levere en skole som oppleves som aktuell og
legitim. Man ensker en skole som kan lere og utvikle seg i takt med utviklingen i samfunnet.
Det innebarer at de virkemidler som brukes i1 hverdagen, kan tas i bruk og inkluderes i
skolefolks tenkemate og resultatet kan bli en mer inkluderende og leerende skole, der lring

og utvikling skjer i fellesskap.
I det folgende presenterer vi oppgavens ulike kapitler og viser saledes oppgavens struktur.

I kapittel 2 tar vi for oss utviklingen av lereplanene. Startpunktet er leereplanen som ble brukt
1 1958, altsd Normalplanen av 1939 (N39). Vi gir et historisk tilbakeblikk pa utviklingen av

lereplanene og prever a gi en fremstilling av den politiske konteksten de ble utviklet i.

I kapittel 3 underbygges teoriene oppgaven er basert pa, gjennom de funnene vi har i
undersegkelsen var. Vi har valgt & dele opp kapitlet i to hoveddeler. Den forste delen handler
om erfaringsbasert lering og det forste forskningsspersmaélet vart underbygges en

gjennomgang av noen teorier om erfaringsbasert leering, kunnskapsutvikling og samskapt



leering. Den andre delen handler om skolekultur og det andre forskningsspersmalet vart
underbygges med a presentere teorier om sentrale elementer i skolekulturen,; tillit,

kommunikasjon og dialog samt hvordan ledere kan agere som kulturelle arkitekter.

I kapittel 4 gér vi konkret gjennom det vi har gjort for & kunne gjennomfoere
forskningsprosjektet, altsd metoden vi har brukt for & komme frem til argumentet vért, og

refleksjonene rundt arbeidet vért.

I kapittel 5 presenteres funnene vare og settes i en sammenheng. Disse sammenhengene
dreftes 1 kapittel 6, mens vi ser pd konklusjon og implikasjoner i kapittel 7. Der ser vi ogsd pa
en ny tolkning av Jacobsen & Thorsvik (2013) sin modell for organisasjonstenkning og

fremhever betydningen av kulturen nér vi vil gjennomfere en endringsprosess.



2 Leereplaner fra 1939 til i dag

| det siste har jeg tenkt pa at vi kanskje ikke helt forstar hva vi er med pa i
skolehistorisk sammenheng. Hvordan begrepet skoleprofesjon fremtrer mer
tydelig enn noen gang. Tidsbildet er slik at vi ikke kan reise noe sted for a lzere
av andre, skole ligger i front med a ta i bruk teknologi som fgrst og fremst
endrer opplaeringssituasjonen til elevene. Men ogsa endrer leereres mate a
jobbe pa.

En kommunalsjef med ansvar for skole

For & fa et visst overblikk over hvordan skolen historisk har utviklet seg, prever vi 4 sette
lereplanene 1 norsk skole fra 1939 og fram til i dag i en viss historisk kontekst. Dette vil
danne et bakteppe og et referansegrunnlag til undersekelsen var. Det politiske bakteppet
inkluderes her fordi skolen i Norge er politisk styrt - det er Storting og Regjering som er
skolens gverste oppdragsgivere. Derfor kan endringer i det politiske maktbildet ogsa fore til

endringer i skolen.

Vi gnsker her & se nermere pa den historiske utviklingen av lereplanene i Norge. I kapittel 1
har vi argumentert for & ga tilbake til Normalplanen av 1939. Det er hovedsakelig to grunner
til at det er inkludert. For det forste er det for & gi et bilde av hvordan laereplanutviklingen har
vert de siste 64 arene og pd den maten vise hvor vanskelig det er & planlegge for fremtidens
kompetanser og vite hvilke utfordringer som kommer 64 ar frem 1 tid. Det eneste vi vet er at
vi vet sveert lite om utviklingen fremover. Men vi kan gjere som det har vert 1 alle tider, man
har utviklet en ny lereplan der man har provd & finne en lesning pé de utfordringer som man
til enhver tid har sett. Den andre grunnen er & gi et bilde av den utviklingen skolene har vaert
gjennom ved nye lereplaner. Denne utviklingen kan deles i tre hoveddeler. For det forste er
de organisatoriske og didaktiske endringene viktige. Dette er med pé a bringe skolen videre
og sette foringer for hvordan skolene jobber med & utdanne elevene vare. For det andre har det
betydning hvilke foringer som har vert lagt for utvikling av en ny lereplan. Og for det tredje
er det politiske viktig. Det har betydning hvem det er som styrer og hvilke politiske

stromninger som er i landet.



2.1 1939 - 1981

Vi har valgt & presentere en oversikt over de organisatoriske og didaktiske endringene som
har vert ved nye lereplaner i1 hvert delkapittel. Tabellen er direkte gjengivelse av Rovik
(2014) sin oversikt. Sammen med tabellen som gjengis i oppsummeringen, er hensikten var a
presentere en enkel oversikt over de ulike laereplanperiodene. I teksten diskuteres rammene

for de nye laereplanene.

Organisatorisk og didaktisk endring (Revik, 2014, 5.380)

Reform Organisatorisk endring Didaktisk endring

Folkeskole - syvarig folkeskole - Innholdsorientert, men basert pa

N39 -+ to ulike planer til by og land arbeidsskoleprinsippet

- etter folkeskole: framhaldsskole | Emnelister
eller realskole - Minstekravsplan

lokalt leereplanarbeid av
skoledirektorer

Forsegksordning fra 1954 * nidrig grunnskole : tillegg for de tre siste arene

lzereplan for forsek med - «enhetsskoleny, kombinerte : arbeidsskoleprinsippet nedtonet,

nidrig grunnskole 1960 framhaldsskole og realskole mer fokus pa kunnskap

L60 - linjedeling (1954-1963) : differensiering i linjedelte planer

(revisjon/vedtak 1969) - kursplansystem (1960) og kursplaner
- skolerett og skoleplikt

inndeling i barne- og

ungdomstrinn

frivillig tiende ar (1969)

Monsterplanen av 1974 : spesialskoleloven integrert i : rammeplan erstatter
M74 grunnskoleloven (1975) minstekravsplan
: sammenholdte klasser erstatter |- nasjonalt felles innhold radikalt
kursplansystemet nedtonet i.f.t. L60
styrking av valgfag ‘ lokalt leereplanarbeid individuelt av
leerere
selvkontrollerende materiell som
differensiering
samme mal for alle elever erstatter
kursplaner

Tabell 2.1 Organisatoriske og didaktiske reformer i lzereplanene (Rovik, 2014, s. 380)

1 1935 hadde det politiske kartet blitt endret ved at Arbeiderpartiet hadde overtatt
regjeringskontorene, og i skolepolitikken hadde de et tett samarbeid med Bondepartiet og
Venstre. I 1936 kom en ny lov for folkeskolen og for landsfolkeskolen (Grankvist, 2000, s.
142). Den viktigste endringen her var at statsstotten til folkeskolen skulle ga direkte til

kommunene. Det skulle ogsa utarbeides en «normalplan for & sikre en ensartet landsnorm nér



det gjaldt undervisningsplaner, timefordeling, minstekrav og obligatorisk avgangspreove 1

folkeskolen» (Grankvist, 2000, s. 143).

N39 ble utformet som to lereplaner, en for byskolen (Normalplanen for byfolkeskole, 1939)
og en for landsbygda (Normalplanen for landsfolkeskolen, 1939). Ulikheten 14 i mélform og
timetall, som varierte avhengig av kommunale bevilgninger til skolen. Det pedagogiske
tankesettet blir beskrevet som et nybrottsarbeid som ble viderefort i M74, M87, R94 og L97
(Grankvist, 2000, s.146). I N39 ble ogsa prinsippet om minstekrav innfort og planen omtales

dermed som en minstekravsplan (se Tabell 2.1 og Tabell 2.5).

Innforingen av N39 ble lagt pa is under okkupasjons- og krigsperioden i perioden 9. april
1940 til 8. mai 1945. Etter krigen hadde Arbeiderpartiet flertallet i Stortinget (1945-1961). De
var derfor en viktig premissleverander av skolepolitikken 1 disse arene. Selv om det var
vekslende partier som satt 1 regjering i arene fra 1963 og frem til 1981, argumenterer Telhaug
(1997) for at tankegodset som preget lereplanutviklingen i etterkrigstiden ble viderefort. I
denne perioden «var utdanningspolitikken lererprofesjonens politikk» (Telhaug, 1997, s. 32).
Leaererne stod for vurderingen av forsgksvirksomheten, de var den viktigste heringsinstansen
ved innfering av utdanningspolitiske reformforslag og leererne avsverget kallstanken og bygde
ut organisasjonene til & kjempe for sine lonns- og arbeidsforhold. Videre ble de kommunale
skolebyrékratiene besatt av lerere og de ulike partienes skolepolitikk ble til en viss grad styrt
av lererne. Det ble ogsé etablert en «trippelallianse» mellom medlemmene av Kirke- og
undervisningskomiteen i1 Stortinget, embedsmenn og byrakrater 1 de aktuelle departementene
og ledelsen av lererorganisasjonene. Alle tre ledd bestod hovedsakelig av skolefolk (Telhaug,

1997, ss. 32-33).

Grankvist (2000) fastslar at leererne er en konservativ kautel 1 klasserommet. Forfatterne av
N39 var skolefolk som ivret veldig for arbeidsskoleprinsippet. Dette kan oppsummeres pa
folgende méte: Begrensing av larestoff, differensiering, aktivisering bade individuelt og i
grupper, samlet undervisning, bort fra tradisjonell leksehering, leereboka brukt som lesebok
for utvalg av stoff og arbeidsbeker som en del av arbeidsmetodene i fagene (Grankvist, 2000,
s. 152). Det var fa skoler som drev med forsek med arbeidsskoleprinsippet. Utover det fikk
ikke arbeidsskole som metode fotfeste. N39 var en lereplan som ble presentert ovenfra og det
ble ikke gjennomfert noen systematisk opplaring av leererne i prinsippene bak

arbeidsskoleprinsippet. Lererutdanningen var pa den tiden lite opptatt av nye pedagogiske



prinsipper og idéer og fungerte ogsa som en motvekt til N39 og som en konserverende faktor

for den gamle skolen (Grankvist, 2000, ss. 154-155).

I etterkrigsérene var det en konsensus om at utdanning ikke var en rettighet forbeholdt de {3,
men noe som alle ungdommer hadde rett til a f4. Norge hadde med N39 gatt fra en
desentralisert lereplan til en sentralstyrt laereplan. Dette ble brukt for & oppna like muligheter
for alle til & fa den utdanningen den enkelte kunne oppna. Gjennom lov om Forsegksrédet for
skoleverket (1960), opprettet ved lov 8. juli 1954, ble det iverksatt forsek med 9-arig
grunnskole, der arbeidsskoleprinsippet ble nedtonet til fordel for mer kunnskap og det ble
innfort et differensiert oppleringslep med linjedelte planer og kursplaner (Rovik, 2014, s.
380). Disse forsgkene forte til opprettelsen av obligatorisk 9-arig felles grunnskole i 1960

med en egen laereplan, L60.

I tiden som fulgte var det stor konsensus i skolepolitikken mellom de ulike politiske partiene.
Monsterplanen av 1974 (M74) ble innfert uten de store stridighetene, men med en del
organisatoriske og didaktiske reformer (Tabell 2.1). Sammenholdte klasser hadde na fullt og
helt erstattet kursplan og linjedeling, og laereplanen var né blitt en rammeplan for hva en skal
kunne og fokuset ble lagt mer pé lokal lereplanutvikling og den sentrale styringen ble

dempet. Differensieringen skulle né foregd i det enkelte klasserom.

2.2 M87

Reform Organisatorisk endring | Didaktisk endring
Monsterplanen av 1987 - noe gkt nasjonalt felles innhold i.f.t M74
M87 - fra individuelt til kollegialt lokalt leereplanarbeid

selvkontrollerende materiell «gétt av moteny»
tilpasset oppleering som «visjon»

Tabell 2.2 Organisatoriske og didaktiske reformer i lzereplanene (Revik, 2014, s. 380)

Det ble satt i gang arbeid med en ny laereplan. Stortingsmelding 62 (Meld. St. 62, 1982-83)
papeker at planene skal «fungere i en foranderlig tid» (Sjeberg, 1986, s. 14). Arbeidet med
den nye lereplanen ble kritisert av mange. Svein Sjeberg skrev i 1986 en bok der han beskrev
kampen om M85 og hva som skulle veere innholdet i den. Szerlig ble det stor strid om
naturfagsplanen, der ministeren fra Kristelig Folkeparti forsekte & sé tvil om grunnlaget for
evolusjonen og hevde at det eksisterer en tvil om enigheten om evolusjonsteorien. Saken er

omtalt som en faglig og pedagogisk skandale og forte til stort engasjement bade 1 nasjonale og
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internasjonale medier (Sjeberg, 1986, s. 58). Det var ikke alle som forstod protestene som
kom mot M8S5. Det Sjoberg omtaler som en faglig og pedagogisk skandale, omtaler Telhaug
som en debatt mellom politiske floyer, der det foregikk en debatt om gamle stridsspersmal

(Telhaug, 1997, s. 75).

Konflikten ble lgst ved et regjeringsskifte. Den nye regjeringen avsluttet arbeidet med den nye
leereplanen, der det ble vektlagt mer nasjonalt felles innhold og stridsspersmélene om Darwin
ble begravet. Videre ble det forsgkt innfert mer samarbeid i skolen mellom lerere, ved at
leereplanarbeidet lokalt ble dreiet fra individuelt til kollektivt niva. Vi ser na en tydeliggjoring
av tilpasset oppleering. I M74 var tilpasset opplaering en del av forklaringen pa differensiering
(M74, 5. 29), mens det i M87 er viet et eget kapittel til prinsippene bak tilpasset opplaering
(M87, ss 26-29), (se ogsa Tabell 2.2).

2.3 L97

Reform Organisatorisk endring Didaktisk endring
Reform 97 med - Den samiske skolen - moderat malstyring erstatter
laereplanen av 97 - skole for seksaringer og den tidrige |- rammeplan med emnelister
L97 skolen - ytterligere gkt nasjonalt felles
- reduksjon av valgfag innhold i.f.t. M87
styrking av skolefritidsordning

Tabell 2.3 Organisatoriske og didaktiske reformer i lzereplanene (Rovik, 2014, s. 381)

Pé slutten av 1980-tallet slo malstyringen gjennom i Norge som barende prinsipp. Dette ble
konkludert 1 St. Meld. nr. 37 (1990-91) Om organisering og styring pa utdanningssektoren.
Dette ble gjennomfert i L97. I dette arbeidet bret utdanningsminister Gudmund Hernes med et
fastlagt prinsipp som var gjennomfert fra skolelovene av 1936, nemlig at departementet
fastsatte timefordelingen, men overlot utarbeidelsen av fagplanene til fagfolkene, altsa
skolefolk. Hernes lot alle heringssvar bli behandlet 1 departementet der han kunne lede hele
arbeidet og etter hvert overta hele skriveprosessen ved utarbeidelsen av lereplanene,
(Telhaug, 1997, ss. 102-105). I L97 ble prinsippene om méilstyring innfert, (se Tabell 2.3 og
Tabell 2.5), som erstatter av rammeplan med emnelister. I tillegg ble det nasjonale felles

innholdet okt nok en gang (Revik, 2014, s. 381).



2.4 PISA-sjokket og LK06

Reform Organisatorisk endring Didaktisk endring

Kunnskapsleftet med - forste reform for bade - fra innholdsorientert til

lzereplanen LK06 grunnskole og vgs kompetansebasert

- innfering av nasjonale prover - sterkere malstyring

offentliggjering av skolens - grunnleggende ferdigheter
karakterresultater - lokalt lereplanarbeid: okt innflytelse
presisering av skoleeiers ansvar over innhold, men stramme foringer for
fritt grunnskolevalg i noen kompetanse
kommune

Tabell 2.4 Organisatoriske og didaktiske reformer i lzereplanene (Rovik, 2014, s. 381)

Aasen et al (2012) samt Karseth, Moller & Aasen (2013) legger frem tre hovedgrunner til
Kunnskapsleftet. For det forste viser de til samfunnsutviklingen 1 Norge, som har utviklet seg
til et mer heterogent og sammensatt samfunn enn det var tidligere. For det andre har
arbeidslivet endret seg, med mer fokus pd kunnskap og evne til & tilegne seg kunnskap. For
det tredje kom det som av mange omtales som «PISA-sjokket» 1 2001. Norske elever var ikke
verdens beste, men oppnadde bare middels resultater, samtidig som at «globaliseringen
innebar at bdde nasjonen og den enkelte i mye storre grad matte konkurrere i et internasjonalt

marked» (Karseth et al, 2013, s. 234).

I Norge ble det Hayre sin kunnskapsminister som ledet mesteparten av forarbeidene til LKO06.
Og selv om Sosialistisk Venstreparti overtok arbeidet i 2005, ble det ikke gjort store endringer
av planene. Med LK06 gjorde man en dreining fra en innholdsorientert leereplan til en
kompetansebasert plan (Revik, 2014, s. 383). Malstyringen ble sterkere. Grunnleggende
ferdigheter ble innfort som et nytt begrep, og det ble innfert lokale leereplaner med

maloppnaelse. Kompetansebegrepet kommer ogsé inn i skolen (Tabell 2.4).

2.5 LK20

Utviklingen 1 samfunnet gjorde at man sé at det trengtes en vurdering av en ny lereplan og en
leereplan som passer inn i fremtidens skole. Ludvigsen-utvalget utarbeidet to NOU-rapporter,
NOU 2014:7 - Elevenes lering i fremtidens skole, og NOU 2015: 8 - Fremtidens skole -

fornyelse av fag og kompetanser.
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Kunnskapsdepartementet har sé langt i prosessen med ny laereplan i sterre grad enn tidligere
vert ute etter & involvere de aktive brukerne av planen, nemlig lererne og skoleledere. I
Strategi for fagfornyelsen (Kunnskapsdepartementet, 2017a) heter det: «En bred involvering
skal bidra til legitimitet i prosessen, oppslutning om maélsettingene for fagfornyelsen og sikre
eierskap til det nye leereverket», og: «Strategien skal synliggjere leereplanutviklingens ulike
faser, avklare forventningene til prosessen og sikre god involvering ulike faser av arbeidety,
(s. 6). Her foreligger det altsa en ambisjon om bredere involvering for & skape eierskap og
forankring i hver kommune og skole. Dette er en ny tilnerming til norske skolereformer, og

sammenfaller med den kunnskapen som foreligger om endringsledelse.

Arbeidet med ny lereplan er delt inn i felgende tre faser (Kunnskapsdepartementet, 2017a):
Utvikling av ny overordnet del (2014-2017), fagfornyelse (inndelt i tre underfaser), og som
pagaende, kontinuerlig prosesser: involvering og implementering samt evaluering.
Fagfornyelsens tre underfaser er: fase 1 (2017-2018), fase 2 (2018-2019) og fase 3 (2019 og
videre), (Kunnskapsdepartementet 2017a).

Den nye overordnede delen ble ferdig i september 2017, og vil spille en viktig rolle i de neste
tre fasene. Tidspunktet for ndr ny overordnet del vil sammenfalle med fagfornyelsen

(Utdanningsdirekteratet, 2018).

Fase 1, som var planlagt til 2017-2018, bestér av planlegging av fagfornyelsen,

implementering og evaluering. Videre besluttes hvordan verdigrunnlaget og generell del skal
integreres 1 fag, utvikle og beslutte hvordan de grunnleggende ferdighetene og de tverrfaglige
temaene integreres i fag, ta stilling til leereplanfaglige spersmal, utvikle kjerneelementer i fag

og utforme retningslinjer for utvikling av lereplaner.

Fase 2 av fagfornyelsen, fra 2018-2019, inneholder folgende punkter: utvikling av
leereplanutkast, hering av lereplanutkast, bearbeiding av hering, utvikle endelige lereplaner,
nasjonale myndigheter fastsetter laereplaner og utvikling av veiledningsressurser til

lereplanene.

Fase 3, fra 2019 og fremover, inneberer & forberede bruk av lereplanene 1 fag og lereplanene

tas i bruk i opplaeringen.

Kunnskapsdepartementet uttaler selv at «de offentlige heringene er de viktigste arenaene for a

here andre interessenters synspunkter» (2017a, s. 14). Departementet understreker ogsé at det
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er opp til partene & «vurdere behov for heringskonferanser, dialogkonferanser, dialog
gjennom blogg og ulike typer grupper og nettverk som kan stimulere til kunnskapsutvikling,
dialog og samarbeid» (2017a, 14). Dette er en ny tilnerming til skolereformer som vi ikke for
har kjent til 1 Norge, og som kan plasseres 1 teoriperspektivet «samskapt leering», et perspektiv

vi kommer tilbake til 1 teoridelen.

2.6 Oppsummering

Periode 1 2 3 4

Leereplanen N39 | L60 | M74 | M87 | L97 | LKO6 | LK20

Innholdsorientert X X X X X

Kompetansebasert X X

Emnelister X X X X

Minstekravsplan X X

Rammeplan X X

Malstyring X X X

Tabell 2.5 Fire lzereplanperioder (etter Rovik, 2014, s. 383)
I dette kapittelet har vi sett pa noen hovedtrekk ved endringer av nye laereplaner. Vi har brukt
mye av Ravik (2014) sin fremstilling av endringene, og vi har provd & systematisere
gjennomgangen ved & referere til Rovik samtidig som vi har satt det inn i en litt storre politisk
kontekst. Se ogsa tabell 2.5, som viser en oppsummering av fire lereplanperioder fra R39 til 1
dag. Oppsummert presenteres fellestrekkene ved de ulike leereplanene og viser nar skiftene

kommer i leereplanene.
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3 Teoretiske perspektiver

Nér en ny reform entrer skolenorge, er mélet en varig endring av praksis. I denne oppgaven
undersokes hvordan skoleledere kan skape en slik endring. To forskningsspersmal er valgt for
a hjelpe oss & bryte ned materialet og komme frem til noen svar, og to korresponderende

teoretiske hovedspor til 4 statte oss pd 1 arbeidet og som reflekteres i funnene 1 kapittel 5.

NY |
REFORM |

v

ERFARINGSBASERT

ORGANISASJONS-

LERING KULTUR
Kunnskaps- Tz
utvikling
7 Kommunikasjon
og dialog
Samskapt laering
Kunnskaps-
utvikling

w4 'e""‘Kan fore til\
~J '\ endring ' L

Figur 3.1 Hovedrammen for oppgaven

I Figur 3.1 synliggjeres de to teoretiske hovedsporene med underkapitler og sammenhengen
dem imellom. Det forste forskningsspersmalet handler om erfaringer rektorer har gjort seg i
arbeid med tidligere reformer. Vi har derfor valgt erfaringsbasert lering som det forste
teoretiske perspektivet vi presenterer, med underkapitlene kunnskapsutvikling og samskapt
lering. Erfaringsbasert lering er valgt fordi vi etterspor skolelederes tidligere erfaringer med

tidligere reformer, og vi er ute etter & finne ut om de har lert av disse erfaringene.

Kunnskapsutvikling henger tett sammen med organisasjonslaring, et felt som etter hvert har
vokst seg stort gjennom arbeidet til flere forskere (Argyris & Schon, 1978; Bolman & Deal,
2009; Edmondson, 2008; Garvin, Edmondson & Gino, 2008; Marthinsen & Postholm, 2012;
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Nonaka et al, 2006; Pedler, Burgoyne & Boydell, 1989; Roald, 2012; Senge, 2006; von
Krogh, Ichijo & Nonaka, 1997). Samskapt leering som kunnskapsutvikling er med som en

underdel av erfaringsbasert lering.

Basert pa funnene vére og teoriene vi har brukt relatert til forskningsspersmal 2, er
organisasjonskultur sentralt for kvaliteten pa utviklings- og endringsarbeid i en organisasjon.
Dette stottes i litteraturen (Berg, 1999; Edmondson, 2008; Hargreaves & Fullan, 2014;
Hennestad, 2015; Hofstede, Neuijen, Ohayv & Sanders, 1990; Schein, 2004, m.fl.).
Organisasjonskultur er derfor vart andre teoretiske hovedspor, med underkapitlene tillit,

kommunikasjon og dialog samt kulturelle arkitekter.

Innenfor organisasjonskultur har vi undersekt tre hovedelementer. For det forste har vi
undersekt tillit som fenomen innen organisasjon og ledelse. Vi tok utgangspunkt i arbeidet til
Uslaner (1999), ble oppmerksom pé Arrow (1974), Bryk & Schneider (2003), Irgens (2010a),
Jacobsen & Thorsvik (2013), Meller (2004), Robinson (2014), Serhaug (1996) og Tschannen-
Moran & Hoy (2000) har bidratt med perspektiver pa tillit som et fundament i en

organisasjon.

Det andre elementet innen organisasjonskultur vi valgte & undersgke nermere var
kommunikasjon og dialog. Bakhtins (i Bertnes, 2001) teorier om spraket er innhyllet i det en
kollega kaller «mystikkens slar». Vi tok ogsa utgangspunkt i Jacobsen & Thorsvik (2013)
sine beskrivelser av kommunikasjon og via deres arbeider oppdaget vi andre vinklinger pa

dette temaet.

Vi har ogsé valgt 4 studere ledere som kulturelle arkitekter. Arbeidet med dette forte oss til
forskere som Chatman (2016), Hillestad (2017), March (1991), Robinson (2006, februar) og
mer av Schein (2004).

3.1 Erfaringsbasert laering

Vart forste forskningsspersmal er: «P& hvilke mater har erfaring med tidligere reformer i
skolen betydning for arbeidet med ny lereplan?» Dewey tillegges ofte uttrykket «Learning by
doing». Det egentlige uttrykket hans var mer nyansert; «Learn to know by doing, and to do by
knowing» (SNL, 2018, 28.06). Dette uttrykket danner utgangspunkt for det vi ensker a fa

frem 1 oppgaven var. Vi ensker & se nermere pa hva som er viktig i en organisasjon og bruke
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det til & arbeide med nye reformer i skolen. Starter det med at man vet gjennom & gjere, eller
at man gjor gjennom kunnskap? Vart utgangspunkt er at det verken starter eller slutter, det vil
vare en kontinuerlig prosess der man bruker det man vet for & gjennomfere, og man lerer
mer ved & gjore noe, som igjen kan brukes til 4 endre det man gjor, og forhapentligvis gjore

det bedre.

A definere hva en organisasjon er, hjelper oss til 4 forstd hvordan en organisasjon kan lere. Vi

har tatt utgangspunkt 1 Jacobsen & Omgivelser (kap. 6):
* Avhengighet
. . ® Usikkerhet
Thorsvik (2013) sin overordnede modell * Yure press
for organisasjoner (se figur 3.2). De Y
F lle trekk: Ufi lle trekk:
hevder at et utgangspunkt for deres «Malogsuategiken.2) [N « Orgarisasionskultur tkep. 4

* Organisasjonsstruktur (kap. 3) * Maktforhold (kap. 5)

tenkning er at «alle sosiale systemer er
indeterminerte» (s. 26). Dette synet pa

sosiale systemer finnes hos Drucker

P

. . Organisasj og p!
(1955) og diskusjonen om et system er * Motivasion og ytelse (kap. 7)
* Kommunikasjon (kap. 8)
* Beslutninger (kap. 9)

deterministisk eller indeterministisk : * Leering (kap. 10}
' * Endring (kap. 11)

spores tilbake til Augustin av Hippo pa

300-tallet (Stensvold, Halvorsen og TILBAKEMELDING

FlOttOI‘p, 2018). Figur 3.2 Jacobsen ot Thorsvik sin organiasjonsmodell (2013. 5.25)

Kahneman (2013) har skrevet om hvordan en person pévirkes av de grunnleggende
automatiske prosessene i hjernen og hvordan de samhandler med de styrte prosessene 1
hjernen. Hvordan «den assosiative hukommelsen [...] fortlopende konstruerer en koherent
tolkning av det som foregér i vir verden til enhver tid» (Kahneman, 2013, s. 20). Han viser
ogsa til at den assosiative hukommelsen automatisk har systematiske feil og vil vare
tilbayelig til & gjore utfordringene lettere enn de faktisk er (Kahneman, 2013, s. 31). 1
Wigestrand (2018, ss.24-25) beskrives psykologen Jonathan Haidt sin utlegning om to ulike
systemer i hjernen: de automatiserte og de kontrollerte. De automatiserte systemene styres av
«intuisjoner, folelser, magefolelse og spontanitet». De kontrollerte systemene «representerer
rasjonell og logisk tenkning, refleksjon, analyse og evne til & tenke abstrakt og framover i
tid». Haidt presenterer dette som en modell der de automatiske prosessene er representert av
en elefant, og de kontrollerte systemene av rytteren (se figur 3.3). Rytteren er liten og har ikke
kontroll pa alt elefanten gjor. Elefanten vil reagere raskt og uten kontroll ved plutselige farer

og endringer. Dette kan vaere positivt, ved at elefanten reagerer pa ting rytteren vanligvis ikke
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vil reagere pa. P4 den annen side vil elefanten gjerne reagere slik den alltid har gjort; det er
ikke enkelt & fa elefanten til & endre retning eller atferd. Dette kan overfores til
organisasjonstenkningen ved at elefanten
representerer organisasjonen sine automatiserte
prosesser, eller det vi velger 4 kalle
organisasjonens autopilot. Det som er
endringsviljen 1 organisasjonen vil vere a fa
elefanten til & endre retning og la rytteren
bestemme mer av prosessene som skjer i skolen.
Denne koherente tolkningen er en utfordring for
oss 1 tolkningen av en organisasjon. Hvordan
organisasjonen vil reagere er vel sa avhengig av
hvordan «individet som organisasjon» vil agere
med hensyn til ytre og indre pavirkning.
Kahneman (2013, ss. 447-448) sier at en
organisasjon har sterre mulighet til & unnga feil
enn individene i den, fordi organisasjonen fra

naturens side tenker langsommere, klarer & ta

prosedyrer inn over seg og har myndighet til &

handheve gode rutiner Figur 3.3 Elefanten og rytteren (Wigestrand, 2018)

Jacobsen & Thorsvik (2013, s. 20) tar ogsé utgangspunkt i at organisasjoner er
produksjonssystemer og at prosessen transformerer aktiviteter i en kjede som skaper verdier.
Christensen, Egeberg, Legreid, Roness & Rovik (2009, s.15) stetter seg pa at det er to
hovedelementer som argumenterer for at det er forskjell mellom offentlige og private
systemet. Det ene er at offentlige organisasjoner trenger & ta hensyn til et mye bredere sett av
maél og verdier, og det andre er at lederne i offentlig sektor stér ansvarlig overfor borgere og
velgere, ikke aksjonerer og annet. Jacobsen & Thorsvik (2013, s. 32) argumenterer for at
deres modell representerer en modell for atferd og tenkning hos mennesker i en organisasjon.

Det er ogsa derfor vi har valgt & bruke denne modellen.

Modellen i figur 3.2 beskriver en organisasjon bestdende av eksterne faktorer som pavirker de
interne faktorene, og de interne faktorene vil samspille og gjensidig pavirke hverandre.

Eksistensen av en organisasjon bestemmes av de ressursene som er tilgjengelig og av
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omgivelsene. Jacobsen & Thorsvik (2013, s. 199) definerer omgivelsene som «alle forhold
utenfor en organisasjon som kan ha en potensiell effekt pa organisasjoners effektivitet og
leeringy». Internt vil organisasjonen gjensidig pavirkes av de formelle og uformelle trekkene,
atferden i organisasjonen og de ulike prosessene som pagar i organisasjonen. Ledelsen i
organisasjonen vil kunne pavirke og bli pavirket av de andre interne faktorene i

organisasjonen.

I et organisasjonskart over skolene i Norge, er hver skole en del av de sterre organisasjonene
stat og kommune. Internt i en kommune er skolene organisert som en samlet enhet, for
eksempel alle ungdomsskolene i kommunen. Internt pa en skole vil det vaere mange ulike
organisasjoner som alle blir pavirket av eksterne faktorer og de interne faktorene pavirker
hverandre gjensidig. Det kan vare organisert i trinn, team, klasser, fagseksjoner og helt ned til
enkeltindivider. Hver enkelt person pavirkes av omgivelsene, samtidig som de blir pavirket av
de interne prosessene. Vi vil se nermere pa de ulike organisasjonene sett i lys av det formelle

og uformelle begrepsapparatet.

3.1.1 Kunnskapsutvikling

I det folgende vil vi se pa kunnskapsutvikling i organisasjoner. Klev & Levin (2009)
argumenterer for at det er viktig at nar det gjennomferes et organisasjonsutviklings-prosjekt,
(OU-prosjekt), trengs et register over arbeidsmaéter for & drive kunnskapsutvikling (s. 159).
Lering skjer i fellesskap, s& de kontekstuelle faktorene henger sammen med de individuelle
faktorene. Vért hovedfokus er kunnskapsutvikling og lering i organisasjoner, men det vil

forekomme noen referanser til individuelle trekk, siden en organisasjon bestar av individer.

Vi velger & se nermere pa tre ulike modeller, som kan ses pa som komplementerende til
hverandre. Den forste modellen er en modell som har lagt grunnlaget for mye av
organisasjonsleringen. Enkelt- og dobbeltkretslering som modell ble utviklet av Argyris &
Schon og gjengitt i bokform 1 1978 og 1996. Klev & Levin (2009, ss. 41-42) argumenterer for
at Argyris & Schon visket ut skillet mellom tanke og handling. Ny praksis springer, ifolge
Argyris & Schon, ut fra en leringsprosess, en prosess som ogsa inkluderer
organisasjonslering. Videre ser vi pa den sékalte SEKI-modellen til Nonaka & Takeuchi
(figur 3.5) som handler mer om hvordan kunnskap kan overferes fra enkeltindividene til
organisasjonen, slik at den kan nyttiggjeres av flere i1 organisasjonen og feres tilbake til

kunnskap som besittes av flere (Roald, 2006, s. 155). Denne modellen kalles ogsa
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«kunnskapsspiralen» (Glosvik et al, 2014). Til slutt ser vi pa Irgens’ (2010a) femtrinnsmodell
for 4 utvikle en organisasjon fra individtenkning til tenkning pé organisasjonsnivd. Modellen
setter sgkelyset pd hva som kan hindre utvikling fra et niva til et annet. Disse hindrene kalles i
modellen for filtre. Filtrene kan inneholde bade kontekstuelle og individuelle barrierer mot
leering (Irgens, 2010a). Dette er en modell som sier noe om hvordan man kan jobbe med
utvikling pa forskjellige nivd og hva som er vesentlig for at man klarer & g videre til neste

niva.

Argyris & Schon (1978) tar utgangspunkt i at en organisasjon, uansett hvilken gruppering
man ser pa, har en forfektet verdi det ageres ut fra, og en bruksverdi. De forfektede verdiene,
eller de uttrykte verdiene, er de verdier organisasjonen ensker & fremstd med, mens
bruksverdiene viser hvilke verdier organisasjonen faktisk bruker. Det understrekes at det er en
utfordring nar det er stor avstand mellom de uttrykte verdiene og bruksverdiene. Spennvidden
mellom de forfektede verdiene og bruksverdiene sier noe om hvordan en organisasjon er i
stand til & leere, og denne spennvidden vil variere fra organisasjon til organisasjon (Argyris,
1991). Med andre ord er dette en teori som sier en del om prosessene som ligger bak det som
skjer 1 en organisasjon. Det er mange som presenterer enkelt- og dobbeltkretslering (Bang,
1995; Cambron-McCabe & Dutton, 2012; Hillestad, 2017; Jacobsen & Thorsvik, 2013; Klev
& Levin, 2009; Roald, 2006 m.fl.).

Enkeltkretslzering (se Figur 3.44)
tar utgangspunkt i mal eller verdier L ; _ fraperesais

og at man foretar seg handlinger som N I - ‘

gir et visst utfall eller resultat. Dette

kan ofte vere riktig mate a handle pa ERS I et

og bidrar til at enkelte saksforhold fir  Figur 3.4 Enkelt- og dobbeltkretsleering (Jacobsen & Thorsvik,
2013, s. 360)

sin lesning. Samtidig er

enkeltkretslaering med pé 4 sementere handlingsmenstre i en organisasjon. De innarbeidede
rutinene og handlingsmenstrene kan sté i veien for & lose mer komplekse utfordringer. Da vil
aktarer lete etter feil hos andre i stedet for & se dypere pé utfordringene og finne den egentlige

arsaken til at det ikke er mulig & finne en varig lgsning (Argyris, 1991).

Irgens (2010a, s. 121) viser til sammenhengen mellom individuelle mekanismer og
organisasjonens mekanismer, og sier folgende: «Det kan vare vanskelig 4 lere [...] og

problemene kan henge sammen med bade oss selv og det arbeidsmilje vi arbeider i». Argyris
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(1991, s. 124) har funnet at de aller fleste endringstiltak som settes 1 gang i mange
organisasjoner, er enkeltkretslering. Irgens (2010a) illustrerer at dette ogsd gjelder pa
individuelt niva, og beskriver hvordan individuelle forsvarsmekanismer ofte kan std i veien

for at leering skjer.

I dobbeltkretsleering (se Figur 3.4) prever man a finne ut hva som er grunnen til at resultatet
ikke blir som ensket. Det handler altsd om en mer analytisk tilneerming enn i
enkeltkretslering. Det kan for eksempel vare snakk om & endre mal eller verdier, og Argyris
& Schon (1978) understreker at det ikke er nok & se pa de forfektede verdiene, men at det er
vesentlig & se pa hvilke verdier som er aktive, «anvendte», eller «levdey. Irgens (2010a, s.
122) sier om dobbeltkretslering at det er «a undersgke forutsetningene og a gjere noe med
demy. Han understreker at man trenger a kunne analysere situasjonen og stille seg «utenfor»
den for & oppna dobbeltkretslaering. De levde verdiene er ofte ubevisste verdier, og de man
handler etter i praksis (Argyris & Schon, 1978). Nettopp derfor er det sa krevende & oppna
dobbeltkretslaering. Det 4 klare & se sin egen organisasjon utenfra for & underseke hva som er
forfektede og levde verdier er ifolge Hillestad (2017, s. 257) «et paradoks og en formidabel
ledelsesmessig utfordring». Dobbeltkretslaering krever at man gar bort fra det man alltid har
gjort - bevisst eller ubevisst - handlingsmenstre som har utviklet seg over lang tid og er tuftet
pa tidligere erfaringer. Roald (2012) nevner at kollegadiskusjoner og —refleksjoner er en
viktig del av dobbeltkretslaering.

Den neste modellen er ogsa

Taus kunnskap Eksplisitt kunnskap

beskrevet av flere (Cambron-

McCabe & Dutton, 2012; Glosvik 1, Sosialisering | Eksternalisering
et al, 2014; Hillestad, 2017; enneiep // \\\
Jacobsen & Thorsvik, 2013; Klev '/ // I \\ \\

& Levin, 2009; Roald, 2006 m.fl.). » \ \Q\\ j/// /' /’
Nonaka & Takeuchi introduserte i Eti‘;'g‘(i:tp \\ ,& /

1995 en modell der de tar for seg Internalisering ~ Kombinering

fire former for lering;

sosialisering, eksternalisering,

Figur 3.5 SEKI-modellen (Glosvik, Langfeldt & Roald, 2014, s. 92)

kombinering og internalisering og har kalt den for SEKI-modellen etter forbokstavene i de

fire formene for leering (se Figur 3.5). SEKI-modellens utgangspunkt er at kunnskap kan vere

19



bade taus og eksplisitt. Grunnlaget for modellen var Michael Polanyi (1966, s. 14) sitt utsagn

om at vi vet mer enn vi kan si.

Nonaka & Takeuchi (1995) bruker begrepene taus og eksplisitt kunnskap. Taus kunnskap er
«en betegnelse for sanseinntrykk, oppfatninger, sosiale regler og vurderinger som er uuttalt,
men som ligger som forutsetninger for det menneskelige handlingslivet» (SNL, 2015).
Nonaka & Takeuchi (1995) mener at taus kunnskap hovedsakelig er kunnskap en har tilegnet
seg gjennom tid. Kunnskapen er underliggende og organisasjonens enkeltmedlemmer er seg
ikke bevisst eller skaper refleksjon. Eksplisitt kunnskap er i1 kontrast til taus kunnskap at man

er bevisst, og ofte blir den nedtegnet slik at den kan deles skriftlig.

Nonaka & Takeuchi (1995) har analysert hva taus og eksplisitt kunnskap har a si for hvordan
man lerer. Forst tar de utgangspunkt i1 at det foregr en sosialisering nar flere individer jobber
sammen. Det kan vare overforing av kunnskap gjennom samhandling og samarbeid og pa
eller som deling av erfaring gjennom praktisk arbeid. Slik vi forstar at det ofte fungerer pa en
skole er at nyansatte blir ubevisst opplart til hvordan ting gjeres. Dette er med pa & legge
grunnlag for at de ansatte har tillit til hverandre i det daglige arbeidet. Skolekultur og tillit
beskriver vi senere, bade teoretisk (dette kapitlet), giennom funnene vére (kapittel 5) og 1

diskusjonskapitlet (kapittel 6).

Neste niva for laering er nar taus kunnskap blir til eksplisitt kunnskap. Da foregér det en
eksternalisering gjennom handling, refleksjon eller dialog. Na har kunnskapen blitt
artikulert, slik at den er tilgjengelig for andre via kommunikasjon med ord eller illustrasjoner i
ulike former. Slik vi forstér dette, er leering blitt eksternalisert nar kolleger for eksempel har
snakket sammen om et pedagogisk grep man har blitt anbefalt av en annen, provd det ut og

nar det debriefes eller evalueres etterpa.

Nér kunnskap overfores fra eksplisitt til eksplisitt kunnskap foregér det en kombinering av
kunnskap. I denne formen for lering finnes en viss systematikk for & uttrykke kunnskapen.
Dette kan for eksempel skje gjennom deling av dokumenter eller arenaer for kunnskaps-
og/eller erfaringsdeling. Eksplisitt leering fra flere ulike personer kan i denne formen for

lering smelte sammen til nye former for forstaelse og anvendelse.

Den siste formen for laering innebzarer at kunnskap gar fra & vaere eksplisitt til taus. Da foregér

det en internalisering av kunnskap fra mange individer til mange individer, altsa innebzrer
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det bade et del- og helorganisatorisk niva. Det kan bety at et leeringsmoment har gétt gjennom
de andre fasene, og er blitt «automatisert» og operasjonalisert. N& har kunnskapen blitt

overfort slik at det ikke lenger er nedvendig & snakke om det. Det er blitt en selvfolgelighet og
inkluderes 1 den tause kunnskapen som 1 sin tur overferes gjennom sosialiseringsprosessen nar

nye medarbeidere kommer inn i organisasjonen.

Slik det illustreres i Figur 3.5, er det en spiralformet bevegelse gjennom de fire feltene, noe
som kan beskrive som at fasene eller formene for leering skjer pa nytt og pd nytt, i en syklus.
Med bakgrunn i dette har blant andre Glosvik et al (2014) beskrevet SEKI-modellen som en

kunnskapsspiral, og vi vil bruke dette begrepet videre.

Slik vi forstar Nonaka & Takeuchi (1995) legger de til grunn at kommunikasjon og dialog er
viktig i (eller for) overforing av kunnskap. Kommunikasjon og dialog kommer vi inn pd i et

eget kapittel. Videre beskrives leringsfasen fra eksplisitt til taus kunnskap som aksjonslaring.

Irgens (2010a) har videreutviklet en modell av Forsberg, Lundmark og Waglund ved IPF

(Institut for Personal og Uaich et

Foretagsutveckling i Uppsala), (s. ~ Organisasjon Organisa-
torisk leering |
: — < Filter 4
48). Denne modellen illustrerer en Kunnskapsanvendeil

< Filter 3

leringsprosess for at kunnskapen i Kunnskapsiitviding

< Filter 2

organisasjonen gér fra individ til ,
Innleering

tenking pa organisasjonsniva (se « Filters
Pavirkning

Figur 3.6 Femtrinnsmodell for lzeringsprosess (Irgens, 2007, s.49)

Kontekstuelt kan barrierene eller
filtrene mellom nivdene vere skolekulturen og tilretteleggingen for skoleutvikling. Dette er

grunnleggende faktorer det er viktig & ta hensyn til.

P& individuelt plan kan barrierene vare enkeltpersoners holdninger, viljen til & laere noe nytt,
leringsevne og innstilling til prosessen som er igangsatt. Det gjelder & fa individene til &
forstd betydningen av andre alternativer slik at de kan utvikle evnen til & koble ny viten til
eksisterende viten. Dette vil forhapentligvis bidra til & utvikle samarbeidet 1 organisasjonen
som helhet og utvikle samspillet mellom enkeltindividene i organisasjonen, i tillegg til & legge

til rette for utvikling av det kontekstuelle (Irgens, 2010a).
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Malet er & fa leererkollegiet til & dele kunnskapen gjennom praktisk samarbeid, rutiner og
prosedyrer for & systematisere og nedfelle ny praksis pa skolen, altsé & oppna
kunnskapsutvikling, og videre kunnskapsanvendelse 1 organisasjonen og til slutt

organisatorisk lering. Irgens (2010a, s. 56) sier det slik:

Laering er blitt organisatorisk nar organisasjonen endrer sine handlingsteorier og blir i
stand til 3 utfgre arbeidsoppgaver og handtere utfordringene pa en ny og bedre
mate, uten at det er avhengig av de enkeltindivider som fgrst tilegnet seg den nye

kapasiteten.

Kunnskapen og tilherende metoder er dermed blitt allmenne i kollegiet. Irgens (2010a)
fremhever at prosessene vil veksle mellom de ulike fasene slik at noen vil gjennomgé en fase
ved flere anledninger dersom det er nye momenter eller nye teorier som bearbeides av den

enkelte.

3.1.2 Samskapt lzering som kunnskapsutvikling

John Dewey var en amerikansk pragmatisk filosof som mente at mennesker har «potensial for
a bli kunnskapsbaserte aktorer i demokratiske prosesser» (Klev & Levin, 2009, s. 89). I Norge
har vi alle forutsetninger for & kunne utvikle skolene i et demokratisk verdigrunnlag, da de «er
etablert for leering og kunnskap med utvikling av demokratiske, ansvarlige samfunnsborgere
som en sentral oppgave» (Irgens, 2017, s. 287). Dette er en omskriving av innhold vi finner i
bade formalsparagrafen (Oppleringsloven §1.1) og ny, overordnet del av leereplanen, som
«utdyper verdigrunnlaget i opplaringslovens formalsparagraf og de overordnede prinsippene
for grunnopplaeringen». A kunne utnytte denne demokratiforstielsen i arbeidet med
problemavklaringen, vil gi et bedre fundament for & lykkes i innferingen av en ny reform, i

vért tilfelle en ny leereplan.

Samskapt lering bygges opp av to hovedfundamenter. Det ene fundamentet er hvordan
konkret eksperimentering kan lgse praktiske problemer og det andre er det demokratiske
verdigrunnlaget. De grunnleggende argumentene for teorien om samskapt lering inn mot
aksjonsforskningen, finner vi i Deweys teori om kunnskaping («inquiry»). Han formidler at
«kunnskaping skjer ved at mennesker sgker & gjore en ubestemt situasjon bestemt ved konkret
a handle og vurdere handlingene for & skape troverdige antakelser» (Klev & Levin, 2009).

Maten ny erkjennelse utvikles pé er avhengig av hvordan praksis i kunnskapsprosessen er
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(Klev & Levin, 2009, ss. 82 og 89). Olsg & Stubdal (2018, s. 28) gir den enkle beskrivelsen 1
sin masteroppgave at «arbeidsformene og aktivitetene [er] planlagt, men resultatene er

avhengig av prosessen og dens forlap».

I beskrivelsen av modellen (se

Figur 3.87), forklarer Klev & )
ProblemavKaring

Levin (2009) at

—

—
Innbyggere Kommunikasjon og Eksterne
lzeringsarena

R ————

eksperimenteringen skjer i

praksisfeltet og vil a&pne opp for
——
Felles refleksjon
Og lzering

r. Di il igjen gi n 1
™ Y g]e g ye Reﬂeksjon

en rekke ulike spersmal som gis

spersmal som krever nye svar. Handling for konkret
Losning av problem

_—

Enkelt- og dobbelkretslaring,

NI

A 4

som vi har beskrevet over, er en Skaping av muligheter
For refleksjon iog om
Konkrete handlinger

madte 4 tenke pd som gjor at det
reflekteres over hvordan man Figur 3.8 Den samskapte lzeringsmodellen (Klev & Levin, 2009, s. 74)
jobber 1 en organisasjon. En av

hovedutfordringene i denne tenkningen er hvordan vi kommer frem til riktig mal eller riktig
verdigrunnlag & jobbe videre med. Selznick (1984) beskriver effekten av en «top-down»-méte
a tenke pa, der ledelsen presenterer hvilke mél og verdier organisasjonen jobber med. Dette
kan pé visse omrader fungere godt. Vi tolker at dette kan gjelde presiseringen av elevers
fysiske og psykiske leringsmilje i oppleringslovens § 9A. Utfordringen er sterre nér en
reform innarbeides og forer til endring. Ved innfering av nye reformer er det nedvendig a

fundamentere arbeidet pa en helt annen méte. Samskapt lering er en av matene a jobbe pa.

—-| Innbyggere }—-| Kommunikasjon pa arenaer}—-| Problemlgsning/handling }—-| Refleksjon }—

—-! Eksterne }—»|Kommunikasjon pa arenaer}—-l Problemlgsning/handling }—-! Refleksjon }—

Figur 3.7 Leeringssloyfene i samskapt leeringsmodell (Klev & Levin, 2009, s. 75)
«Hovedidéen bak modelleringen av OU som samskapt lering er ensket om & integrere
kommunikative prosesser pa ulike typer arenaer i en og samme integrerte laeringsprosess»

(Klev & Levin, 2009, s. 73). Det skilles mellom eksterne og interne deltakere eller akterer. De
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eksterne regnes som padrivere i et utviklingsarbeid og de interne er med og definerer hvilket
utgangspunkt vi har for og gjennomfoeringen av den reelle utviklingen. Dette illustreres ved at

modellen er delt opp i to sleyfer (se Figur 3.7).

Det er noen sentrale trekk eller elementer som gar igjen i prosesser med samskapt lering
(Klev & Levin, 2009). Selve laeringsprosessen er sentral. Laringsprosessen skjer i de to
leeringssloyfene (figur 3.8), og de ulike aktergruppene er bade i sine separate sloyfer, ogien
samlet prosess. Det er vesentlig at prosessen er strukturert og planlagt, altsd at det foreligger
en god plan for stegene i1 prosessen. I samskapt lering finnes det prosessledere. Interne og
eksterne aktorer lerer sammen i samskapt lering, som likeverdige leeringspartnere. Her er det
altsa ikke slik at for eksempel eksterne akterer har en mer tungtveiende status enn de interne,
men de bidrar med sine ulike perspektiver. Laringen i samskapt lering skjer gjennom
kunnskap og praksis, og pa ulike arenaer som fasiliteres av prosesslederne. Arenaene legger
til rette for kollektiv refleksjon og laering knyttet til praksis. Disse arenaene kan vare fysiske
moter av ulike sterrelser, men ogsé ulike fora online, og akterene som er med i prosessen kan

delta pa ulike arenaer samtidig som de er del av den samme prosessen.

Kunnskapsdepartementet har lagt opp til utstrakt samhandling i utviklingen av nye lareplaner
(Stubdal, 2017). De tar i bruk begge slayfene i arbeidet med LK20. Det sentrale er deling av
kunnskap og dialog om prosessene. Lereplangruppene kommer forst med et utkast som skal
ut péd hering. Lerere og skoleledere rundt om 1 landet far mulighet til & komme med innspill
pa det arbeidet som har vert gjort, for gruppene bearbeider dette og utarbeider nye planer. Pa
denne maten mener Kunnskapsdepartementet at de bruker prinsippene i kunnskapsspiralen.
De far eksternalisert mye av den tause kunnskapen rundt om blant lererne, og kunnskapen
blir kombinert gjennom arbeidet internt pa skolene og 1 lereplangruppene ved at de
kombinerer all kunnskapen fra alle instanser som svarer og internaliserer ny kunnskap som

igjen sendes ut pé hering.

3.2 Organisasjonskultur

Peter Drucker er ofte blitt tillagt folgende sitat: «Culture eats strategy for breakfast». Vi kan
ikke bekrefte at sitatet faktisk stammer fra Peter Drucker, men det viser oss folgende: uansett

hva som skjer i en organisasjon, vil kulturen i organisasjonen definere hva som er mulig &
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gjiennomfere og endre. Med bakgrunn 1 dette, har vi valgt «kultur» som det andre teoretiske

perspektivet vart.

Etzioni (1978, s. 11) beskriver en organisasjon som «sosiale enheter (eller grupper av
mennesker) som blir konstruert og rekonstruert i den hensikt & soke bestemte méal».
Organisasjoner bestar altsd av mennesker eller individer. I vart prosjekt har vi undersekt
individers erfaringer, men en organisasjon er sammensatt av individer og derfor er det viktig &
se pd organisasjonen ogsa. Rollene de ulike medlemmene i organisasjonen har, vil vere ulike.

Alle organisasjonens medlemmer har til felles at de er del av et hele - sin organisasjon.

Kultur og organisasjoner er tett knyttet til hverandre. Ledere kan ikke unndra seg kultur, sier
Hennestad (2015). Bolman & Deal (2009, s. 304) uttrykker det slik: «Noen mener at en
organisasjon har en kultur, andre at den er en kultury». Det finnes flere definisjoner av
kulturbegrepet 1 en organisasjon. Bang (1995, s. 21) mener at slike definisjoner «... varierer
rundt to dimensjoner; kultur som systemer av delte ideer, verdier, oppfatninger og
betydninger - altsa kulturer som kognitive (tankemessige) systemer - eller kultur som
observerbare objekter og hendelser i en gruppe, dens interaksjonsmenstre eller overforte
atferdsmenstre». Her meter vi igjen argumentene om skillet mellom «forfektede verdier» og
«bruksverdier» (Argyris & Schon 1978). Bang (1995) viser til en rekke forskere som har ulike
meninger om «hvordan man skal operasjonalisere organisasjonskulturens innhold eller dens
kjerneelementer». Han forstér kulturinnholdet 1 en ramme av folgende fire kjerneelementer:
verdier, normer, grunnleggende antagelser og virkelighetsoppfatninger (Bang, 1995, s.

47). Schein (2004, s. 1) definerer kultur slik, og argumenter dermed for at kultur og lederskap
er uleselig knyttet til hverandre:

The culture of a group can [...] be defined as a pattern of shared basic assumptions
that was learned by a group as it solved its problems of external adaptation and
internal integration, that has worked well enough to be considered valid and,
therefore, to be taught to new members as the correct way to perceive, think, and

feel in relation to those problems. (Schein, 2004, s. 17)

Schein (2004, s. 8) hevder at «Culture is to a group what personality or character is to an
individual». Han sier dermed at en gruppering ikke eksisterer uten at den har en kultur. Schein
utvider kulturbegrepet til en organisasjon, og sier at kulturen i en gruppe kan defineres som et

menster av delte, grunnleggende antakelser som ble lert eller erfart av gruppa gjennom at den
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loste sine tilpasningsproblemer; problemer som omfattet ekstern tilpasning og intern
integrering. Nar losningene har fungert godt nok til & bli oppfattet som valide, leres de videre
til nye medlemmer som den korrekte méten 4 oppfatte, tenke og fole rundt de samme

problemene (Schein, 2004, s. 15, fritt oversatt).

Jacobsen & Thorsvik (2013) stetter denne siste definisjonen av Schein (2004, s. 130). For det
forste knyttes begrepet «kultur» til en «... gruppe i en organisasjon som deler et sett av
grunnleggende antagelser». Videre er lering et sentralt poeng 1 kultur. Kulturen vil bli testet
mot virkeligheten og sé lenge det oppleves en bekreftelse pé at kulturen er riktig, vil den
opprettholdes, og nyansatte vil bli oppleert til den rddende kulturen. Schein (2004) gjor for
ovrig et viktig poeng av at det i organisasjoner ofte vil utvikle seg et mangfold av kulturer

fordi det vil eksistere undergrupperinger - og dermed underkulturer i organisasjonen.

Sitatet «Culture eats strategy for breakfast» kan fungere som en oppsummering av sitatet
hentet fra Schein (2004). Uansett hva som skjer i en organisasjon, vil kulturen i

organisasjonen definere hva som er mulig & gjennomfere og endre.

Hargreaves (1996, s 175), som har et skolefokus i sine arbeider, kaller det leererkulturen, og
mener den «bidrar til & gi mening, stotte og identitet til leererne og arbeidet deres». Lereren er
ifolge Hargreaves aldri alene psykisk, selv om lareren ofte er alene som voksen i
klasserommet. Strategier og undervisningsstil til leererne «blir sterkt pavirket av synspunkter
og holdninger hos kollegene, bade naverende og tidligere» (Hargreaves, 1996). Dette stotter
opp under Schein sin definisjon av kultur; forholdet mellom lererne har veldig stor betydning.
«Kulturen gir en levende kontekst for lererens utvikling og mate a undervise pa. Det som
skjer inne 1 klasserommet, kan ikke skilles fra de relasjonene som utvikles utenfor»

(Hargreaves, 1996, s. 173).

I folge March (1989, s. 3), vil organisasjoner lagre kunnskaper i ulike prosedyrer, normer,
regler og rutiner. Nar det kommer nye personer inn i en organisasjon, vil de nyansatte bli
sosialisert inn 1 sprak, tro, praksis, altsa organisasjonskoden. Samtidig vil de nyansatte pavirke
organisasjonskodene. Altsd vil en organisasjon og en nyansatt tilpasse seg hverandre og ha en

gjensidig pavirkning pa hverandre (March, 1989, s. 4).
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Jacobsen & Thorsvik (2013, ss. 127-129) trekker frem fem generelle effekter de har funnet at
organisasjonskultur har pa atferd. Disse fem effektene er: tilherighet og fellesskap,

motivasjon, tillit, samarbeid og koordinering og til slutt styring.

3.2.1 Tillit

A ha ansvaret for organisering av en virksomhet betyr at man ma handtere en
paradoksal spenning mellom makt og tillit: begge begrepene har et tvetydig og

bevegelig meningsinnhold. (Moller, 2004, s. 155).

I Norge har vi en lang tradisjon for samarbeid i arbeidslivet. Dette samarbeidet har bygget opp
gjennom over 100 ar og startet med septemberforliket mellom arbeidsgivere og arbeidstakere
i Danmark i 1899. I Norge ble dette viderefort i 1907 og utvidet i 1935 med en avtale mellom
arbeidstakerne og arbeidsgiverne om den grunnleggende enigheten mellom partene. Tillit og
respekt mellom arbeidsgivere og arbeidstakere har utviklet seg gjennom samarbeidet og la
grunnen for nye former for samarbeid og avtaler. Det utviklet seg en nordisk arbeidslivs-
modell (Irgens, 2017, ss. 280-281; Klev & Levin, 2009, kapittel 6; @yum, Finnestad, Johnsen,
Lund, Nilssen & Ravn, 2010). Dette har betydning for hvordan man tenker som leder i skolen,

og det viser hvor viktig det er med tillit og respekt i arbeidet som skoleledere.

Partikulaer og generalisert tillit

Sosial kapital er en betegnelse som brukes om et sivilt samfunns evne til & utvikle tillitsfulle
relasjoner mellom borgerne og 1 hvilken grad fellesskapet er i stand til 4 lase de kollektive
utfordringene. Statsviteren Robert D. Putnam er ifelge Store norske leksikon den som sterkest
knyttes til definisjonen av sosial kapital; «tillit, normer og nettverk som kan forbedre et
samfunns effektivitet gjennom & gjere det lettere & {4 1 stand koordinerte handlinger» (Hansen,
2016). Tillit, normer og nettverk er med andre ord grunnleggende begreper i den sosiale
kapitalen. Normer og nettverk er sentrale elementer 1 den kulturelle forstaelsen av en
organisasjon og som vi behandler under delen om organisasjonskultur, kapittel 3.2.1. Det
underliggende for & kunne arbeide med organisasjonen er at det eksisterer en viss grad av tillit

1 organisasjonen. Spersmalet er da; hva er tillit?

Uslaner (1999, s. 124) tar utgangspunkt i arbeidene til Yamigishi og Yamigishi som bruker

uttrykkene «particularized trust» og «generalized trust». Han skiller mellom tillit til
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mennesker, som henger sammen med relasjonell tillit, og tillit til systemer. Oversettes
begrepene til norsk, blir de to typene tillit partikuler tillit og generalisert tillit. Den
partikulere tilliten handler om tillit man har til individer eller en gruppe individer, tillit som
finnes pa et mellommenneskelig plan og ansikt til ansikt. Generalisert tillit kan handle om
tillit som et grunnlag, som for eksempel & 1 utgangspunktet ha tillit til «folk flest», og kan slik
ses som en parallell til systemtillit, og & ha tillit til ekspertsystemer. A ha tillit til et
ekspertsystem kan for eksempel bety at man har tillit til skolen i Norge. Laererne som arbeider
1 norske skoler er pedagoger, og kan ses som «eksperter». Selv om foreldre kan ha ulik
oppfatning av de individuelle leererne barna deres er i kontakt med, kan de ha en tillit til

skolen som system.

Coleman (1990) deler tillit inn 1 sosial kapital og menneskelig kapital, og representerer en
slags parallell til Uslaner. Den franske sosiologen Pierre Bourdieu ser sammenheng mellom
sosial, kulturell og ekonomisk kapital. Han bruker det mer i en sammenheng for & analysere

sosiale klasser (Mgller, 2004). Med andre ord er det ulike mater 4 se tillit pa.

Bygge tillitsrelasjoner

Det er mye litteratur rundt (skole)ledelse som peker pa tillit som en grunnleggende faktor for
a nd fram som leder (blant andre Arrow, 1974; Bryk & Schneider, 2003; Irgens 2010a;
Jacobsen & Thorsvik, 2013; Meller 2004; Robinson, 2014; Serhaug, 1996; Tschannen-Moran
& Hoy, 2000). En leder har en «legal» posisjon til & lede og 4 ha autoritet og har dermed
makt, men et kritisk punkt er hvorvidt leder oppfattes som en legitim leder av sine

medarbeidere.

Tillit er ifolge Baier (1986) som luft - du tenker forst pé den nér den er dérlig eller forurenset.
Serhaug (1996, s. 23) beskriver tillit som bevegelig og ikke statisk. Han sier ogsa at tillit
forutsetter seg selv, og at «man ma ha den for 4 fa den og fa den for 4 ha den». Videre skriver
Serhaug (1996, s. 22) at tillitsforhold alltid er paradoksale, og begrunner dette med at slike
forhold dannes ut fra forventninger, men helt «uten garantier og betingelser». Man kan, ifelge
Serhaug (1996) ikke be om tillit, fordi det vil indikere at den ikke finnes, og hvis den ikke
finnes kan den heller ikke gis. Han beskriver ogsa at tillit ikke folger ekonomiske lover, da
den ikke brukes opp, slik for eksempel valuta gjor, men tvert imot at det blir mer av den nar

den gis.

28



Det er ngdvendig for de fleste ledere & bade ha og fa en viss grad av tillit til og fra sine ansatte
(Arrow, 1974). Mgller (2004, s. 15) referer til Strand (2001) og sier det slik om skoleledere:
«A oppni andres tillit er helt grunnleggende for en skoleleders maktposisjon, og det er noe
som ma reforhandles i matet med kolleger, overordnede, medarbeidere og elever». Tillit er
altsé en slags ferskvare som stadig er oppe til vurdering, og som er viktig & etablere igjen og
igjen. Irgens (2010a, s. 80) stotter dette, og sier det slik: «tillit bygges opp - og brytes ned -
gjennom menneskers handlinger». Og han fortsetter: «Hoy grad av tillit skaper storre
forutsigbarhet, ved at det er starre sammenfall mellom forventet og opplevd atferd. Behovene
for kontroll blir dermed ogsa redusert». Irgens (2010a) indikerer her en relasjon mellom tillit

og kontroll.

Flere har vist at tillit er vesentlig i arbeidslivet, bade for a legge til rette for & fa til samarbeid,
for séledes & fremme og oppna kunnskapsutvikling (McAllister, 1995; La Porta, Lopez-de-
Silanes, Shleifer, og Vishny,
1997; von Krogh et al, 2001).
Bryk & Schneider (2002) og

[ ]
Tschannen-Moran & Hoy (2002) or 1)t o
og skoler ... elever ...
viser at det er vesentlig 4 bygge Mellom- L '
menneskelig Positiv innstilling til Forbedrede
gode tillitsforhold pé skoler, da respekt innovasjon og risiko skoleresultater

tillitsnivaet pa skoler har

Personlig hensyn

Mer samhandling

til andre med foreldre
betydning for skolemiljoet og | I Stgrre
. Kompetent e (%)% sannsynlighet
resultatene til skolen. Tschannen- irollen B forplikeelse for positivt
T i sosialt utbytte
Moran & Hoy (2000) har kommet Personlig ] || Forbedret profesjonelt
integritet leringsfellesskap

frem til sju fasetter av tillit (ss.
556-558). Disse er (egen Figur 3.9 Hvordan tillitsrelasjoner funger pa skoler (Robinson, 2014, 5.40)
oversettelse): villighet til &

risikere sdrbarhet, selvsikkerhet/selvtillit, (originalordet er «confidence»), at andre vil deg vel,
palitelighet, kompetanse, @rlighet, &penhet. Med utgangspunkt i arbeidene til Bryk &
Schneider (2002) beskriver Robinson (2014) hvordan tillitsrelasjoner fungerer pa en skole, og
ut fra de fire faktorene Bryk & Schneider (2002) kom frem til som tillitsbyggende faktorer, vil

vi 1 det folgende beskrive disse nermere.

Den grunnleggende kvaliteten er respekt. Alle grupper i skolen vil ha heyere grad av respekt

dersom de opplever at man blir genuint lyttet til. Vi har tidligere beskrevet betydningen av
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kommunikasjon og dialog. Dette understrekes av Bryk & Schneider (2003). Béde foresatte,
lerere og elever vil fole seg mer verdsatt dersom de opplever at de blir lyttet til med respekt
og det vil bli lettere & drive utviklingsarbeid nér respekt er en bruksverdi pa skolen. Den andre
kvaliteten er personlig omsorg. Forskningen til Bryk & Schneider (2003) viser ogsa at for &
oppna tillit er det viktig & bry seg om menneskene og livene deres, at skoleledere moter
foresatte, lerere og elever med oppriktig interesse for & bli kjent med dem. Den tredje
kvaliteten er at alle er kompetente til 4 utfore den rollen de er satt til 4 utfore. Foresatte som
sender et barn til skolen, stoler pé at den profesjonelle etiske standarden er god og at de
profesjonelle ferdighetene er pa plass. Om foresatte opplever at skolebygget forfaller eller at
det ikke blir tatt tak i opplevd inkompetanse hos lerere, vil det kunne svekke tilliten til
skolen, og 1 motsatt fall styrke tilliten nar skolen viser handlekraft. Den siste kvaliteten er
personlig integritet. Laererne, foreldre og elever vil se etter om ledelsen handler i1 trad med
det de sier, folger opp det de har lovet og kan lase vanskelige saker pa en mate som er bade
prinsipiell og rettferdig. Foresatte vil se etter om skolens handlinger oppfattes som tjenlige for

barnas interesser.

I Figur 3.9 illustrerer Robinson (2014) hvilke positive konsekvenser hoy grad av tillit forer til
1 figurens venstre side. Dette underbygger det vi har funnet teoretisk om muligheter for &
kunne samhandle i skolen, om & gjere en plan om til praksis i skolen og at en skole som er

fundert pa tillit vil vaeere mer mottakelig for endring enn andre skoler.

3.2.2 Kommunikasjon og dialog

En mening apenbarer sine dybder nar den mgter og bergrer en annen, fremmed
mening; det er som om det begynner en dialog mellom dem som overvinner disse

meningenes lukkethet og ensidighet. (Bakhtin i Bertnes, 2001)

Kommunikasjon er en fellesnevner som gér igjen i all ledelse. En ser det blant annet i denne
definisjonen til Erik Johnsen, der ledelse er «et malformulerende, problemlosende og
sprakskapende samspill» (Mgller, 2004, s. 48). Kommunikasjon har mange fasetter. Store
norske leksikon (Allott, 2018) definerer kommunikasjon mellom mennesker som «det a dele
tanker med andre individer pa en overlagt og uforbeholden méte». Kommunikasjon kan vaere

utviklende ved overfering av informasjon fra et individ til ett eller flere andre individer.
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Jacobsen & Thorsvik (2013, s. 278) sier, med utgangspunkt i Ashcraft, Kuhn & Cooren
(2009) samt McPhee & Zaug (2009), det slik: «]...], kommunikasjon er den viktigste
prosessen 1 alle organisasjoner fordi den er avgjerende bade for intern organisasjon og for
ekstern tilpasning». Forfatterne utdyper ved a trekke frem fire eksempler pa hva de mener
med dette internt i organisasjonen: det er nedvendig & kommunisere for & kunne koordinere,
kultur og kommunikasjon er gjensidig avhengige av hverandre, kommunikasjon er helt
sentralt for 4 kunne fatte beslutninger og leering kan ikke skje uten kommunikasjon. De viser
ogsa til hvordan kommunikasjon er avgjerende for ekstern tilpasning, og trekker konkret frem
informasjonsinnhenting og informasjonsformidling som uadskillelige med kommunikasjon,
(Jacobsen & Thorsvik, s. 278-279). Det er ogsé en tydelig sammenheng mellom
kommunikasjon og modellene vi har brukt i kapittel 3.1. Man kan vanskelig se for seg
dobbeltkretslering uten kommunikasjonsaspektet. Vi ser ogsa en sammenheng mellom tillit

og kommunikasjon.

Formélet med kommunikasjonen vil variere. Vart fokus her er & vise hvordan kommunikasjon
og dialog er viktige brikker for en skoleleder & bruke 1 «spillet om organisasjonskultury, slik

at man bereder grunnen for & drive organisasjonsutvikling og & gjere endring mulig.

For ledelse er kommunikasjon et virkemiddel som kan bidra til organisasjonens utvikling.
Kommunikasjonen kan vare uttrykt i et objekt, eller det Jacobsen & Thorsvik (2013) kaller

«kanaler»; som en e-post, et leserinnlegg, en blogg, en tekstmelding, et brev og lignende.

Eller det kan vere en
handling som for eksempel en
grimase, hoderisting,

bekreftende nikking, et smil,

kroppsholdning, fakter. Det

kan ogsa vaere muntlig
Figur 3.10 Kommunikasjonsprosessen (Jacobsen & Thorsvik, 2013, s.281)

kommunikasjon. Ofte er

kommunikasjon en kombinasjon av ord og handlinger. Den hellige Frans av Assisi er blitt

tillagt folgende uttrykk: «Ga ut og forkynn, og om nedvendig med ord». Dette sier ogsa noe

om at kommunikasjon er en kombinasjon mellom ord og handlinger. I dagligtale kan en mete

denne gjennom utsagnet: «Gjor som jeg sier, ikke som jeg gjor». Jacobsen & Thorsvik (2013)

viser 1 sin modell om kommunikasjon at i praksis trenger senderen & benytte et kjent sprak.
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Videre trenger man a sikre at mottakeren mottar budskapet. Formen og innholdet mé fange

mottakerens oppmerksomhet.

Kommunikasjon gér mellom to deltakere, eller akterer (se Figur 3.10). Den ene, aktor A,
sender eller formidler et budskap gjennom en valgt kanal, som fortolkes av akter B, som na er
mottaker. I mange situasjoner vil det veere naturlig med en respons fra akter B til A, og da
gjentas prosessen, men med motsatte «fortegn». Kommunikasjon er altsd en dynamisk og

levende prosess.

Jacobsen & Thorsvik (2013, s. 283) viser til Weicks (1995) anbefalinger om effektiv
formidling av mening og understreker at «avsenderen ma forstd den kulturen - og dermed
spraket - som mottaker befinner seg i» for effektivt & kunne velge riktig kanal for

kommunikasjonen. Slik ser vi at kultur og kommunikasjon er tett knyttet til hverandre.

Spraket kan ses pa i et makro- og mikroperspektiv. Bakhtin (i Bertnes, 2001, s. 318) omtaler
spraket i et makroperspektiv som at «livet er dialogisk i sin natur». Gjennom sitt forhold til
andre, defineres mennesket, og to grunnleggende ferdigheter er relasjoner og spraklig
samspill. I et mikroperspektiv ser en pa hvordan mening skapes: pa den ene siden eier jeg en
mening og den kan overferes til deg. P4 den annen side eier akterene meningen sammen og

den skapes 1 et samspill.

Betydningen av spraket er fremhevet av flere. I Senges fem disipliner (2006) er fjerde disiplin
fundert péd gruppelaring, eller «team learning», (Roald, 2006, s.154). En gruppe som
samhandler, for eksempel i en organisasjon, vil kunne leere mer enn hvert enkelt individ. For &
lere noe mer 1 grupper, er det viktig at gruppemedlemmene er villige til & sette til side egen
overbevisning samtidig som de er villige til & Iytte til hverandre, slik at det foregir en fruktbar
dialog der den enkelte lytter ved & legge til side egne meninger for & fi med seg den andre
partens ytring. Da vil summen av kompetansen overstige kompetansen til hvert enkelt

medlem 1 en gruppe eller organisasjon.

«Ut 1 fra et sosiokulturelt perspektiv er kommunikative prosesser sentrale i menneskelig
leering og utvikling» (Dysthe, 2001, s. 49). Bakhtin hevder at hvert ord og uttrykk er en
vending, eller et ekko, av det andre mennesker har uttrykt for oss (Dysthe, 2001, s.48). Han

hevder ogsd at relasjoner og spréklig samspill er grunnleggende kategorier. Vygotsky er
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ifelge Dysthe (2001) opptatt av hvordan spraket medierer verdenen rundt oss og at det er et
bindeledd mellom sprék og tanker. I sosiokulturell leering er spraket bindeleddet mellom
kommunikasjonen med andre (det ytre) og tenkningen (det indre) (Dysthe, 2001, s. 49). Siden

tenkning er en indre prosess er det viktig at den far tid til & modnes.

Dialogen kan ogsa vere polyfon, altsé flerstemmig, (Dysthe, 2001, s. 118). T alle

organisasjoner er det alltid stemmer som heares godt, og det er stemmer som forsvinner.

3.2.3 Organisasjonens kulturelle arkitekter

En arkitekt jobber med & planlegge, utvikle og designe nye bygninger og konstruksjoner. De
restaurerer og transformerer eksisterende bygninger og de planlegger, utvikler og utformer
byer, tettsteder og landskap. Overforer man det til organisasjonskulturen, vil en kulturell
arkitekt veere en som planlegger, utvikler og designer retningen man som leder ensker at
organisasjonen sin kultur utvikler seg i. Da kan det vere nedvendig bide & restaurere og
transformere eksisterende organisasjonskultur. Utgangspunktet i planleggingen, utviklingen
og utformingen av ensket retning pa kulturen er & identifisere hva som kan bevares av
kulturen, hva som kan tilpasses og hva som kan utfordres. En skoleleder trenger a ta
utgangspunkt i hva som er samfunnsmandatet til skolen. For a {4 en god endring av kulturen
er det viktig at leder er bevisst pd at man blir lagt merke til. For det forste er det viktig for en
leder & vere bevisst pa hva man gir oppmerksomhet og ikke gir oppmerksomhet. Videre er
det viktig & vaere bevisst pa hvilke vaner man vil endre, og hvilke man vil beholde. Det neste
er a vaere bevisst hvilke konsekvenser ulike handlinger i organisasjonen medferer. Er det
akseptert a utfordre, eller er man som leder opptatt av a konservere? En leder trenger & vare

bevisst at man er en rollemodell bade gjennom det man gjor og det man ikke gjor.

En leder for en organisasjon fir nesten automatisk status som en kulturell arkitekt. Hvorvidt
rollen som kulturell arkitekt fylles, er avhengig av flere faktorer, som for eksempel leders
evne til & posisjonere seg, og skaffe seg legitimitet, gjennom blant annet kommunikasjon,

dialog og tillit; elementer vi har omtalt i det foregaende.

I kapittel 3.1.2 omtales enkelt- og dobbeltkretslering. Det henger sammen med
organisasjonskultur og kulturbygging. Dersom en skoleleder klarer & gjore noe med kulturen i

sin organisasjon, ligger ifelge Hillestad (2017) dobbeltkretslaring til grunn. For Hillestad
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(2017) er det et viktig element for ledere & fremstd som kulturelle arkitekter, og han

understreker serlig den symbolske funksjonen disse har.

Her viser Hillestad (2017) til Schein (2004), hvis utgangspunkt er at grunnleggere av
organisasjoner er sterke premissleveranderer for kultur 1 egen organisasjon. Schein (2004)
understreker at selv i eldre bedrifter eller organisasjoner, der opprinnelig leder ikke lenger er
til stede 1 organisasjonen, er det ikke uvanlig & finne at sporene etter opprinnelig leder eller
grunnlegger er tydelige. I slike tilfeller har leder hatt en tydelig rolle som kulturell arkitekt, og
har mest sannsynlig vert dyktig pa a bruke symbolske handlinger og aktiviteter bevisst.

Schein (2004) gir leseren seks verktoy som kan brukes som tidlige mekanismer nér en leder
onsker & bygge kulturen - lare sin unge organisasjon & «oppfatte, tenke, fole og oppfore seg
basert pa deres egne bevisste og ubevisste overbevisninger» (s. 246 - egen oversettelse). De
seks mekanismene er: hva ledere gir oppmerksomhet, méler og kontrollerer med
regelmessighet; hvordan ledere reagerer pa alvorlige hendelser og organisatoriske kriser;
hvordan ledere fordeler ressurser; bevisst rollemodellering, leering og coaching; hvordan
ledere fordeler belenninger og status og til sist hvordan ledere rekrutterer, velger ut,

promoterer og «bannlyser».

En kulturell arkitekt i en organisasjon ber bruke tid pa & legge til rette for laering i
organisasjonen (Argyris & Schon, 1978; Cambron-McCabe & Dutton, 2012, Jacobsen &
Thorsvik, 2013; Meller & Fuglestad, 2006; Roald, 2012). March (1991) bruker begrepene
«exploration» og «exploitation» om organisasjoners laring. Hillestad (2017) har oversatt
dette til utforsking og polering eller renovering. Organisasjoner som mest holder pd med
polering eller renovering av allerede eksisterende praksis, det vil si & utnytte det de allerede
kan, bedriver ifolge Hillestad 1 praksis med enkeltkretslaering. Dette er viktig for at driften gir
sin gang, at ting blir gjort til riktig tid. Uten denne delen gar ikke driften rundt. Chatman
(2016, tid: 08.30) sier i et web-foredrag at det er viktig at man ikke kaster alt over bord. Det er
viktig & beholde det meste av det som er bra, og omprioritere de valgene man tar. P4 den
annen side er ikke polering av en organisasjon sd utviklende. For & komme videre, er det
nedvendig med utforskning, & tenke utenfor boksen og & sette spersmalstegn ved eksisterende

praksis.

Var problemstilling handler om hvordan endring skapes i skolen ved innfering av nye

reformer. Hillestad (2017), som i stor grad bygger sin argumentasjon rundt Scheins
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«Organizational Culture and Leadership» (2004), trekker frem at leder spiller en sentral rolle
spesielt 1 kulturelle endringsprosesser og han understreker at leders handlinger i en slik
prosess har en sars sterk symboleffekt pa de ansatte. Han sier det slik: «Deres (lederes, red.)
handlende budskap (levde verdier) vil ha en mye sterkere kommunikativ verdi og
gjennomslagskraft enn det uttalte budskap (forfektede verdier)» (Hillestad, 2017, s. 262).

Dette har vi allerede omtalt i delkapittelet om kommunikasjon og dialog.

Psykologisk sikkerhet er en faktor som ogsa har betydning. Sir Ken Robinson (2006) gjer et
poeng av at dersom man er redde for & gjore feil, vil man ikke kunne komme opp med noen
originale ideer. Barn har evnen til 4 ikke veare redd for & gjere feil, men han hevder at de
fleste voksne har mistet denne egenskapen. Edmondson (2008) har funnet at dersom ansatte
opplever at det er aksept for at de kan gjore feil eller be andre om hjelp, vil en organisasjon
lettere kunne endre pé rutiner og arbeidsmater som gir hoyere risiko. Edmondson bruker
eksempler fra sykehus der avdelinger som har dpenhet for & melde inn feil, ogsa klarer & finne
rutiner som hindrer at alvorlige feil gjores. Det er en sammenheng mellom den psykologiske
sikkerheten og 1 hvilken grad den enkelte ansatte ansvarliggjores 1 det daglige arbeidet. De
mest effektive organisasjonene er de som har hoy grad av ansvarliggjering samtidig som det

er hoy grad av psykologisk sikkerhet.

3.3 Oppsummering

I dette kapitlet har vi presentert to hovedspor innen teoretiske perspektiver, erfaringslering og

organisasjonskultur.

Det forste teoretiske perspektivet vi har presentert er erfaringsbasert lering og har vaert
knyttet til forskningsspersmaél 1. Vi har trukket inn en organisasjonsmodell hentet fra
Jacobsen & Thorsvik (2013) som et utgangspunkt for seksjonen om erfaringsbasert lering.
Denne seksjonen har vi delt inn 1 kunnskapsutvikling og samskapt lering. I delen om
kunnskapsutvikling presenterte vi og forklarte sammenhengene i modellen for enkeltkrets- og
dobbeltkretslering (Argyris & Schon, 1978). Videre presenterte vi kunnskapsspiralen
(Glosvik et al, 2014; Nonaka & Takeuchi, 1995) og til slutt en femtrinnsmodell for
laeringsprosesser (Irgens, 2010). Modellene ble brukt som illustrasjoner pd hvordan
kunnskapsutvikling kan skje i organisasjoner og er ikke ment som konkurrerende modeller,

men komplementerende modeller.
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I delen om samskapt laering presenterte vi ogsa en modell - modell for samskapt laering, slik
den er gjengitt i Klev & Levin (2009). Denne modellen har referanser til dobbeltkretslering,
men er bygget opp rundt to leringsslayfer i motsetning til én, og med flere akterer enn man

finner 1 dobbeltkretslaering.

Det andre teoretiske perspektivet vi har valgt er organisasjonskultur. Dette perspektivet er delt
inn 1 tre underseksjoner. Den forste seksjonen er tillit, og vi presenterte partikulaer og
generalisert tillit. I tillegg sd vi pd hva som bygger tillitsrelasjoner i en organisasjon. I denne
delen brukte vi en modell vi har hentet fra Robinson (2014), som illustrerer bestemmende
faktorer i tillitsrelasjoner og hvilke konsekvenser disse kan gi for organisasjonen. Den andre
seksjonen under organisasjonskultur er kommunikasjon og dialog. Kommunikasjon og dialog
er viktige elementer for kulturen i en organisasjon, og dessuten er det sentrale elementer for &
arbeide med tillit. Det tredje og siste perspektivet vi har presentert under organisasjonskultur,
er organisasjonens kulturelle arkitekter. Her har vi stettet oss til Schein (2004) og hans seks
verktey for & bygge kultur i en organisasjon, og vi viste til March (1991) og Hillestad (2017)
som tematiserer organisasjonens evne til & utforske og tilegne seg ny laering versus a polere pa

allerede kjent praksis.

Til slutt har vi kort trukket inn betydningen av psykologisk trygghet i en organisasjon, og
henviser i den forbindelse til Edmondson (2008).
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4 Metode

V1 har valgt en kvalitativ studie for & finne ut hvordan endring skapes i skolen ved innfering
av nye reformer. I dette kapitlet presenteres forst det forskningsdesignet vi har valgt og valget
begrunnes. Deretter presenteres bakgrunnen for at intervju ble valgt som metode.
Informantene presenteres og vi presenterer hvordan vi har analysert intervjuene. Til slutt 1
kapitlet diskuteres noen etiske sider ved valgene og vi redegjor for studiens validitet og

reliabilitet.

4.1 Problemstilling og undersokelsesmetode

Det forste, og noe av det siste vi gjorde, var 4 jobbe med problemstillingen. For oss har ikke
dette vaert en lineaer prosess. Figur 4.1 illustrerer hvordan vi startet med en problemstilling,

fant empiri og teorier ut fra dette, bearbeidet problemstillingen pé nytt og utviklet teorien og

empirien var 1 takt Uklar

Opprinnelig problemstilling

med denne

prosessen. Vi var Opprinnelig problemstilling

gjennom denne e "
Opprinnelig problemstilling

prosessen flere

ganger for vi endte Opprinnelig problemstilling

NSNS

opp med dagens Klar v Opprinnelig problemstilling
problemstilling og Problemstillingens

klarhet
forskningsspersmal

Figur 4.1 Samspill mellom teori og problemstilling (Jacobsen, 2015, s.81)
og de valgene den har ~ ° ° -

medfort.

Folgende erfaring fra implementeringen av Kunnskapsleftet ble viktig for oss i arbeidet med
problemstillingen: De som gjennomferer reformen ma forstd de nye forventningene og
kravene. Videre mé akterene ha mulighet til & forhandle om mening, om hva som forhandles
og hva som beholdes. Til slutt mé laerere og rektorer evne a prioritere i den mengden av
informasjon om resultater som de har tilgang til, slik at de har mulighet til & arbeide grundig

med det som har mest betydning for dem og deres skole. (Aasen et al 2012, s. 281).
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Jacobsen (2015, s. 74) beskriver fire sentrale komponenter 1 en problemstilling. Utdraget fra
Aasen et al (2012), gir oss hovedlinjen 1 hva vi vil underseke; Avordan skape endring i skolen
ved innforing av nye reformer? Aasen et al (2012) indikerer at vi ber undersgke skoleledere
som har erfaring med & innfere en ny reform. Avgrensingen i hvem vi konkret skulle
underseke, og hvor undersekelsene skulle foretas, var avhengig av de neste valgene vi skulle

ta.

Problemstillingen vér er et apent spersmal. I vart tilfelle blir skoler den konteksten som
problemstillingen rammes inn i. Problemstillingen bestar av to hovedelementer; skape

endring i skolen og innforing av nye reformer.

A skape endring i skolen er en 4pen formulering. Vi har prevd & avgrense denne
problemstillingen ved & utforme to forskningsspersmal; «Pa hvilke mater har erfaring med
tidligere reformer 1 skolen betydning for arbeidet med ny lereplan?» og «Pa hvilke mater
pavirker kulturen i skoler arbeid med endringsprosesser?» Vi har altsd en proposisjon basert
pa tidligere forskning om at tidligere erfaringer med nye lareplaner og at kulturen i skoler har
betydning for arbeidet med en ny reform i skolen. Formuleringen «innfering av nye reformer»
er ogsd dpen. Delvis underseker vi det ved & sporre erfarne skoleledere. Dette inkluderer
overgang til nye leereplaner og arbeidet med den til enhver tid eksisterende laereplan. Delvis
undersoker vi dette ved a se pa konteksten, utviklingen og det politiske fundamentet rundt
tidligere lereplaner. I innledningen argumenterer vi for & ga 64 ar bakover 1 tid og for at vi
velger & starte med Normalplanen av 1939. Vart utgangspunkt er at dette lager en ramme for

hvordan vi lgser helheten 1 det andre hovedelementet.

Wigestrand (2018, s. 62) beskriver kvalitative undersekelser veldig enkelt; «snakke med folk
om hva de tenker og foler, ofte kalt myke data». Kvale & Brinkmann (2015) mener et
overordnet mal for kvalitativ forskning er & utvikle forstielsen av fenomener som er knyttet til
personer og situasjoner i deres sosiale virkelighet (s. 42). Vart fenomen er innfering av
reformer 1 skolen. Erfarne skoleledere har mye informasjon om endring som fenomen. Et
kvalitativt intervju kan gi som resultat det som Jacobsen (2015, s. 90) refererer til som en

virkelighetsneer studie.

Nér man ensker & forstd komplekse, sosiale systemer, melder behovet seg for en casestudie
(Yin, 2003, s. 2 - fritt oversatt). Yin (2003) sier videre at casestudier egner seg nir sperreordet

1 problemstillingen er hvordan eller hvorfor. Vi har valgt & erstatte «hvorfor» med «pa hvilke
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mater» for & fA mer apne svar. Jacobsen (2015, s. 97) sier at felles for definisjonene av
casestudier er en vektlegging av at det er en inngéende studie av et begrenset antall
undersekelsesenheter. Casestudier kjennetegnes av at forskeren utvikler en dybdeanalyse av
en case, eller kasus (Creswell, 2014, s. 14 - fritt oversatt). Cohen, Manion & Morrison (2011,
s. 289 - egen oversettelse) understreker at styrken til casestudier er at de kan bidra til &
observere effekter i virkelige kontekster. Alle disse referansene har hatt betydning for at vi
valgte kvalitativt studie. Var case tar utgangspunkt i 4 sperre et begrenset antall enheter pa
individniva om fenomenet vart. Observasjonsenheten var er skoleledere, som har kunnskap
om organisatoriske endringsprosesser. Siden en organisasjon er sammensatt av individer, er
det viktig & se pa organisasjonen som helhet. Vi har avgrenset oppgaven var ved & se pé

problemstillingen representert av skoleledernivéet. Dette problematiserer vi litt senere.

Med bakgrunn i det over, valgte vi & gjennomfere en kvalitativ casestudie.

4.2 Utvalg og presentasjon av informantene

Det & velge informanter er en del av planleggingsfasen (Kvale & Brinkmann, 2015).

Som en del av kvalitetssikringen valgte vi & gjore folgende strategiske utvalg; & bruke
informanter av begge kjonn, med mye kunnskap og bred erfaring fra skolefeltet. Vi intervjuet
tre personer som har relativt lang fartstid i norsk skole. Begge kjonn er representert. Alle
informantene har jobbet bade som lerere, undervisningsinspekterer og rektorer. Siden
intervjuene har en av rektorene blitt pensjonist, én er fremdeles rektor, og én jobber for
skoleeier 1 sin kommune. De har bred erfaring fra skolefeltet, med arbeidserfaring fra mange
skoler, og har vert gjennom opptil flere skolereformer, noe vi var ute etter hos vare
informanter, for best mulig 4 kunne f& svar pd hvordan reformer i skolen bdde har blitt og blir
mott og arbeidet med. Vi har funnet informantene i vire egne nettverk, fra to kommuner pa

det sentrale Ostlandet. Informantene er anonymisert.

Sophie, 55-60 ar. Rektor pa en ungdomsskole med 400-500 elever. Hun har veert i skolen
siden 80-tallet, og jobbet forst som larer, siden som undervisningsinspekter for hun ble rektor
pa midten av 2000-tallet. Hun har vert rektor siden. Hun har jobbet pa mange ulike

ungdomsskoler i flere kommuner pa Ostlandet.
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Ingrid, 65-70 ar. Nylig pensjonert. Tidligere rektor pa to ungdomsskoler med fra 350-500
elever. Hun har vert i skolen siden 70-tallet og har arbeidet i flere kommuner og skoler. Har

vert inspektor og rektor pé flere skoler pa Ostlandet.

Thomas, 55-60 ar. Arbeider pé skoleeierniva. Har vart i skolen siden 80-tallet, og har vert
leerer ved mange skoler i flere deler av landet. Har veert inspektor og rektor pa flere skoler pa

Ostlandet.

I tabell 4.1 presenterer vi informantene i tabellform, med den funksjonen de har i dag, og i
tabell 4.2 viser vi en oversikt over hvilken rolle informantene har hatt ved overgang til nye

leereplanperioder. (For en mer detaljert oversikt over leereplanperiodene og hva som preget
dem, se tabell 2.5).

Informant | Funksjon Alder

Sophie Rektor pa en ungdomsskole med 400-500 elever. 55-60 ar

Ingrid Nylig pensjonist. Siste stilling: rektor pd ungdomsskole med 275- 65-70 Ar
325 elever

Thomas | Arbeider pa skoleeierniva. 55-60 ar

Tabell 4.1 Oversikt over informantene

Periode 1 2 3 4

Leereplanen | N39 ( L60 | M74 | M87 | L97 | LKO6 LK20

Informanter

Thomas Fodt | Elev | Student | Laerer | Rektor | Rektor | Skoleeier

Pens;.

Ingrid Fodt | Elev | Larer | Learer | Rektor | Rektor
rektor

Sophie Fodt | Elev | Student | Lerer | Rektor | Rektor | Rektor

Tabell 4.2 Informantenes status sammenholdt med lzereplanendring

Vi har tatt hensyn til de syv hovedtrekkene i hele prosessen, og vi kommer inn pa hvordan vi

har brukt dem 1 resten av metodekapittelet.

Kvale & Brinkmann (2015, s. 46) beskriver at et forskningsintervju «ligger naer opp til en
samtale i dagliglivet, men har som profesjonelt intervju et formal». Forskeren har en plan for
spersmalene i intervjuet, men hun trenger ikke a folge en bestemt rekkefolge pé spersmalene.

Gjennom denne formen far forskeren belyst de samme elementene i alle intervjuene, men har
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anledning til & sperre utdypende spersméil der behovet melder seg, og dermed far man rik eller

tykk informasjon.

4.3 Innsamling av data

Vi er interesserte 1 hva det enkelte individ formidler samt hvordan de fortolker og hvilke
meninger de har om fenomenet vart. Under disse forutsetningene er det apne, individuelle

intervjuet det som er best egnet i var undersekelse (Jacobsen, 2015, ss. 146-147).

Vi startet med 4 lage en intervjuguide (se vedlegg 1) og gjennomforte et pilotintervju med
Sophie. Informantene vére fikk tilsendt et kort infoskriv om undersgkelsen var pa forhand (se
vedlegg 2). I utarbeidelsen av intervjuguiden tok vi utgangspunkt i mye av den metodeteorien
vi hadde lert gjennom masterstudiet vart. I pilotintervjuet fikk vi testet om intervjuguiden
fungerte. Serlig Kvale & Brinkmann (2015, s. 194), som gir seks kvalitetskriterier for et
intervju, var en viktig kilde for oss i utarbeidelsen av intervjuguiden. Utarbeidelse av en
intervjuguide, gjennomfering av pilotintervju samt bearbeidelse av intervjuguiden etter
pilotintervjuet, er ledd i det Kvale & Brinkmann (2015) kaller planleggingsfasen. Ved a
gjennomfore et semistrukturert, kvalitativt pilotintervju gjennomfort som et
forskningsintervju, kunne vi ga i dybden med hver informant, og fa belyst de ulike
tilnaermingene til reformer i skolen som vére informanter hadde erfaringer med.
Pilotintervjuet ga oss gode og utfyllende data, vi hadde korte spersmal og vi fikk lange svar.
Vi konstaterte at oppfelging av spersmal med tydeliggjoringer fungerte godt, at intervjueren
verifiserte sine fortolkninger av intervjupersonens svar nér det var nedvendig, og at intervjuet
var «selvkommuniserendey. Alt dette bidro til at vi bare gjorde sma endringer i intervjuguiden
etter pilotintervjuet. Til de to siste intervjuene brukte vi en noe bearbeidet versjon av

intervjuguiden til pilotintervjuet.

I pilotintervjuet erfarte vi at intervjuguiden fungerte godt. Intervjuguiden er delt i fire
hoveddeler. Forste hoveddel inneholder spersmél om tidligere erfaringer med implementering
av tidligere lereplaner. I den andre delen sper vi om informantens tolkning av hva som er
bakgrunnen for at det kommer en ny lereplan i 2020. Den tredje hoveddelen handler om
utfordringer informanten har mett i arbeidet med (ny) lereplan, og i den fjerde og siste delen
sper vi om informantens refleksjoner rundt arbeider med ny lereplan. Det var ogsa rom for

informanten 4 komme med tilleggsrefleksjoner om vedkommende skulle enske det. Vi fikk
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gode data allerede da, s det var, som nevnt, tilstrekkelig & bare gjore noen fi og sma
endringer i intervjuguiden for vi gjennomforte resten av intervjuene. Totalt vurderte vi at
kvaliteten pé pilotintervjuet ble sa bra at vi valgte & bruke dataene derfra i det videre arbeidet

vart.

De to ferste intervjuene ble gjennomfert hasten 2017, mens det tredje intervjuet ble gjort i
januar 2018. Informantene vare fikk tilsendt et kort informasjonsskriv om undersegkelsen pa

forhdnd, uten intervjuspersmélene.

Alle intervjuene ble gjennomfort pd informantenes kontor eller arbeidsplasser slik at
intervjusituasjonen skulle bli sd avslappet som mulig for informantene. Vi gjorde digitale
opptak av intervjuene, noe som sikret umiddelbar og god tilgang pa dataene for begge
forskere 1 etterkant. Begge forskere var til stede under alle intervjuene. Etter avtale forte en av
oss ordet under intervjuet, mens den andre tok notater, med en felles forstaelse av at den andre
kunne supplere med mer utdypende sporsmal der det var nedvendig. Dette anser vi som en
styrke, fordi vi p4 den maten sikret enda sterre grad av utforskende spersmél enn om vi hadde

operert individuelt.

Vi sendte inn seknad til NSD 1 forbindelse med intervjuundersgkelsen (se vedlegg 4).

4.4 Transkribering

Transkribering er Kvales & Brinkmanns (2015) fjerde stadium i en intervjuunderseokelse. Vi
transkriberte intervjuene i et samskrivingsverktoy, og gjorde dette mindre enn en uke etter
gjennomforte intervjuer. Vi valgte a gjore transkripsjonene selv, og var begge aktive 1 denne
prosessen. Gjennom & transkribere selv ble vi godt kjent med dataene, og gjennom & vere to
transkripterer okte graden av reliabilitet og validitet (Creswell, 2014), fordi vi var to til &
sjekke at vi hadde transkribert korrekt. I forste omgang transkriberte vi alt som ble sagt,
inkludert «nelelyder», gjentatte ord og ufullstendige setninger. P4 denne maten opparbeidet vi
begge ner kjennskap til transkripsjonene, og hele «originalteksten» var utgangspunktet for

koding, analysering og tolkning for oss begge.
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4.5 Analyse

Koding og kategorisering representerer Kvales & Brinkmanns (2015) femte stadium i en
intervjuundersegkelse, nemlig analysering. Ut fra transkriberingen sekte vi & tolke hva
informantene egentlig har ment med sine utsagn. Vi startet med & kode teksten ut fra
kodetabellen (se vedlegg 3). Dette var en del av vért ferste forsek pa a finne frem til det
teoretiske grunnlaget vi ville bruke i oppgaven. Til slutt resonnerte vi oss frem til det
teoretiske grunnlaget vi fant mest representativt for det foregaende. Kodetabellen, som
inneholder bade deduktive og induktive koder, var en hjelp til & finne frem til

teoriperspektivene vi ville bruke, men ble mest brukt pa et noksa tidlig stadium i prosessen.

Vi sammenlignet informantenes utsagn og fant likheter og ulikheter i deres erfaringer rundt
deres tidligere og navarende arbeidsplassers arbeid med reformer. Vi kommer tilbake til vare

funn 1 kapittel 5.

I den innholdsbaserte analysen av dataene kom vi til slutt & dele kategoriene inn i to
hovedelementer. Erfaringsbasert leering ble delt opp i kunnskapsutvikling og samskapt lering
som kunnskapsutvikling. Organisasjonskultur ble delt opp 1 tillit, kommunikasjon og dialog

samt kulturelle arkitekter.

4.6 Etiske refleksjoner og forskerens rolle

Det finnes validitets- og reliabilitetskriterier som er tilpasset kvalitativ forskning; palitelighet,
gyldighet, overforbarhet og troverdighet (Jacobsen, 2015). I det folgende reflekterer vi over

disse 1 forbindelse med var undersgkelse.

4.6.1 Palitelighet

Det er vanskelig a trekke entydige kausale sammenhenger mellom tillit og kultur. Er det
darlig kultur som ferer til darlig tillit, eller er det motsatt? Ferer tillit til god kultur, eller
motsatt? Er det andre faktorer som har betydning? Vi kan ikke konkludere om vi vet ved a

gjore, eller om vi gjor fordi vi vet.

V1 har valgt informanter som vi kjenner og har samarbeidet med 1 ulike sammenhenger. Dette
kan vere en styrke, da intervjuene ble gjennomfert med god stemning og preget av los,

naturlig prat. Utfordringen var har vert a bare ta hensyn til det som ble sagt i intervjuene. Ved
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a transkribere alt som ble sagt i opptakene, viste vi lojalitet til det som hadde blitt sagt av
informantene i intervjuene. Konfidensialiteten ble ivaretatt ved at vi ga bade informantene og
arbeidsplassene deres fiktive navn. Vi har vart neye med & ikke bruke informasjon som vi
vet om informantene og deres fortid, da det er en subjektiv oppfatning som ikke kan
dokumenteres. Det har vert viktig for oss at det er informantene sitt perspektiv som
presenteres og vi har vaert hverandres kritiske venner nar vi underveis i arbeidet har falt for

fristelsen til 8 komme med vére egne synspunkter.

Vi har heller ikke undersgkt med de som informantene vére er ledere for, om det er et gap
mellom det informantene forteller og det som de ansatte opplever av lederne sine. Altsd om

det er et gap mellom forfektede og opplevde verdier.

Vi var begge to uerfarne med & gjennomfore et forskningsintervju og med & analysere
intervju. Vi gjorde oss noen nyttige erfaringer ved & gjennomfore pilotintervjuet 1 2017. Det at
vi manglet bred erfaring som intervjuere kan ha medfert at vi har vaert uneyaktig i analyse av
intervjuet. Vi har gjort analyser hver for oss for & oke paliteligheten ved analysen var og vi

har vert samstemte i vare analyser.

4.6.2 Gyldighet

Under intervjuene tok vi utgangspunkt i dem vi studerer, deres forstaelse og den konteksten
de inngar i (Jacobsen, 2015, s. 91). Tjora (2017, s. 190) beskriver intervju som en prosess der
vi vil fa frem hvilke minner og personlige opplevelser informantene vare har, og
refleksjonene de har rundt disse minnene og opplevelsene. Siden vi har god kjennskap til
feltet som vi studerer, har vi kunne vurdere informasjonen informantene har kommet med opp

om det ligger tett opp til den reelle virkeligheten.

Kildene vi har brukt er erfarne personer i fagfeltet vi ensker 4 studere. Alle informantene vi
spurte, stilte opp pa intervjuet. For alle informantene vurderer vi at informasjonen de gir
passer godt inn 1 hypotesen vi hadde for studien i forkant. Gjennomgangen av
leereplanhistorien har gitt utfyllende informasjon rundt den informasjonen informantene kom
med og sammen med det teoretiske utgangspunktet vért, er troverdigheten til stede i det
informantene bidro med. Alle sitater vi har brukt fra informantene har vaert erfaringer de
referer til og de har vert selvopplevd. Under intervjuene opplevde vi en atmosfaere der

informantene viste stor vilje til & dele informasjon med oss. I analysen har vi sett at
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informantene har individuelle beskrivelser av ulike hendelser, og at de passer godt sammen 1

helhetsbildet i denne studien.

Alle disse vurderingene er gjort underveis i1 studien og vurderingene har hatt betydning for

gjiennomfoeringen, transkriberingen og analysen av intervjuene.

Jacobsen (2015, s. 234) diskuterer hvordan vi kan ha et kritisk blikk pd kategorier og
hendelser. Vi foretok flere ulike sammenstillinger av de ulike funnene, og vi laget mange
ulike grupperinger. Til slutt endte vi opp med de grupperingene som vi har i dag og som vi
mener er viktige funn. Dette var en tidkrevende prosess og medferte mye frustrasjon, men vi

endte opp med de samme konklusjonene og dette styrker studien vér.

4.6.3 Overferbarhet

Kan undersekelsen vér overfores til generelle fenomener og brukes til a forklare sterre

sammenhenger?

En casestudie gir ikke grunnlag for statistisk generalisering, men for analytisk generalisering
(Yin, 2003), som er egnet for kvalitative studier. Yin (2003, s. 37) beskriver at malet med
analytisk generalisering er & generalisere et sett med resultater eller empiri opp mot bredere
teori(er). I var undersekelse har vi altsa vart ute etter analytisk generalisering, som innebarer
at man ikke generaliserer til en hel populasjon, men til fenomenet. Vért fenomen er endring.
Vire resultater og funn har en betydning for fenomenet vi har undersekt, men er ikke

overferbart for alle i populasjonen, altsa alle rektorer i Norge.

4.6.4 Troverdighet

I det folgende tar vi for oss Jacobsen (2015, s. 247) sin fremstilling av spersmél vi som
kvalitative forskere ber reflektere over. For & gke troverdigheten til studien var, har vi for det
forste redegjort s& godt vi kan for hvordan dataene har blitt samlet inn, registrert og analysert.
Vi har presentert forskningen slik at det er mulig & rekonstruere forskningsopplegget vért.
Dataene som er samlet inn har blitt til i tre ulike samtaler mellom tre individer, og om noen
andre hadde gjennomfort intervjuene, er det ikke sikkert at de samme dataene hadde blitt
produsert. Argumentene for vare valg av det metodiske opplegget er gjennomarbeidet etter

beste evne. Valideringen av resultatene er gjennomgatt og funnene vare passer godt inn med
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det teoretiske grunnlaget vi har brukt. Som skoleledere har vi god kjennskap til feltet vi har

undersekt. Vi har ogsa reflektert rundt trekkene som kan ha pavirket funnene vare.

4.7 Oppsummering

I dette kapitlet har vi redegjort for den metodiske delen av oppgaven. Vi har beskrevet
prosessen rundt hva vi gnsket & studere og utviklingen av problemstillingen, og de pafelgende
forskningsspersmalene. Dette ga noen konsekvenser for valg av innsamlingsmetode av data
og valg av informanter. Begrunnelsen for valg av informanter har vi gitt og vi har presentert
dem samtidig som vi har randomisert kjenn og anonymisert navn og arbeidssteder. Vi har
ogsé gjort rede for hvordan dataene ble samlet inn, kodet og analysert. Til slutt har vi

diskutert studiens palitelighet, gyldighet, overferbarhet og troverdighet.
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5 Analyse av funn

Jeg tenker ikke sann at det stadig kommer en ny laereplan. Jeg tenker sann at det er

ngdvendig a endre grunnlaget i skolen fordi samfunnet utvikler seg. Ingrid

I dette kapitlet presenteres funnene vi har gjort 1 vir undersokelse. Kapittelet er organisert og
tematisert etter hovedsporene erfaringsbasert leering og organisasjonskultur. Erfaringsbasert
leering er her delt inn i1 funn som handler om kunnskapsutvikling og samskapt leering som
kunnskapsutvikling. Organisasjonskultur har tre underdeler: tillit, kommunikasjon og dialog

samt kulturelle arkitekter. Til slutt 1 kapitlet oppsummerer vi funnene vi har gjort.

5.1 Erfaringsbasert lzering

Vare tre respondenter har ulik faglig bakgrunn. Alle har en bevissthet om at det har vaert en
utvikling i leereplanene de har forholdt seg til gjennom sine karrierer. Ingen av dem tenkte
mye pd arbeidet med laereplaner i de forste drene som laerere. De var nyutdannede, opptatt
med familizre forhold, flyttet rundt og var innom flere skoler og kommuner. Det var ikke
fokus pa lereplaner i pedagogisk seminar da de tok det. Sophie er den eneste som husker at
leereplanen var brukt som referanse i oppgaver de leverte i studiet, men utover det hadde
leereplanen liten betydning. Thomas kan minnes at det var en del protester mot M87 og at de
sendte lereplanen 1 retur til departementet, men han har ikke helt klart for seg hva som var
bakgrunnen for protestene. (Vi redegjor for bakgrunnen for protesten i kapittel 2.2, s.9). En av
grunnene til utviklingen i bevisstheten rundt leereplanene beskrives av Thomas: «fra man har
veaert privatpraktiserende og hatt lite fellesskap; til na, hvor vi legger mye vekt pa det. Og da er

det helt andre tema man gar inn i».

5.1.1 Kunnskapsutvikling

Som nevnt, hadde alle informantene nok med & bli kjent med yrket da de begynte som lerere.
Etter hvert fikk de mer erfaring og de var gjennom flere nye lereplaner. De beskriver alle
hvordan de ansatte reagerte pa nye laereplaner. I de forste arene var reaksjonen at lereplaner
er noe som kommer og gér, og man tilpasser den til sin egen hverdag. Mange av laererne
responderte gjerne med at det de alltid har gjort har fungert sa godt, sa det vil de gjerne

fortsette med. Alle informantene forteller om at leereboken styrte undervisningen. Dette kan
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settes inn i rammen for enkeltkretsleering. Man agerer slik man alltid har gjort uten &

reflektere sa veldig over bakgrunnen for det man gjor og handler ut fra.

Ingrid beskriver at hun gjennom sin skoleleder-gjerning har observert en viss motstand 1

kollegier nar nye laereplaner kommer.

Ja nd var det palegg om at vi skal gjgre ditt og datt, masse motreaksjoner selvfglgelig,

og med god grunn ogsa, men det fgrte i hvert fall til sdnne veldig faglige diskusjoner.

Hun snakker om at leereres reaksjoner pa nye lereplaner kan variere veldig; noen er i hver sin
groft eller ytterpunkt, mens de fleste reagerer mindre «ekstremt». Hun illustrerer dermed at
medlemmer av lererprofesjonen reagerer ulikt pa reformer nar de kommer, en l&erdom hun

utnyttet i igangsettelsen av arbeidet med ny, overordnet del.

Sophie forteller om sin forste tid som rektor, 1 nesten umiddelbar forkant av innferingen av

LKO6:

... og det er liksom en annen rolle og da var det jeg som skulle vaere translatgren og
oversetteren og bringe det (innholdet i LKO6, red.) inn, og det tror jeg at jeg gjorde en
del, ogsa i forhold til hva som hadde vaert intensjonen og begrunnelsen bak, og det
var det jo et par (leerere, red.) som ga meg kompliment for og sa at det var

interessant & hgre hvorfor det er blitt som det har blitt.

Sophie snakker sarlig om to forskjellige skoler. P& den ene skolen hun var, reagerte lererne
mye som i avsnittet over. P4 den andre skolen brukte de tankegangen og bakgrunnen for
lereplanene, de leverte heringsuttalelser, brukte faguttrykkene og argumenterte ut fra
leereplanmalene og ikke leereboka. Vi tolker dette som at de pa den skolen var villige til &
gjore noe med ideene og malene for det de skulle lgse og at de i praksis brukte

dobbeltkretsleering i sin tilnerming til utfordringer i fagene.

Det at informantene var mest opptatt av 48 komme inn i et nytt yrke da de var nyutdannede, var
et utslag av at de begynte i et nytt praksisfelt, men like mye et utslag av sosialisering inn i en
ny arbeidsplass. Ingrid forteller ogsa om sin ferste jobb som rektor, der det var sterke
fagmiljeer som jobbet pé sin méte og at det var vanskelig & gjore endringer som gikk ut over

onskene til disse fagmiljeene. De begynte & agere pd samme mate og var del av det samme
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fagfellesskapet. De var med andre ord blitt en del av den tause kunnskapen som var i

fagmiljeene.

Det at den ene skolen til Sophie brukte laereplanene i tilneermingen til fagene er ikke bare et
uttrykk for bruk av dobbeltkretslering. Det er ogsa et uttrykk for at mye av kunnskapen pa
skolen ikke er taus. Profesjonsfellesskapet har satt ord pa (noe av) den tause kunnskapen og
deler den. Informantene snakker ogsd en del om hvordan de opplevde en dreining til i sterre
grad & diskutere lereplanene og & dele hvordan man jobbet med lereplanene. Dette tolker vi
inn 1 rammen for eksternalisering. Det ble gjort forsek pd & dele informasjon om hvordan
man jobber, altsd dele den tause kunnskapen slik at den kan bli tatt i bruk av andre. Ikke bare

ved handling, men ogsé med ord, slik at man kunne diskutere den tause kunnskapen.

Dette kan ogsé uttrykkes ved maten Ingrid og hennes ledelse besluttet a ta tak i NOU 2015:8
da den kom, og med en metodikk som involverte alle lerere 1 et storre gruppearbeid. Dette
kan sies 4 vare et resultat av dobbeltkretslering, samtidig som det er uttrykk for en
kombinering av kunnskapen pa skolen. Denne kombineringen illustrerer ogsd Sophie nir hun
snakker om den skolen hun arbeider ved nd, der diskusjonene gjor at kunnskapen deles og det

oppstér ny forstaelse og anvendelse av kunnskap.

Sophie snakker om et jevnlig arbeid med LKO06 i fellesarenaer, det vil si i felles utviklingstid
med personalet, samt i plangruppa, og hvordan hun bevisst brukte disse «viktige arenaene»
for a arbeide mot en «operasjonalisering av planen». Hun var altsa opptatt av at laererne skulle
fa et eierskap til LK06. I kunnskapsspiralen er vi i dette eksempelet 1 bevegelse mellom

kombinering og internalisering.

Thomas snakker om at skolene er ulike «i modenhet, fleksibilitet, det & kunne se fremover a
kunne ta inn over seg det nye, kunne bearbeide, kunne drefte, forholdet mellom, mellom de
som jobber i en organisasjon, altsi den jorda du sar i er rett og slett forskjellig ...». Vi ser at
skolene har ulik internalisert kunnskap og at det er et mal for Thomas, og for sd vidt de
andre informantene, 4 endre kunnskapen i organisasjonen og forandre den tause kompetansen

1 skolene til ny taus kunnskap. Altsa fa en spiraleffekt som vist i figur 3.5.

I arbeidet med LK20 er det snakk om & ta fram og underseke bade innholdet og bakgrunnen i

LK20. Sophie sier ikke noe om hvorfor hun valgte denne strategien - om det var fordi en av
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hennes tidligere ledere hadde gjort noe lignende og at Sophie derfor tenkte det var en god ide,

eller om det var nettopp fordi hun hadde savnet denne tilnermingen hos tidligere leder.

Sophie forteller om hvordan ledelsen pd de skolene hun har vert, har prevd & fa til en
overfering av kunnskap. Fagsamarbeid mellom larere har bare til en viss grad veert
formalisert. Det har veart lagt opp til frivillig faglig samarbeid. Ingrid har, gjennom malrettet
arbeid med den nye laereplanen, forsgkt & overfore en del av kompetansen som sitter i
personalet. Med andre ord prever hun 4 kombinere kompetansen slik at den blir overfort pa en
formell mate 1 formelle fora. Hapet hennes er at det forer til en internalisering av kompetansen
ved innfering av en ny lereplan. Malet er at kompetansen om ny lareplan blir en del av

sosialiseringen pé skolen hun leder.

Alle informantene snakker om at man jobbet pa kommunalt og lokalt niva med
begrepsinnlering i forbindelse med implementeringen av LK06. Dette er del av
leringsprosessmodellen til Irgens (2010a). Hvordan lererne responderte pa en ny laereplan,
mener vi passer inn i beskrivelse av barrierene 1 Irgens’ (2010a) modell. Pa individuelt plan
kan barrierene vaere enkeltpersoners holdninger, viljen til & leere noe nytt, leringsevne og
innstilling til prosessen man er 1 gang med (se kapittel 3.1). Alle informantene forteller om
enkeltpersoner i personalgrupper som har liten grad av vilje til endring og til & laere noe nytt
om lareplaner og som dukker for det nye, mens andre igjen har en positiv innstilling til
leereplaner. De beskriver det vanskelige med & fa et personale som har barrierer pa ulike niva

til & arbeide sammen som et kollegium for 4 jobbe med en ny laereplan.

Sophie beskriver hvordan prosessene med & bestemme seg for leerebeker til LK06. Slik vi
tolker det ble prosessen rundt lereplanene en prosess der man prevde & gjennomfoere en
leeringsprosess 1 personalet rundt om pa de ulike skolene, og mellom skolene. Anskaffelse av
leerebeker ble derimot en rendyrket prosess der man bare sa pa hva lerebekene presenterte
uten at man hadde tid til & ga tilbake og se etter om leerebekene dekket opp ideene og mélene i
den nye lereplanen. Med andre ord ble prosessene rundt lereplanene overfort til en ren

handling med kort tid til refleksjon over valg av lerebeker. Sophie uttrykker det slik:

... hvilket laereverk skal en bruke, velge, sa har en fjorten dager pa seg og sa leser man
gjennom og sa og sa velger man noe, sa gar det et halvt ar, sa oppdager man at, ja,

det var ikke sa lurt, eller oppdager det var fint, det var flaks [...] for det fungerer fint.
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Ut fra det informantene forteller oss har vi sett en dreining fra ren handling, eller slik vi ser
det; fra enkeltkretsleering; der de to forste barrierene i Irgens’ (2010a) leeringsmodell har fétt
dominere, til en sterkere grad av samarbeid pd skolene. Dette har i de siste arene utviklet seg

videre til det vi beskriver i neste delkapittel; mer organisert samhandling.

5.1.2 Samskapt laering som kunnskapsutvikling

Et av poengene til Fullan (2017) er at elever og foreldre er en lite brukt ressurs 1 skolen for &
skape endring. Ingrid mener selv at hun bruker elevradet som en viktig del av styringen.
Sophie viser til at de pd hennes skole har styringsgrupper, der lererne og noen utvalgte elever
sammen kommer frem til for eksempel hvordan vurderinger av enkeltarbeider gjores. Sophie
reflekterer rundt dette arbeidet, men det hun beskriver at erfaringen er at elevene sjelden
kommer opp med noe som lererne ikke allerede har tenkt pa. Likevel hender det at det skjer

noe nyttig i det samarbeidet.

Det som gér igjen hos alle informantene vare er at de synes det er et interessant perspektiv a
trekke elevene inn 1 arbeidet med ny lareplan. Sophie tenker ogsa foreldrene som en viktig
ressurs. Selv om de kanskje ikke vil oppleve at deres egne barn far erfaringer med det arbeidet
de selv er med p4, er det allikevel interessant & veere med pa det, siden «de er en del av
landsbyen». Dette er et eksempel pé at Sophie ser pa skolen som en del av et storre samfunn.
Thomas diskuterer ogsa rundt det & bruke foreldre som en kraft inn 1 arbeidet med
skoleutvikling. Foreldre har ulike stasteder rundt og meninger om skolen, og Thomas vurderer
foreldregruppen som bade en hemmer og en fremmer i arbeidet med en reform 1 skolen.
Sophie reflekterer rundt det & trekke «vaskeekte elever» inn i arbeidet med lareplanene. Hun
tenker at de faktisk kunne justert fagpersonene sitt fagsprak, etterspurt pa en helt annen méte
hva de voksne egentlig prever & si med det de skriver. Thomas reflekterer ogsa rundt det &

trekke inn elevene, men som skoleeier har de ikke vurdert dette.

Sophie bruker tid 1 intervjuet pa a reflektere rundt det hun betegner som en interessant
utvikling i arbeidet med de ulike laereplanene som har veaert gjort i arenes lop. For L97 var det
gjerne skolefolk som utarbeidet nye lereplaner, med heringer og ny bearbeidelse av
leereplanen. Med L97 og LK06 kom et skifte ved at det var departementet som skulle skrive
leereplanen. Dette ble viderefort 1 LK06.
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Sophie reflekterer en del rundt omleggingen Kunnskapsdepartementet og
Utdanningsdirektoratet har gjort i arbeidet med LK20. Sophie fremhever at det er mulig 4 ha
en prosess der blant annet skolefolk sitter og jobber med fagfornyelsen og den nye
leereplanen, og at det er en modig prosess som gjores ved at forslagene underveis legges ut pa
hering med mange heringssvar fra ulike interessegrupper, deriblant leerere. Hun ser pé hele
prosessen som et maktspill, der hun mener at departementet setter veldig korte frister i en
travel hverdag for lerere, mens Ingrid mener at den samme prosessen er preget av at lerere

far god tid til & komme med innspill pé heringssvarene.

Alle tre informantene diskuterer hvordan de kan involvere laererne mer i prosessene som gar
forut for ny leereplan. Thomas virker & vere mest opptatt av hvordan kommunen kan legge til
rette for arbeidet med lereplaner for rektorene, mens Ingrid og Sophie er opptatt av hvordan
de kan rigge for arbeidet pa den enkelte skole. Ingrid sier at «det nytter ikke a drive fram nytt

lereplanarbeid i fag hvis man ikke gir tid i arbeidsplanen til & ha meter og & ha samarbeid».

Dette er ogsa sammenfallende med de rollene de har i dag. Vi har ikke undersgkt hvordan

dette oppfattes pa den enkelte skole.

5.2 Organisasjonskultur

I denne delen av oppgaven presenterer vi funn rundt organisasjonskultur. Vi har et enske om a
finne ut hvordan vére tre informanter har opplevd kulturen pé skolene de har arbeidet ved.

Hvordan har informantene opplevd organisasjonens reaksjoner pa nye reformer?

Alle vére informanter kommer med beskrivelser av ulikheter i skolekulturen ved skoler de har
jobbet ved. Det er flere ting som tyder pa at det ikke bare er hva ledelsen gjor som har
betydning. Ulike perspektiver pa organisasjonskultur viser at alle organisasjoner har en kultur
- enten man mener den er «god» eller «darligy, «sterk» eller «svak», og en skoleleder ma
forholde seg til denne kulturen og eventuelt seke & endre den (Bang, 1995; Bolman & Deal,
2009; Hennestad, 2015; Hillestad, 2017; Jacobsen & Thorsvik, 2013; March, 1989; Schein,
2004).
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Thomas refererer til nettopp dette 1 det han sier:

Sa har skoler ulik grad av modenhet, da. [...]. Og det syns jeg sa veldig tydelig pa den
reisen jeg har hatt, at du kan se at skolene har kommet pa ulikt sted nar det gjelder
modenhet, fleksibilitet, det & kunne se fremover, [...], kunne bearbeide, kunne drgfte,
forholdet mellom de som jobber i en organisasjon, altsa den jorda du sar i er rett og

slett forskjellig ...

Vi antar at Thomas her snakker om det Hillestad (2017) kaller stiavhengighet og
organisatoriske betingelser nir han beskriver skolers ulike grad av modenhet. Skoleleders
handlingsrom er pévirket av «jorda du sér i» - eller sagt pd en annen maéte: skolekulturen.
Thomas legger vekt pa at man som rektor laerer organisasjonen a kjenne og utvikler den
videre. Erfaringene med de ulike skolene han har arbeidet ved, var at han métte ta hensyn til
det usagte, det som ikke star i noen rutiner. Dette beskrives som organisasjonskultur av bade
Schein (2004) og Hillestad (2017). For & jobbe med endring i en organisasjon, er det viktig at
rektor vet hvem han kan spille pd. Det lonner seg & vite hvem de ulike akterene i skolen er,

hvem som er uformelle ledere og hvordan relasjonen er mellom de ulike ansatte.

Ingrid har gjennom tidene observert at lereplaner fungerer slik at de kommer, men
undervisningen gér sin gang; med eller uten leerebok. Sophie snakker om en kultur pé en skole
som «tillot» at leererne reagerte med & la lereplanen «passere» i stillhet og at man fortsatte pa
«sin» mate som laerer. P4 en annen skole hun kjenner godt, er det derimot en «bottom-up-
utviklingy» der leereplaner fungerer som et ankerpunkt i leerernes planlegging av undervisning.
Der leses lereplanene pa tvers og lererne begrunner pedagogiske valg ut fra fag og generell
del. Thomas kommer inn pé «slik-har-vi-alltid-gjort-det-her»-holdningen, som ogsa kan vaere
en utfordring i arbeidet med en ny lereplan, der mélet er varig endring. Dersom kulturen
preges av denne «slik-har-vi-alltid-gjort-det-her»-holdningen i kombinasjon med «og det er
mer enn godt noky, vil det bli en svart avansert gvelse for en skoleledelse & klare & endre

gjeldende oppfattelse.

Sophie husker en diskusjon om grunnleggende ferdigheter ved innferingen av LK06. En laerer
refererte til bruk av hammer og sag som en grunnleggende ferdighet. Dette mener Sophie er et

eksempel pa en utdatert grunnleggende ferdighet.
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For & kunne jobbe med endring, som en lereplan er, mener Ingrid at det finnes tre viktige
faktorer; leerernes faglige interesse, deres engasjement og deres faglige kompetanse. Her
snakker Ingrid om egenskaper pé individuelt niva hos hver enkelt lerer. Imidlertid er det ikke
slik at en skolekultur sett under ett automatisk preges av de samme trekkene som mange
individer 1 kulturen preges av. Dette henger sammen med Sophie sin uttalelse om at hoy
lereplanbevissthet blant leererne er en viktig faktor. Ingrid fremhever nedvendigheten av en
skoleledelse som er interessert i a drive arbeidet fremover; a lede et arbeid som lererne ikke
nedvendigvis gjor av seg selv, og en skoleledelse som kommuniserer og pavirker personalet i

en viss retning.

5.2.1 Tillit

Thomas, som jobber pa skoleeierniva, uttaler at han har stor grad av tillit til skoleledergruppa
1 sin kommune. Han sier at gruppa preges av hoy kompetanse og at skoleeier og skoleledere
sammen far til det han kaller «implementeringsutviklingsarbeidet». Noen av de tingene
Thomas trekker frem og snakker om, gjor det tydelig at han jobber pa skoleeierniva. Hans
perspektiv er et annet enn de andre intervjupersonenes perspektiv i enkelte spersmél. Han
nevner blant annet at et godt partssamarbeid er viktig i arbeidet med ny lereplan - noe han
mener foreligger 1 egen kommune. Et godt og konstruktivt partssamarbeid baseres i stor grad

pa et gjensidig tillitsforhold.

Partikulzer og generalisert tillit
Vire intervjupersoner snakker om tillit pa ulike méter, noe vi antar henger sammen med de
ulike rollene de har i dag. I noen av funnene er det lett 4 skille mellom relasjonell og

generalisert tillit, og det er delvis fundert i rollene intervjupersonene innehar.

Det varierer ogsa 1 hvor stor grad de trekker frem tillit som fenomen. Ingrid snakker mye om

det, mens Thomas og Sophie er inne pa tillit mer indirekte.

Ingrid snakker mye om sammenhengen mellom tillit og kommunikasjon. Hun understreker i
intervjuet at relasjonsledelse og god kommunikasjon er viktig for & na inn til personalet og i
det hele tatt ha pavirkningskraft. Hun sier hun mé finne noe i sin ledelse som demonstrerer og

«beviser» gjensidig tillit og dpenhet mellom ledelse og personal.
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Det er mange diskusjoner som kommer litt pa avveie kanskje pa grunn av at vi ikke
tenker pa at vi ma ha tillit til at ting gjgres. Men vi kan ikke ha tillit til at ting gj@res
uten at vi kommuniserer og har de relasjonene som gjgr at vi faktisk tror det er sant
at jeg tror pa dem (laererne, red.), sa jeg ma jo finne noe i min ledelse, i min
kommunikasjon som gjgr at det star til troende og at vi har tillit til hverandre om at
det er en apenhet, for hvis de (leererne, red.) aldri kommer med et problem hit, og
alltid fremstiller seg som en solskinnshistorie, da skjgnner vi at det ikke er sant. Da

har jeg ikke tillit til at det er riktig kommunikasjon.

For Ingrid er det vesentlig 4 ha tillit til at de ansatte gjor en god nok jobb uten at hun trenger &
styre arbeidstiden deres eller vite om alt de gjor. Hun sier blant annet: «(det er) det store
balansepunktet i norsk skole na; Hva har vi tillit til blir gjort, og hva har vi behov for & sjekke
ut?». I denne delen av intervjuet snakker hun bade om tillit pa skoleniva, alts tilliten hun har
til sine medarbeidere og om behovet skoleeier har for & sjekke ut hva skolene gjor. Hun
understreker at det er ting som bare ma sjekkes og felges opp, eksempelvis eleviraver,

samtidig som det er viktig & ikke sjekke ut alt - selv om man kan. Hun sier:

Pa samme mate med utviklingssamtaler som laerere har, ikke sant? Skal vi
dokumentere alt, eller har vi tillit til at det er gode samtaler man har? (...) ... og det er
enda flere ting i skolen, nar vi snakker om byrakrati - hva er det? For ofte er det jo
kontroll, og sa er det riktig a kontrollere. (...) Og da ma vi heller Igsne pa det vi ikke

synes er sa viktig. Men det er ikke sa lett a finne ut av.

Ingrid viser her at hun bade har forstielse for at enkelte ting ma kontrolleres, samtidig som
hun kjenner pa at det kan bli en overdreven kontroll, og at hun som skoleleder ma regulere
mengden kontroll inn mot sitt personale. Men hun er ogsa klar pa at det er krevende & finne

den rette balansen mellom kontroll og tillit.

Ingrid opplever i noen sammenhenger at hun og hennes rektorkolleger far tillit fra sin
skoleeier. Hun eksemplifiserer med & beskrive rektorenes egeninitierte rektormeter, der
rektorene selv setter dagsorden, og der de kan komme med innspill til hverandre. De gir
beskjed til skoleeier hva som kommer ut av disse metene, og hun tenker at rammene rundt

disse motene er et uttrykk for en noksa flat organisering i kommunen.
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Ingrid peker pa det hun kaller «sambandet mellom de ulike nivaer», og trekker frem
skoleeiers behov for rapportering fra skolene. Hun sier at tillit er et «veldig skjort omrade».
Ingrid mener det er for mye kontroll og for lite tillit i skolen i dag, og at det kan bli skadelig

for utviklingen av skolene 1 Norge:

Vi far ta sjansen pa at noe ikke gar sa bra, fordi skaden er stgrre hvis vi kontrollerer
alle. Men hvor skjeaeringspunktet er, er jeg usikker pa, men jeg tror vi har mye a vinne
pa i dag, at det kan ga litt galt, i stedet for a sjekke ut, og det synes jeg er

kjempeviktig.

Ingrid mener altsd at det ma vare en viss raushet for at ting av og til kan gé litt galt, og at de
feiltrinnene som kan komme er mindre alvorlige enn om man mister eller mangler tillit. Hun
nevner et skjeringspunkt, eller balansepunkt for hvor det kan tippe over og bli for mye

kontroll slik at det virker edeleggende for skolen. Hun har spurt sin skoleeier:

Har du behov for a spgrre meg om dette? Hvorfor det? Jeg gjgr det faktisk! Jeg kan
godt svare opp til det ogsa, men a dokumentere det ... Da ma jeg spgrre hver leerer

om a dokumentere det, og jeg har tillit til dem. Har du tillit til at jeg har tillit til dem?

Sophie er inne pa noe av det samme som Ingrid: «Altsa dette er New Public Management-
strategien; trekk teppet vekk under folk, som pa et eller annet vis endrer rammefaktorene ...»
Sophie snakker her om New Public Management som et system med en del kontroll, og
dermed mindre tillit, og viser med dette en slags enighet med Ingrid. Vi kommer ikke til & gé
videre inn pA NPM som fenomen i denne oppgaven, men har med dette sitatet fordi Sophie

her indikerer at NPM kan innebzre for mye kontroll, og vaere edeleggende for tillit.

Thomas indikerer at ett av jobbskiftene hans var relatert til en slags mistillit til skoleeier og
méaten kommunen organiserte seg pa - han valgte da a seke seg ut av den kommunen som var
daverende arbeidsgiver. Tidspunktet var ved innferingen av LK06. Han valgte & gé fra en
kommune til en annen, fordi den forste kommunen den gangen var organisert som en «veldig
rendyrket to-niva-kommune» og at det for rektorene betydde at de métte involvere seg i
mange ting som ikke foltes relevant for elevenes lering og som tok en god del
oppmerksomhet fra det krevende arbeidet med innferingen av LK06. Han sier ogsd: «S4 det

ogsa a fa den stotten og signalene til den jobben (innfering av ny leereplan, red.), tenker jeg er
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viktig for rektorene ...». Thomas snakker her om en stotte fra skoleeier til rektorene, en stotte

som kan tolkes som tillit. Han forseker ogsa 4 se ting fra laereres perspektiv, og sier:

Jeg tenker at det vil vaere viktig for leerere a vite at vii kommunen jobber med dette
(lzereplanarbeid, red.), vii kommunen har en felles forstaelse av dette, dette er et

tema du kjenner igjen nar du gar fra skole til skole, dette jobber man med.

Det er altsa viktig for Thomas at leerere i kommunen har en tillit til det systemet kommunen

som skoleeier representerer.

Bygge tillitsrelasjoner
Respekt er en av fire faktorer som ifelge Bryk & Schneider (2003) bygger tillit. Thomas sier

dette om & bygge tillit gjennom menneskelig respekt:

Men jeg tenker at det er utrolig viktig & snakke med folk, da. [...] & ga dypere i den
samtalen [...] hva er det som er viktig for meg a fa vite fra ditt stasted og i ditt
klasserom ... [...] det & klare a forsta det bildet (...) a forsta at som leder, sa er det

dette perspektivet, og vi kan bidra til hverandres perspektiv. Bevegelighet og innsikt.

Thomas snakker ogsa om at det er viktig a lytte, og & Iytte for & forsta et annet perspektiv eller
en annens stasted. Han trekker ogsé frem at innsikt i leerernes hverdag er en viktig
forutsetning for a bygge legitimitet og tillit, som igjen er en konstruktiv kraft i alt

utviklingsarbeid. Dette representerer en del av faktoren mellommenneskelig respekt.

Sophie snakker indirekte om tillit og hvordan hun i noen tilfeller har brukt foreldre og elever
som medakterer inn mot endringsarbeid. Eksempelet hun trekker frem er fra noen &r tilbake,
da skolen hennes skulle utarbeide en ny pedagogisk plattform. Da inviterte skoleledelsen inn
noen foreldre til & gi sine deres perspektiv og innspill. Sophie fortsetter i intervjuet &
reflektere rundt det & trekke inn foreldre, og sier at det hadde vert spennende a invitere dem
med 1 arbeidet med ny lereplan, og & fa dem til & delta i refleksjon rundt hvordan planen

tolkes og hva det vil bety for egen skole.
Ogsa Ingrid snakker om mellommenneskelig respekt og sier dette:

... jeg har en respekt for folk med ulik mening. Sa gjelder det da selvfglgelig etterpa a

konkludere med «det var ikke din mening som ble tatt imot her». Det a likevel klare a
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ta en beslutning, da. Jeg vet ikke om jeg er sann som jeg sa na, men jeg hadde hapa

at jeg hadde vaert sann.

Ingrid sin uttalelse om at hun er avhengig av at kommunikasjonen er tillitsfull inneholder ogsa
en grad av omsorg. Hun er opptatt av 4 vite hvordan de ansatte har det og har et enske om at

de ansatte har tillit til at hun vil de vel.

Bryk & Schneider (2003) fant ogsd leders kompetanse og evne til & stotte leererne og deres
arbeidsforhold i deres larergjerning som et element 1 tillitsbygging. Ingrid er inne pa dette
elementet innen tillitsbygging og sier at lokal arbeidstidsavtale og organisering av lererne kan
virke bade fremmende og hemmende pa utviklingsarbeid. Hun er opptatt av at den lokale
arbeidstidsavtalen pa hennes skole etter eget syn bygger pa tillit. Hun mener at lererne gjor
jobben sin og at det ikke er nedvendig & binde serlig mye av lerernes tid. Hun sier altsd
indirekte at kompetansen hun har i rektorrollen, som blant annet innebarer en god

organisering av lererne og allokering av ressurser, er tillitsbyggende.

Ingrid snakker ogsa mye om tillit som en faktor som kan fremme arbeid med en ny lereplan,

samtidig som hun hevder at mangel pa tillit vil kunne vaere en hemmer 1 det samme arbeidet.

5.2.2 Kommunikasjon og dialog

Masteroppgaven var baserer seg pa ord, og representerer en skriftlig kommunikasjonsform.
Muntlig kommunikasjon er representert i intervjuene, og det har vert en muntlig og skriftlig
dialog gjennom hele prosessen mellom oss som er involvert i den. I det folgende viser vi til
funn vi har gjort som knytter seg til kommunikasjon og dialog, og hvordan dette er viktige
elementer for & pavirke en skolekultur til & la seg pavirke og endre. Vi vil presentere og
analysere funn rundt kommunikasjon og dialog organisert etter hvilket niva funnene herer til.
Intervjupersonene vare snakker om kommunikasjon og dialog pa overordnet, statlig niva, pa
kommunalt niv4, pa inter-skoleniva, pa skolenivé - mellom skoleledelse og foreldre, og pé

nivaet mellom leder og personalet. Vi presenterer funnene vare i denne rekkefalgen.

Ingrid trekker inn nasjonale prever som et middel for kommunikasjon. «De nasjonale prevene
har mange sider, men det har i hvert fall den kommunikasjonssiden som er positiv, at man ser
pa utviklingen, og at vi klarer & kommunisere [...]». P4 sett og vis er det dette Nasjonalt

kvalitetsvurderingssystem (NKVS) legger opp til. En kommunikasjon mellom skolene og
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myndighetene om hvordan det star til i skolen. Vi kommer ikke videre inn pd NKVS i var
oppgave. Vi tar det med her for & fremheve betydningen av kommunikasjon for en skole, og

at Nasjonale prover og NKVS faktisk kan fylle roller i denne kommunikasjonen.

Skolelederne 1 var underseokelse snakker alle om kommunikasjon som et viktig virkemiddel
for & kunne endre eller pavirke organisasjonskulturen. I denne sammenhengen snakker de om
kommunikasjon pa ulike nivder. Vi begynner pa kommunalt «toppnivéy, der vare
intervjupersoner slar fast at skoleeiernivaet har lagt til rette for og &pnet opp for mer
samarbeid mellom skoler gjennom &rene. Alle informantene peker pd det kommunale
samarbeidet som en faktor i arbeidet med laereplaner. Noen ganger er det heldig, andre ganger
mindre heldig. Alle tre fremhever samarbeidet med andre skoler, der de kan utveksle tanker,
ideer og erfaringer som noe positivt, og Thomas er spesielt opptatt av fellesskapet alle er en

del av - skolene imellom.

Pa skolenivd nevner bade Thomas og Sophie kultur for medbestemmelse og medvirkning som
en faktor som fremmer endringsarbeidet, hvilket ikke kan skje uten kommunikasjon. Sophie
snakker om & ha med foreldre og elever som en del av utviklingsprosesser, og Thomas
snakker om medbestemmelse blant annet gjennom trepartssamarbeidet. Han sier at det er
viktig & skaffe seg et 360 graders perspektiv pa - i dette tilfellet - innferingen av nettbrett i
skolen. Hvordan ser det ut fra de mange ulike perspektivene til alle involverte? Slik sett

inkluderer han her ogsé foreldrenes stisted 1 endringer som skjer i skolen.

Ingrid sier det pa folgende méte: «Sa det & ha en ledelse som kommuniserer med personalet
og far dem til & gjore noe, det er viktig, og et personale som tar imot det og at vi jobber med
det sammen. Det fremmer (endringsarbeid, red) ...». Hun sier samtidig at kommunikasjon og
tillit griper inn 1 hverandre, slik vi viste 1 5.2.1. Ingrid mener at god kommunikasjon fremmer
tillit, mens darlig kommunikasjon hemmer tilliten. Dette er noe som stettes av Sophie og

Thomas.

Ingrid var den rektoren som startet opp skolen og er den eneste rektoren skolen har hatt sa
langt. P4 den maten har hun kunnet organisere og rigge skolen etter eget skjonn og lagt
grunnlag for hvordan hun mener at en skole best kan jobbe med ulike problemstillinger. Hun
har altsa hatt en tydelig arkitektrolle ved denne skolen, noe vi kommer tilbake til i
organisasjonens kulturelle arkitekter, underkapittel 5.2.3. For & legge til rette for gode

kommunikasjonslinjer, har hun for eksempel laget en plangruppe med representanter fra ulike
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team. Dette er et grep hun har tatt blant annet for & ha god kommunikasjon med de ansatte pa
skolen. Ulike problemstillinger og utfordringer blir tatt opp i plangruppen. Medlemmene der
tar dette med tilbake til leererne pa team, som diskuterer problemstillingene. Deretter tas disse
diskusjonene med tilbake til plangruppen og skoleledelsen igjen. Ingrid mener at dette ogsa er
en forutsetning for & drive et utviklingsarbeid. P4 denne maten vil ogsa de ulike ansatte vere
forberedt for saker diskuteres i fellestiden. Thomas trekker frem fordelene for
skoleutviklingen ved & ha en plangruppe og at det diskuteres pedagogiske prinsipper og
leereplaner i stedet for & diskutere «myke og harde baller 1 friminuttene». Han snakker om
endringen som har vert i rektorrollen, fra & veere en administrator til & veere en pedagogisk
leder, og hva det innebarer av krav og forventninger - ogsa som kommunikator. Nar det

gjelder endringene som har funnet sted gjennom ulike lereplaner sier han folgende:

Altsa hvordan laereplanene faktisk er innrettet og hvordan man jobber med selve
planen pa skolene, og det er jo ogsa knyttet til hvordan har man tenkt rundt rett og
slett lzererjobben og laerersamarbeidet, ikke sant? Fra man har veert
privatpraktiserende og hatt lite felles profesjonsfellesskap, til na, hvor vi legger mye

vekt pa det.

Alle informantene vare vektlegger det & kunne drofte ulike saker pa en konstruktiv méte 1
personalet. De fremhever ogsé viktigheten av & kjenne hverandre, prate med hverandre, ha
sosiale fellesskap 1 bunn. Alle tre kommer stadig tilbake til & kjore prosesser og kunne

diskutere og kommunisere pa en god mate.

5.2.3 Organisasjonens kulturelle arkitekter

Ingrid har, som tidligere nevnt, vart sin skoles eneste rektor, og har vert en viktig
premissleverander for kulturen pé skolen, og dermed en sentral kulturell arkitekt 1 sin
organisasjon. Hun kan ses pd som denne skolens grunnlegger. I intervjuet snakker hun en del
om lereplanene, og omtaler dem som en seig prosess i skolen. Hun forteller i intervjuet at
hennes skole har funnet en viss balanse og at de ansatte nd har blitt trygge pa hvordan de
meter nye innspill fra Utdanningsdirektoratet og/eller Kunnskapsdepartementet, selv om slike
innspill kan vere forstyrrende for egen praksis - satt pa spissen. Ved hennes skole stresses det
ikke over ting som kommer fra myndighetene. Dette tyder pa at skolen bruker mye av det som

Hillestad (2017) kaller polering av det de kan, og at de meter en ny utfordring med & utnytte
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det de kan fra for. Det kan synes som om skolen filtrerer det som kommer inn av nye ting, slik

at det passer inn i deres eksisterende mate & jobbe pa.

Alle informantene kommer inn pa det at laererne sosialiseres inn pa arbeidsplassen. I starten
av karrieren hadde de tre informantene vire mer enn nok med 4 komme inn 1 skolenes kultur
og forsta hvordan ting ble gjort pa den aktuelle skolen. Ingrid forteller om hvor viktig
fagseksjonene var i & bygge fellesskapet, og at det var lite samarbeid mellom de ulike fagene
pa skolen. Dette hadde stor betydning for hvordan hun selv organiserte skolen som hun
bygget opp fra grunnen. Ingrid valgte a organisere laerere 1 team og ikke fag, for & unnga et

samarbeidsproblem hun hadde erfart pa forrige skole.

Thomas har erfart ulike mater ledere har posisjonert seg med hensyn til 4 ta grep om
organisasjonen og faktisk a lede den. Han nevner at det & se helheten og a ha gode planer er et
godt startpunkt & ha. «Hvilke mél er det vi har, altsa hvorfor jobber vi, mot hvilke mal,
hvordan skal vi nd mélene, hvordan skal det vurderes, det er mange av de tingene der, da, som
14 1 den tenkningen». Her kan vi kjenne igjen noen av Scheins (2004) seks verktoy som vi
omtalte i kapittel 3.2.3. Det Thomas kaller «a posisjonere seg» er relatert til to av Scheins
verktay; hva leder gir oppmerksomhet og fordeling av ressurser. I tillegg kan det relateres til

Scheins verktoy om bevisst rollemodellering, lering og coaching.

Signalene en ledelse gir er viktige, sier Thomas: «... og sé er det liksom de tydelige signalene
hva gjeor vi, hva ettersper vi, hvordan rigger vi kompetanseheving, alle disse tingene her som
er strategiske grep ...». Her snakker Thomas om bevisste grep som kan sies a vere
arkitektoniske grep for & bygge kultur, og vi ser igjen forbindelser til flere av Scheins verktoy.
Thomas understreker at det ikke er likegyldig hva en ledelse gjor - det ma ligge en strategi

bak for hva man vil oppnd med organisasjonen sin.

Thomas er ogsé inne pa ngdvendigheten av a utvikle psykologisk trygghet pa arbeidsplassene,
slik at en medarbeider ter & si fra nar han eller hun trenger hjelp. Her snakker han ut fra sitt
perspektiv som leder for rektorene og trekker frem viktigheten av at de tor 4 melde fra til
skoleeiernivaet, og at dette er overforbart til enkelte skoler og lederne der. Dette handler i

bunn og grunn om psykologisk trygghet for de ansatte.
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5.3 Oppsummering

Informantene véare har bidratt med mange av sine meninger og personlige erfaringer i
intervjuene vi har hatt med dem. De forteller oss om ulike erfaringer de har hatt i sine
karrierer som larere og skoleledere, og om hvordan interessen og bevisstheten rundt
leereplanene har vokst gjennom de arene de har vert 1 skolen. De har fortalt om hvordan
praksis har vert pa de ulike skolene de har veert pa og hvordan det har pavirket dem i det

videre arbeidet

I arbeidene med funnene vare har vi tatt utgangspunkt i problemstillingen vér: Hvordan skape
endring i skolen ved innforing av nye reformer? Vi har sett etter hva som kan skape endring i
skolen og vi har sett etter faktorer som har betydning for innfering av nye reformer. Med det
som utgangspunkt har vi funn som kan deles inn i to hovedkategorier; organisasjonslering
og organisasjonskultur. Innen organisasjonslaring har vi sett en utvikling fra handling til
samhandling. Vi finner at dette er et funn som passer inn bade i kunnskapsutviklingen fra

enkeltkretslaeringen til samskapt lering, i tillegg til skolens kultur.

Vi finner spor etter mer samhandling i skolen nd enn tidligere. Dels skyldes det endringene 1
leereplanene, som vi har gitt et lite tidsbilde av 1 kapittel 2. Dels skyldes det organisasjonenes
«vilje til & laerey, som ogsé har endret seg i takt med endringene i lereplanene. Ifolge funnene
vére er individene i skolen i1 dag mer villig til 4 lytte til det som kommer av innspill og
reformer og til & ta utgangspunkt i hva som er hensikten med reformene som kommer og
prover & ta inn over seg «budskapet». Vare funn viser at alle informantene vare har brukt
erfaringer med arbeid rundt og innfering av tidligere reformer og satsningsomrader nér de har
gatt inn 1 et arbeid med ny laereplan. Alle trekker frem fellesarenaer som sentralt i arbeid med
kunnskapsutvikling, og det foreligger en bevissthet om & organisere skolen godt, slik at det

legges til rette for gode arenaer for kunnskapsdeling og kunnskapsutvikling.

Alle vare informanter er opptatt av 4 finne gode mater a trekke inn lerere i arbeidet forut for
en ny lereplan. Alle snakker positivt om a trekke inn elever og foresatte i laeringsprosesser og
at de ser pa disse gruppene som en ressurs, og noen eksemplifiserer med ting de har gjort.
Ingen av dem viser til medvirkning av elever eller foresatte i arbeid med leereplaner. Noen av
skolelederne har merket seg at prosessene som er initiert og satt i gang av

Utdanningsdirektoratet i forkant av ny laereplan, har foregétt pa en annen méte enn med
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tidligere leereplaner. Funnene vére tyder ogsa pa at det har utviklet seg nye méter & jobbe pa i

organisasjonene.

Innen organisasjonskultur finner vi at tillit, kommunikasjon og dialog samt
organisasjonens autopilot har betydning. Alle funnene vare er atskilte elementer samtidig
som at de er innbyrdes avhengig av hverandre. Det viser seg at tillit er et fundament for &
utnytte potensialet i organisasjonen. Vi har funn som indikerer en viss enighet blant
informantene om at for mye kontroll signaliserer eller forer til mangel pa tillit, og at dette kan
vaere gdeleggende for organisasjonskulturen. Vi viser til funn under tillit som handler om

mellommenneskelig respekt, personlig omsorg og leders kompetanse i rollen.

Dersom organisasjonen ikke opplever stor nok tillit til &4 vaere villig til 4 begi seg inn pa
endringsprosesser, tyder funnene vére pa at organisasjonen vil reagere pa autopilot, som betyr
at individene 1 organisasjonen vil gjore det de er vant til og de vil fortsette & gjore det samme
de alltid har gjort. Av den grunn blir det viktig & jobbe med kulturen i organisasjonen slik at

ledere kan fremsta som kulturelle arkitekter i egen organisasjon.

En viktig faktor for & jobbe med disse elementene er a forsta betydningen av hvordan
kommunikasjon og dialog fungerer 1 organisasjonen. I funnene som dreier seg om
kommunikasjon og dialog, viser vi at alle vare informanter trekker inn ulike nivéer for
kommunikasjon. Her nevnes statlig niva, kommunalt niva, inter-skoleniva og innad pa
skoleniva. Informantene vare er enige om at kommunikasjon er et viktig virkemiddel for
endring av skolekultur. Medbestemmelse og medvirkning nevnes som elementer i
kommunikasjon, og det vises til en forbindelse mellom tillit og kommunikasjon. Funnene
viser at god kommunikasjon og konstruktive dialoger er avgjerende for & skape endring i

skolen. Dette har vi utdypet teoretisk i kapittel 3.

Maten vare informanter arbeider med endringsprosesser er altsé under endring og kan sies &
bevege seg fra handling til samhandling. Funnene vére tyder pa at det i tidligere ar har vert
viktig & fa lererne til & handle slik at lereplanen ble gjeldende praksis i skolen. Man har etter
hvert gatt gradvis over til & se neermere péd det bakenforliggende 1 prosessene med arbeid rundt
leereplaner. Skoleledere er opptatt av & fa til en samhandling eksternt og internt i
organisasjonen, slik at alle individene i organisasjonen har en felles forstielse for den nye

lereplanen som trer i kraft august 2020 (august 2021 for 10.trinn og VG3).
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6 Analyse og drefting

I dette kapittelet dreftes funnene vare i lys av de teoretiske perspektivene vi har presentert.
Kapitlet er strukturert slik at det folger de to teoretiske forskningsspersmélene, og vi drefter

vére funn rundt erfaringslering i 6.1 og kultur 1 6.2.

6.1 Erfaringslaering

Det forste forskningsspersmalet vart er: Hvilke erfaringer har skoleledere gjort seg med
innforingen av tidligere lereplaner? I det folgende dreftes funnene vi har relatert til

erfaringslaering, nemlig kunnskapsutvikling og samskapt lering.

6.1.1 Kunnskapsutvikling

Det a ha erfart noe — som yrkesutever eller i andre sammenhenger — forer ikke nedvendigvis
og automatisk til erfaringslering, men funnene vére viser at skolelederne vi har intervjuet har
blitt de skolelederne de er 1 dag som et resultat av erfaringer de har gjort seg gjennom et
relativt langt yrkesliv og frem til i dag. De har laert av bade inspirerende ledere de har hatt, og
av ledere som kanskje gjorde ukloke ting eller foretok seg lite. Egne bragder og tabber har
hatt betydning for lederskapet. Det har vert nyttig & veere 1 ulike praksisfellesskap, der bade

personer og situasjoner har bidratt til leering. Kort sagt: de har lert av sine egne erfaringer.

Vare funn viser at det er en utvikling fra handling til samhandling gjennom de &rene
informantene vare har praktisert. De snakker om at laereren som stod alene i klasserommet og
hegnet som sine egne mater 4 angripe undervisningen pa ikke er sé vanlig i dag. [ dag er
fokuset over pa det Mgller & Solbrekke (2004, s. 74) beskriver som «deltakelse i ulike
praksisfellesskap som grunnlag for identitetsdanningy». De fastslér at «laring,
meningsdannelse og identitetsforhandlinger er avhengige av deltakelse i sosiale
praksisfellesskap» (Moller & Solbrekke, 2004, s. 75). Erfaringer kan man gjere alene, og de
kan fore til leering, men minst like viktig er altsa erfaringer man far sammen med andre, i

faglige sammenhenger — altsa i praksisfellesskap.

Behovet for oppfelging av prosesser rundt arbeid med nye laereplaner er ogsa et funn det er
verdt 4 merke seg. Informantene drofter alle at det kan heres enkelt ut & skulle bruke tid pa

bakgrunnsinformasjon for reformer og systematisk oppfelging av arbeid med laereplan, men 1
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en hektisk hverdag kan det vere fort gjort at andre ting tar overhind, og krysspresset som
mange rektorer foler de star i gjor seg gjeldende (Brandmo & Aas, 2017; Irgens, 2010b;
Moller, 2004; Moller & Fuglestad, 2006).

Vire data viser flere eksempler pa at kunnskapsspiralen brukes i praksis i skolen.
Sosialiseringen inn i skolens tause kunnskap er ikke hovedlinjen i skoleutvikling i dag. I dag
er sosialiseringsprosessene supplert med et fellesskap som gjor at den tause kunnskapen deles,
settes ord pd, far utvikle seg og finne dypere mening samt forer til en endring av den tause
kunnskapen. Informantene snakker om denne utviklingen der skolene i dag har et storre fokus
pa en delingskultur enn tidligere og som forer skolene videre. Dette er det mange forskere
som skriver om (Glosvik et al, 2014; Hillestad, 2017; Irgens, 2010a; Jacobsen & Thorsvik,
2013; Klev & Levin, 2009; Roald, 2006; Senge, Camron-McCabe, Lucas, Smith, Dutton &
Kleiner, 2012). Denne endringen finner vi blant annet der informantene snakket om felles
refleksjon i personale, bade rundt praksis og nér «ukjent landskap» utforskes gjennom
refleksjon, og utholdenhet i utviklingsarbeid. Dataene vére viser ogsd at informantene vare er
opptatt av & skape ulike arenaer for dialog og deling av kunnskap, som er eksempler pa
kunnskapsspiralens kombineringsfase (Glosvik et al, 2014; Irgens, 2010a). I funnene har vi
eksempler pa at skoleleder har en ambisjon om & f4 til bdde kombinering og internalisering av
kunnskap rundt ny lereplan, og at veien til det malet er & bruke skolens fellesarenaer. Dette
underbygger at informantene er opptatt av en kontinuerlig endring, noe som spiralfunksjonen
1 kunnskapsspiralen legger opp til. Sluttmalet er at kompetansen om ny lereplan blir en del av
sosialiseringen pa egen skole og at sosialiseringen forer til videre eksternalisering,

kombinering og internalisering (Glosvik et al, 2014; Irgens, 2010a).

Nér det kommer til arbeid med lereplaner, viser funnene vare at de gangene informantene har
tatt seg tid til & gi leererne et bakgrunnsbilde for hvorfor en leereplan kommer, har det hatt en
positiv effekt pd «mottakervilligheten» i kollegiet. Dette kan tyde pa at det kan vare en god
investering for leder & bruke tid pa & tegne et bakgrunnsbilde for en reform i et personale. De
fleste informantene snakker konkret om internalisering av kunnskap som et mal 1
utviklingsarbeid. Her er arbeidet med bakgrunn for ny lereplan et eksempel og samskapt

lering kommer inn 1 bildet rundt erfaringslering, noe som droftes videre i 6.1.2.
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6.1.2 Samskapt laering som kunnskapsutvikling

Vare funn viser at utviklingen gir mot mer og mer samskaping av leringsprosessene. Alle
informantene snakker i mer eller mindre grad om hvordan det & utnytte kompetansen kan
utvikles 1 samspill med andre. Vére funn viser at det er en bevegelse fra handling til
samhandling innen kunnskapsutvikling, og det tyder pa at samskapt lering praktiseres av vare
informanter. Da vi gjennomfoerte intervjuene, hadde ingen av oss hert om samskapt leering
som en modell for skoleutvikling, derfor ble ikke begrepet brukt i intervjuene. Det er
interessant & se hvordan en del av svarene allikevel passer inn i denne modellen. Informantene
vére har intensjoner om & arbeide med en slik modell, uten at de nedvendigvis er seg bevisst

hvordan de kan jobbe systematisk for & gjennomfore arbeidet.

Flere av informantene diskuterte mye rundt méten Kunnskapsdepartementet har valgt &
arbeide med de nye lereplanene; fagfornyelsen. Delingen av kunnskap i samhandlingen
mellom de ulike aktorene og Kunnskapsdepartementet mener de er en ny og positiv mate a
jobbe pa. En av informantene trekker det enda lenger ved & starte arbeidet pa skolen med
Ludvigsenutvalget (NOU 2014:7 og NOU 2015:8) sitt arbeid mens arbeidet med ny
overordnet del fremdeles var i startgropen. P4 denne méten ble skolen forberedt pa den nye
leereplanen som kommer. Dette er arbeid som kombinerer Irgens sin femtrinnsmodell og
kunnskapsspiralen sin tankegang om & eksternalisere og kombinere den tause kunnskapen i

organisasjonen.

Vi setter dette arbeidet ogsa inn i rammene for samskapt lering. Dette er et samspill mellom
de eksterne og innbyggerne. Hvem som er hvem, avhenger av stastedet. Sett fra informantene
vare sitt stasted er de ansatte interne og andre skoler og Kunnskapsdepartementet ved

lereplangruppene de eksterne. Informantene sine refleksjoner stottes av Klev & Levin (2009,

5. 61):

Et viktig poeng for oss er at en omfattende implementeringsprosess blir ungdvendig
hvis de som gjennom egen endret praksis realiserer Igsningene, ogsa deltar aktivt i a
forme Igsningene. Ikke bare kjenner de Igsningene, men de er ogsa blitt eiere avdem

nettopp gjennom & ha medvirket til 3 skape dem.

Stubdal (2017) trekker frem tre deler som argument for at prosessen i utviklingen av nye

leereplaner er basert pa samskaping. Meld. St. 28 (2015-16, s. 67) sier «at de som skal
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gjennomfere endringene utvikler eierskap til dem og gis rom for & analysere hvordan de kan
imegtekomme dem, er avgjerende for at endringer i leereplanverket skal fa betydning for
praksis og lering». Videre sier Meld. St 21 (2016-2017, s.25) at «det er lerere, skoleledere og
skoleeiere som skal ha hovedrollen i arbeidet med a utvikle kvaliteten i skolen». Og i ny,
overordnet del (Kunnskapsdepartementet, 2017b, s. 19), star det at «alle ansatte i skolen ma ta

aktivt del i det profesjonelle leringsfellesskapet for & videreutvikle skoleny.

Den neste diskusjonen blir hvem som er innbyggerne i organisasjonen. Informantene
diskuterer indirekte hvem som er innbyggere. De trekker frem lererne gjennom hele
intervjuet. Nar de blir utfordret pa om det er andre grupper som ber trekkes med 1
skoleutvikling, trekker informantene i varierende grad frem elevene og foresatte som en kraft
i utviklingsarbeidet. Informantene mener elevradet er viktig, men blir uklare pa hvordan de
bruker elevene. En av informantene reflekterer rundt hva som var grunnen til at det ikke sitter
elever 1 gruppene som utviklet kjerneelementene. Alle informantene hadde en refleksjon rundt
elever som endringsagenter. Disse refleksjonene stottes av flere forskere, nevnt i Fullan
(2017, s. 67); (Hargreaves & Fullan (2014); Prensky, 2016; Wagner & Dintersmith, 2015).
Fullan (2017) beskriver et leeringspartnerskap mellom elever, lerere og foresatte som viktig
for & f4 til en utvikling av den profesjonelle kapitalen. Et av de viktigste argumentene
refererer til en uttalelse som Senge har kommet med til Fullan (2017): «Elever er i mindre
grad folelsesmessig tilknyttet status quo, og er mye mer interessert i & endre verden, bare de
finner ut hvordan de kan gjere det» (Fullan, 2017, s. 66). Med andre ord er elevene ifolge
Fullan (2017) mindre opptatt og bundet av skolekulturen enn det de ansatte er, og elever er i
stand til & se p& hvordan ting kan gjeres pa en helt annen mate enn de voksne. Elevene er,
sammen med ledelse og lerere, viktige deltakere i skoleutviklingsarbeid og viktige

innbyggere 1 arbeidet med samskaping.

Flere av informantene nevner at rektorrollen har endret seg gjennom tiden de har arbeidet i
skolen. I folge informantene har det vert en bevegelse i skolen fra en forventning og aksept
om autonomitet til & kreve samhandling, bade blant lerere og skoleledere. Krav om
samhandling for & legge grunnlag for «profesjonsfellesskap og utvikling» samt
organisasjonslering, finner vi igjen i ny overordnet del (Kunnskapsdepartementet, 2017b, s.

18).
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6.2 Skolekultur

Det andre forskningsspersmalet vart er: Hvordan pévirker skoleledere skolekulturen slik at

den bedre téler en endringsprosess?

Viére funn viser at det er en sammenheng mellom det som fremmer skoleutvikling og
skolekulturen. Alle informantene vére har erfaring med ulike varianter av skolekultur
gjennom sine karrierer i skoleverket. De reflekterer over at kulturen pé en skole kan fremme
endringsprosesser, mens den pd andre skoler kan hemme endringsprosesser. En av
informantene bruker metaforen hvilket «jordsmonn» man som skoleleder sar i og at det har
betydning for hva som er mulig & fa gjort av endringsprosesser. Informantene diskuterer at
man som skoleleder trenger & ta utgangspunkt i den kulturen som er pa den enkelte skole og
prove & videreutvikle den. Deres diskusjon og refleksjon rundt kulturutvikling sammenfaller
med det Hillestad (2017, sept.) definerer som fire problemer i mate med kulturen.

For det forste har vi evnen til endring. Beskrivelsene til informantene sammenfaller med det
Hillestad (2017, sept.) referer til; «kulturen er organisasjonens autopilot». Informantene
beskriver noen skoler som endringsvillige mens andre ikke er det.

Videre beskriver informantene ulik grad av vilje til endringer. Hillestad (2017, sept.)
beskriver det som & «akseptere en psykologisk byttekostnad». Ser leererne gevinsten av &
drive endring, eller er kostnaden ved & g& gjennom en endringsprosess for hoy? Informantene
hadde eksempler pd bade vilje til og motstand mot endringsprosesser.

Det neste punktet var flere av informantene inne pa. De opplevde at ved mange av skolene var
de kulturelle normene og verdiene preget av den forste rektoren og at det pa enkelte skoler
kunne hjelpe til med & drive endringsprosesser og pd andre skoler kunne det vere en
forklaring p4 motstanden mot endringer. Dette stottes av Hillestad (2017, s. 255) som bruker
uttrykket stiavhengighet og at de kulturelle normene og verdiene i1 en skole preges av dens
formative ar og har stor betydning for den utviklingsveien skolene folger videre.

Det siste punktet som Hillestad (2017, sept.) mener har betydning er kostnaden det innebeerer
4 gd motstrems; 4 utfordre autopiloten i organisasjonen. Nonkonformitet kan ha en pris. Dette
diskuterer flere av informantene; hva vil det si for en skoleleder & drive en endringsprosess
som skolen ikke er klar for? Vi finner stotte i litteraturen om at noe av det viktigste en
skoleleder gjor, er & arbeide med skolekulturen for & drive en endringsprosess (Finstad, 2017;

Hennestad, 2015; Jacobsen & Thorsvik, 2013; Schein, 2004).

68



Beskrivelsene informantene vare har om skolekultur og hvordan mete den, passer inn i
Wigestrand (2018) sin beskrivelse av elefanten og rytteren. Man mé passe pé a ikke skremme
elefanten slik at den springer ukontrollert av garde, men mete elefanten pd en rolig og
veloverveid méte for & hjelpe rytteren til 4 bevege seg i den retningen man som skoleleder

onsker.

6.2.1 Tillit

Tillit er et palindromt ord, altsé et ord som kan leses begge veier. Det kan ogsa illustrere at
tillit ikke bare gér en vei, men begge veier. For 4 bygge tillit, trenger man & vare bevisst at

man bygger tillit bdde fra leder til ansatte og motsatt. En leder trenger a ha tillit til de ansatte.

Funnene vére viser at tillit er et sentralt tema for vare skoleledere, og at de har forstaelse for at
uten tillit er det vanskelig & fa til et godt arbeid med og gjennomfoering av reformer pa
skoleniva. Alle informantene vare snakker om forhold og tillit mellom kommuneniva og
skolenivd, og trekker i tillegg inn forholdet mellom stat og kommune. Nar vi undersgker
hvordan skoleledere kan pavirke skolekulturen slik at den bedre taler en endringsprosess,
viser teoriene og funnene vare at det som skjer ute pa den enkelte skole, samt hvordan

skoleledere jobber med tillit i organisasjonen, har stor betydning for resultatene som oppnas.

Som vi viser i kapittel 5, er en av informantene opptatt av balansepunktet 1 skolen. Det
handler om en skole som kan ga feil vei og at skoleledere vil kunne miste mye av
handlingsrommet de har dersom de ikke treffer pa balansepunktet mellom kontroll og tillit.
For mye kontroll vil ifelge denne informanten fore til tap av tillit. Det er vanskelig & finne
dette balansepunktet, ikke minst siden de ansatte er ulike, men informanten var mener det er
viktig at man har fokus pa det. Da er vi inne pa tilliten som informantene snakker om som er
mellom de ulike aktorene i skolen (Aasen et al, 2012). Vi finner stotte 1 litteraturen for at tillit
er et sentralt suksesskriterium og fundament for gjennomfoering av reformer, (Bryk &
Schneider, 2003; Aasen et al, 2012). Uslaner (1999) beskriver tillit som den viktigste

ingrediensen 1 den sosiale kapitalen (s. 122).

Flere av informantene er opptatt av & bygge tillit. Vi har funn som henviser til 4 bygge tillit
gjiennom mellommenneskelig respekt. De snakker blant annet om tillitsbygging gjennom 4 ta
de ansatte pa alvor. Informantene viser at de har en bevissthet om a lytte til de ansatte og at de

er opptatt av 4 fi innsikt og innspill fra bde lzerere og andre. A kjenne sine medarbeidere,
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gjennom bade formelle og uformelle samtaler, samt sosialt samver, er informantene vare
bevisst pd. Dette er noe som stettes av blant andre Robinson (2014) som peker pa at respekt
inneberer & vare aktivt lyttende, enten til sine medarbeidere, foreldre eller elever.
Informantene vére er bevisst pa at det er tillitsbyggende og konstruktivt & bruke bade elever
og foresatte som ressursgrupper og kan vare med pa & bygge tillit. Samtidig reflekterer de
over at det er vanskelig & inkludere disse gruppene i endringsarbeid; enten fordi det krever
mer tid, eller fordi man rett og slett ikke tenker pa det. Et utfall kan vere at rektor tar grep og
gjor det Roald (2012) kaller & rigge fellesarenaene konstruktivt. Gjennom 4 bruke sin
kompetanse i rollen (Robinson, 2014) og gjennom & rigge fellesarenaer godt og bevisst, kan
rektor langsomt opparbeide seg tillit igjen, og utviklingsarbeid vil bli mulig. Et annet,
kontrasterende utfall, er at rektor gjor lite for & bedre tillitsforholdet vil det bli mer og mer

vanskelig & drive et utviklings- eller endringsarbeid.

Viére data viser at intervjupersonene barer med seg omsorg for at de ansatte har det bra.
Funnene viser at de ikke har et ensidig fokus pa resultater og mestring; det er en aksept for at
ikke alt kan veere perfekt og at det er viktig at de ansatte er @rlige om hvordan de faktisk har
det. En av informantene ensker & bli oppfattet som en leder som tar hensyn til sine ansatte.
Denne omsorgen kan vare en illustrasjon pé at vare intervjupersoner vil sine ansatte vel,
jamfoer den nordiske modellen i arbeidslivet, (Irgens, 2017; Klev & Levin, 2009; Qyum et al,
2010). Bryk & Schneider (2003) og Robinson (2014), som har utviklet modellen vi har vist
til, representerer andre arbeidskulturer enn den norske, og det kan 1 andre arbeidskulturer vere
mer ngdvendig & poengtere at personlige hensyn vil bygge tillit. Det at arbeidskulturer er
forskjellige fra land til land (og bransje til bransje) har blant andre Hofstede (1991) og
Hillestad (2017) forsket pa, men det faller utenfor var oppgave.

I funnene finner vi referanser til & ha kompetanse i rollen som skoleleder. En av informantene
trekker spesifikt frem rektors evne til & organisere skolen og allokere ressurser som en
kompetanse. Vi har ogsa funn som viser bevissthet om at viktige kompetanser & kunne rigge
og bruke arenaer som felles utviklingstid godt. Fullan (2017) bekrefter at en suksessfaktor for
ledelse av profesjonsutvikling innebzrer at skoleleder legger til rette for erfaringsdeling, der
refleksjon over egen praksis finner sted mellom lererne slik at de far mulighet til & leere av

hverandre.

Vi finner stotte for argumentasjonen var om tillitsbygging 1 Robinsons (2014) fire elementer

for tillitsbygging hos en leder. Vi har vist til at vi har funn som bekrefter den
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mellommenneskelige respekten, de personlige forhold til andre og kompetanse 1 rollen som
skoleleder. Vi har ikke data som sier noe om det fjerde elementet til Robinson (2014),
personlig integritet. Den personlige integriteten til informantene vare har vi verken spurt dem
eller deres ansatte om. Vi vet ikke om de «handler i trdd med det de sier, holder ord og leser
vanskelige konflikter pa en prinsipiell og rettferdig mate» (Robinson, 2014, s. 42). Dette er
ifolge Robinson (2014) et punkt det er viktig for ledere & ta hensyn til.

Vire funn stetter Fullan (2017) som mener at bade elever og foreldre er viktige
endringsagenter i skolen, og ting tyder pé at det ligger en del uutnyttet potensiale i samarbeid
med dem. Det betyr at det ogsé er viktig & bygge tillit mellom elever og skolens ansatte. Dette
handler ogsa om samskapt lering (Klev & Levin, 2009). I midtre kolonne i modellen til
Robinson (se figur 3.9, s. 29) finner vi at en konsekvens av hay grad av tillit for lerere og
skoler er mer samhandling med foreldre. Sammenstiller vi med funnene vére og teorien til
Hargreaves & Fullan (2014), savner vi at det stir noe om samhandling med elever i
Robinsons modell. Det at det ikke stir i modellen, kan ha sammenheng med at Robinson
(2014) representerer en annen kultur enn den norske. I Norge er vi opptatt av a ha

elevmedvirkning 1 skolen - det sporres sdgar om det hvert ér i1 elevundersgkelsen.

6.2.2 Kommunikasjon og dialog

Et viktig funn vi har er kommunikasjonens betydning for bygging av tillit. Alle informantene
underbygger at bdde kommunikasjon og dialog er viktig for skoleledere. Bdde
kommunikasjonen og dialogen som er mellom de ulike nivaene i skolen fra
Kunnskapsdepartementet til den enkelte leerer. Informantene vare snakker ogsa om
kommunikasjon mellom de ansatte pd skolen. Funnene vére viser at det har skjedd en endring
1 kommunikasjonen pé alle niva gjennom de drene de har vert i skolen. Fra & vere mest
opptatt av handling ved innfering av en ny lereplan til at man i dag er mer opptatt av a fa tak i
meningene og den tause kunnskapen som den enkelte lerer innehar. Dette illustrerer
informantene ved & snakke om hvordan den nye lereplanen kommuniseres til l&rerne og
skolene. Dette synet stottes av Stubdal (2017). Kommunikasjonens betydning for skolelederes
mulighet for & skape endring stettes ogsd av Fullan (2017), som viser til at kommunikasjon er
et av de viktige fundamentene for & skape endring. Dysthe (2001) er opptatt av betydningen

dialogen har for samspillet og leringen i en organisasjon. Meller (2004) snakker om
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kommunikasjonskoden pé en skole og Mgller & Fuglestad (2006) vier en del oppmerksomhet

til kommunikasjonen og dialogens betydning.

Informantene reflekterer over utviklingen av méten skoleeiere har endret maten &
kommunisere med skolene. I folge informantene legges det n til rette for mer dpenhet og
samarbeid mellom skolene og skoleeier. Dette kan illustrere en bevissthet om at skoleeier
anerkjenner betydningen av kommunikasjon i arbeidet med en ny lereplan. Selv om
informantene vare viser til at ikke alle av skoleeiers initiativ faller i god jord, altsa at skoleeier
til tider kan vaere mer opptatt av en monolog enn en dialog, mener informantene vére at det er
en utvikling til bedre samhandling og kommunikasjon mellom skolene og skoleeier. Alle
informantene vare er positive til samarbeid mellom skolene. Dette mener de kan bidra til en
fellesskapsfolelse, som igjen kan bidra til & fremme tillit. Vi finner stotte for dette hos
Jacobsen & Thorsvik (2013, s. 278) som sier at «kultur utvikles giennom kommunikasjon.
Derfor er det ogsé umulig & utvikle felles kultur uten & kommunisere». Fullan (2014, s. 75)

beskriver kommunikasjon som en av tre viktige faktorer for «limet i systemet.

Informantene beskriver at det de ikke alltid har fatt svar pa spersméil de har stilt eller
problemer de har fremmet inn i personalet. Svarene er gjerne et resultat av at det ikke er det
bevisste som svarer. Wigestrand (2018) sammenligner dette med at elefanten er den som gir
respons, mens rytteren settes ut av spill. Kahneman (2013, s. 110) beskriver hvordan man kan
bruke spraklige virkemidler til & endre problemet. Endrer man utformingen pa spersmalene og
problemene, slik at man henvender seg til rytteren og ikke skremmer elefanten, har man som
skoleleder storre mulighet til & skape en endring der personalet er bevisst pa endringene som

skapes og ikke bare folger elefanten.

6.2.3 Organisasjonens kulturelle arkitekter

This ability to perceive the limitations of one’s own culture and to evolve the culture

adaptively is the essence and ultimate challenge of leadership.  (Schein, 2004, s. 2)

Viére funn viser at informantene er opptatt av at alle pa skolen taler 4 sta i endringsprosesser,
og vaere med pé det som March (1989) kaller & utforske nye veier & ga og ikke bare vare
opptatt av 4 utnytte det man allerede kan i1 organisasjonen. Denne tankegangen stottes av

Hillestad (2017). Scheins (2004) stésted, illustrert i sitatet over, er at god ledelse handler om
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leders evne til & se egen organisasjons kultur utenfra og evnen til & arbeide med kultur; starte

en endringsprosess for & gjere kulturen mer tilpasningsdyktig til dens omgivelser.

I dataene vare finner vi referanser til & «posisjonere seg» som skoleleder overfor et personale,
ta strategiske grep og sette mal. Dette handler om & vere sin rolle bevisst. En «kulturell
arkitekt» er en som pavirker kultur i en organisasjon. Med kulturelle arkitekter som overskrift
handler det egentlig om hvordan skoleledere kan pavirke kulturen slik at den er godt rustet til
a «ta imot» endringsprosesser. Som leder er man synlig, og medarbeidere vil se etter

lederskap 1 alt leder gjor - ogsé der leder tror han eller hun forholder seg noytral.

Vi ser at vare funn illustrerer tre av Scheins (2004) seks verktey eller mekanismer (beskrevet i

3.2.3). Det er disse tre mekanismene vi i det folgende knytter sammen med funnene vare.

Vi har funn som viser at vare informanter er klar over ansvaret de har med tanke pa allokering
og fordeling av ressurser. Alle informantene snakker om hvordan de bygger fellesskap
gjennom & rigge forskjellige fellesarenaer pa ulike méter, blant annet gjennom sammensetning
av team og fagseksjoner. For Schein (2004) er dette et verktoy til a bruke for en kulturell
arkitekt: hvordan ressurser fordeles pa en skole skaper et kulturelt rammeverk. Vi ser igjen en
forbindelse mellom Scheins (2004) verktoy og Robinsons (2014) modell for tillitsbyggende
elementer, nermere bestemt & vaere kompetent i1 rollen. Nér leder klarer & fordele ressurser pa
en méte som de fleste ser som tjenlig for skolens helhet, vil det skape generell tillit og

trygghet.

Dataene vare viser at alle informantene gir oppmerksombhet til ny, overordnet del av
lereplanen pa sine arbeidsplasser. Det & sette sokelyset dit, vil padvirke personalets holdning
til videre arbeid med lereplanen, dersom vi tar Scheins (2004) teorier til folge. En av
informantene snakker direkte om & vaere bevisst hva man som leder etterspor og hvilke
strategiske grep man tar. I dette tilfellet ser vi en klar kobling til Scheins (2004) verktoy, som

omhandler hva man som skoleleder gir oppmerksomhet.

Funnene vére viser at alle informantene er klar over at rigging av kompetanseheving og
strategiske grep er viktige faktorer for & bygge organisasjonens kultur. Vi finner ogsa
eksempler pa lering og coaching gjennom de ulike foraene som skolene har opprettet.

Scheins (2004) verktey for & vere en kulturell arkitekt er nettopp bevisst rollemodellering,
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lering og coaching. Det at rektor involverer seg 1 og deltar 1 arbeidet med det man generelt

kan kalle kompetanseheving, har blant andre Roald (2012) vist er av betydning for prosessen.

Vi har ikke funn pa Scheins (2004) sine tre resterende verktey, som er informantenes

handtering av kriser, hvordan informantene belenner eller hvordan ledere rekrutterer.

En av informantene snakker spesifikt om & utvikle en psykologisk trygghet slik at
medarbeiderne ikke er redde for 4 ta kontakt og sperre om ting de trenger hjelp til eller ikke
har forstétt. De andre informantene er ogsa opptatt av at de ansatte er apne for & vaere med pa
endringsprosesser og at det er rom for 8 komme med egne erfaringer. Edmondson (2008, s.
64) stetter at psykologisk trygghet er et nedvendig element i arbeidet med & skape endring.
Psykologisk trygghet apner for & veere uenig i organisasjonen og er med pé a videreutvikle
organisasjonen. Dette stottes av Moller & Fuglestad (2006, s. 178) som sier at nar uenighet er

tillatt, gir det muligheter for ny leering og utvikling.

6.3 Oppsummering

I dette kapitlet har vi dreftet funnene vare i lys av teoriene vi har fremlagt i kapittel 3. Vi
mener 4 finne at det er to grunnleggende faktorer i arbeidet med en reform 1 skolen;

kunnskapsutvikling og skolekultur.

Innen kunnskapsutvikling har vi vist at informantene vare har blitt formet av og at de har lart
av de erfaringer de har gjort seg, gjennom hele karrieren. Vi har funnet at det er hoy
bevissthet hos vare informanter om a skape gode arenaer for samskapt leering 1 praksis, og de
vet & bruke disse arenaene godt. De har erfart at det er viktig med en solid forankring av
arbeidet med lereplaner. En innsikt de har er at det er viktigere med samhandling enn

handling og vi har vist hvordan de bruker de ulike modellene vare i praksis.

For a pévirke kulturen pé en skole, viser funnene vére at det er sentralt & ta utgangspunkt i det
kulturmessige stasted til skolen. Det er en fordel om skoleledere er oppmerksomme pa
skolenes autopilot og bygger pa de sterke sidene ved organisasjonen og identifiserer det som
kan videreutvikles. Funnene vare viser at for a kunne sta i dette arbeidet, er tillit et fundament.
Det betyr at skoleledere gjor et forsek pa & bygge tillit i alle ledd 1 organisasjonen, bade
mellom de interne gruppene pé skolen samt mellom skolen og de eksterne gruppene. Denne

tilliten har skoleledere vist kan bygges ved blant annet & fordele ressursene slik at akterene i
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skolen opplever at det gjores til det beste for skolen. Det har dessuten stor betydning at
skoleledere fremstar som gode rollemodeller i det daglige. Vi har i tillegg vist at tillit er
grunnlaget for & skape relasjoner i en organisasjon. Informantene vare snakker alle om
balansen mellom kontroll og tillit, og en av dem mener sdgar at det er et avgjerende punkt 1
skolen 1 Norge; om det blir mer kontroll i skolen vil man tape mye tillit og da vil alle parter

tape.

Kommunikasjon er et viktig punkt for informantene vare. De er bevisste pd hvordan de
kommuniserer ting ut, bade 1 hele eller deler av organisasjonen, og med enkeltindivider. De
bruker kommunikasjon blant annet som et virkemiddel for & skape tillit. Nar skolelederne
bygger tillit, bruker de bdde tid pa a bli kjent med larerne pé personlig plan, og de gér inn for
a fa innsikt 1 leerernes arbeidssituasjon. I disse prosessene har de et gnske om & vise omsorg

for sine medarbeidere.

Skolelederne er bevisste pa at de kan pavirke skolekulturen ved & vise sin kompetanse
gjennom & skape og bruke felles arenaer i personalet. Det & ruste skolene for
endringsprosesser gjor skolelederne vi har intervjuet ved & bygge kulturen 1 skolene for det -
ved selv & vaere kulturelle arkitekter. Dette har for dem betydd at de har et bevisst forhold til

hva de bruker tid pé i de nevnte arenaene.
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7 Konklusjon og implikasjoner

Vi baserer konklusjonene i dette kapitlet pd dreftingene 1 kapittel 6, og presenterer svar pa
problemstillingen: Hvordan skape endring i skolen ved innforing av nye reformer? Kapitlet
avsluttes med & skissere noen implikasjoner konklusjonene kan ha for praksis og videre

forskning.

7.1 Konklusjon - fra handling til samhandling

Formalet med denne casestudien har vert & fa sterre innsikt i hvordan skoleledere kan skape
endring i skolen nér nye reformer gjor seg gjeldende i skolenorge. Ett av hovedfunnene vére
er at skolene gér fra handling til samhandling. Det betyr at det har vert en utvikling i skolen
fra & finne tiltak og gjennomfere dem, altsé a handle, til 1 storre grad & samhandle. Vi finner at
nér skoleleder klarer & bevege seg bort fra enkeltkretslaering og «hurtigtiltak», og samtidig
fasilitere for samhandling, gir det sterre muligheter til 4 skape endring i skolen. Funnene vare
viser at det a tilrettelegge for prosesser som faller inn under begrepet «samskapt laering», er en
suksessfaktor for & kunne skape endring i skolen ved innfering av nye reformer. Funnene
viser at det er viktig & samhandle i1 organisasjonen for & oppna bedre resultater i
organisasjonen. For & f4 til denne samhandlingen, er det viktig 4 ta et steg tilbake for & se

nermere pa ide og mal.

Det andre hovedfunnet, som er relatert til det forste, er at det er viktig & bygge kulturen i en
organisasjon slik at det er rom i den for & innfere en ny reform i skolen. Funnene vare viser at
det er vanskelig for skoleledere & skape tillit uten kommunikasjon og dialog. Videre viser
funnene at tillit er en grunnstein for a kunne bygge og pavirke kultur. Den som bygger kultur
er en kulturell arkitekt, som bevisst sgker & bygge og pavirke organisasjonskulturen ut fra sine
mdl og verdier samtidig som en tar utgangspunkt i organisasjonens eksisterende kultur og
dennes «autopilot». Det som har gjort det vanskelig for oss kan beskrives som at «alt henger
sammen med alt». Det finnes argumenter for at alt vi har funnet passer inn 1
organisasjonsteoriene. Forstaelsen av skolen som organisasjon er en av de grunnleggende

faktorene for skoleledere.
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7.2 Implikasjoner - hvordan skape samhandling

Studien var har gitt to hovedfunn. Ut fra hovedfunnene har vi utledet tre praktiske

implikasjoner og en teoretisk implikasjon.

Praktiske implikasjoner

For det forste er det en praktisk implikasjon for en skoleleders praksis at det er en
grunnleggende og kontinuerlig oppgave & arbeide med & bygge tillit, blant annet gjennom
kommunikasjon og dialog. Uten tillit er det utfordrende for en skoleleder & skape varig

endring ved innfering av en ny reform.

For det andre er det en fordel for en skoleleder & ta hensyn til skolens autopilot. I praksis
betyr det at skoleledere ikke kan vedta skolekulturen. Funnene vare viser at det er viktig for

en skoleleder & vare seg bevisst sin rolle som kulturell arkitekt.

For det tredje fremkommer det av undersgkelsen var at det har vart en endring fra handling
til samhandling i utviklingsarbeid pa skolene. En skoleleder kan ikke vedta en endring. Nér
innbyggerne er delaktige i og eier prosessene som skal fore til endring, legges det mer til rette

for at en varig ending kan finne sted.
Den teoretiske implikasjonen har betydning for arbeidet med de praktiske implikasjonene.

Teoretisk implikasjon

Vare funn gir oss ogsa en teoretisk implikasjon. Jacobsen & Thorsvik (2013) ser for seg at
kultur er en del av de uformelle trekkene i en organisasjon og som pévirker alle prosessene i
organisasjonen. Vare funn viser at skolekulturen har en sterkere pavirkning pa
handlingsrommet i en organisasjon enn det deres modell indikerer. Ikke bare pavirker
skolekulturen det som skjer i organisasjonen, den pavirker ogsa alt som kommer inn i
organisasjonen. Hennestad (2015, s.193) bruker begrepet «kulturfilter». Omgivelsenes
pavirkning og ressursene filtreres gjennom et «kulturfilter» for det blir bearbeidet av
organisasjonen. Innad i organisasjonen vil kulturen fortsatt vaere en del av de uformelle
trekkene som Jacobsen & Thorsvik (2013) viser. Vi ser for oss at kulturen har en sterkere
effekt pa organisasjonen enn Jacobsen & Thorsvik (2013) legger vekt pa. Figur 7.1 illustrerer
dette. Figuren er en tilpasning av Jacobsen & Thorsviks (2013) modell som vi har presentert i

tidligere (figur 3.2, s. 15).
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Omgivelser

Tilbakemelding

ORGANISASJON

e Formelle trekk
e Uformelle trekk «— LEDELSE ——Resultat—
o Atferd og prosess

Ressurser

Tilbakemelding

Figur 7.1 Kulturfilter-modell

For & illustrere modellen var ytterligere, bruker vi Goodlad (1979) sine betraktninger rundt
innforing av en ny laereplan. Alle nye lereplaner i Norge starter med at samfunnet, gjennom
politikerne, ser det som nedvendig 4 komme med en ny lereplan. Grunnene til det kan vere
mange, men en skole vil gjore sin tolkning av dette behovet og «lese» de politiske signalene
ut fra sine egne erfaringer, med de styrker og svakheter skolen ser ved den eksisterende

lereplanen.

Nér den formelle lereplanen presenteres, vil den filtreres av brukerne for den slipper til i
organisasjonen for videre bearbeiding. Reaksjonene vil variere, men holdningen til
leereplanen, eller andre saker som bearbeides, vil veere avhengig av erfaringene medlemmene i

organisasjonen(e) har med tidligere lignende arbeider.

Den oppfattede leereplanen vil vaere den lereplanen som skolen har arbeidet og konkludert
med. Her kan en antakelig se to nivder av leereplanen. Dersom det er stor spennvidde mellom
de forfektede verdiene og bruksverdiene, vil man kunne oppleve at man utad vil presentere én
versjon av laereplanen, mens organisasjonskulturen vil vere tro mot sin autopilot. Tolkninger
gjores som folge av den lereplanen som filtreres inn pd skolen og det arbeidet som gjores

innenfor organisasjonens rammer, med sine formelle og uformelle trekk samt atferd og
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prosesser, 1 samarbeid med ledelsen. Det interne arbeidet vil 1 stor grad folge

organisasjonstrekkene gitt av Jacobsen & Thorsvik (2013).

Den gjennomforte leereplanen er den laereplanen organisasjonen faktisk arbeider etter.
Diskrepans mellom den forfektede lereplanen og den lereplanen som faktisk er i bruk vil

variere fra skole til skole, avhengig av hvordan man har klart & arbeide med planen.

Den erfarte leereplanen vil ogsé kunne variere ut fra hvem i skolens «befolkning» man

snakker med. Her gjelder de samme betraktningene om diskrepanser.

Et siste moment er at den erfaringen skolen gjor med dette arbeidet, vil vaere med & pdvirke
arbeidet med andre planer som kommer til skolen. Det vil vaere med & definere hvilke

innstillinger man har pa filteret, eller hvordan skolens autopilot fungerer.

Det modellen sier noe om, er at nar ressursene og patrykket fra omgivelsene er filtrert
gjennom organisasjonens kultur, vil organisasjonens ledelse kunne agere i spenningsfeltet
mellom de uformelle og formelle trekkene og organisasjonsatferd og prosesser. Det er i dette
spenningsfeltet det er mulig & pavirke organisasjonskulturen slik at kulturfiltrene vil endres,
og organisasjonen vil vaere mottakelig for & utnytte ressursene og omgivelsene pa en annen

mate.

Oppsummert har vi kommet frem til at kulturen pa en skole er den grunnleggende faktoren
nér skoleledere jobber med skoleutvikling. Tillit bygges og relasjoner skapes slik at
skoleledere kan bli kjent med skolens autopilot og utvikle skolen som kulturelle arkitekter. Da
kan skoleledere fd innsikt 1 hva som er bra med méten ting gjores pa ved den aktuelle skolen,
og hva som gjor at det er bra. Videre kan skoleledere fi oversikt over hva som kan gjeres
annerledes og hva som er grunnen til at det kan - eller ber - endres. Da har skoleledere et
fundament for & arbeide med en ny lereplan og giennom samhandling fa en erfart leereplan

som ligger tett opptil den formelle laereplanen.

7.3 Implikasjoner for videre forskning

Det finnes noen implikasjoner om videre forskning i det vi har funnet. For det forste kan det
vaere bade nyttig og interessant a forske pa hvordan skolene responderer pa
Kunnskapsdepartementets fagfornyelsesprosess som vi er inne i na. Det er naturlig at en

evaluering av prosessen vil finne sted pa ett eller annet tidspunkt. Det kan vere interessant &
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foreta (deler av) en slik forskning na - mens prosessen er i gang - for & se pa hvordan
resultatene blir og hva responsen fra feltet er. For det andre kan det vare interessant & forske
pa sammenhengen mellom hvordan skolene har mett prosessene med samskapt laering rundt
det nye laereplanarbeidet, og hvordan de erfarte leereplanene er om 10 ar. Til slutt ser vi
muligheter for at en videre studie vil kunne avdekke hvordan skoleledere bruker elever og

foreldre i arbeidet med skoleutvikling.
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Vedlegg 1 — Intervjuguide

Hvilke erfaringer har du med implementering av tidligere leereplaner?

a)

b)

d)

g)

h)

I hvilken grad var skolen som organisasjon og de ulike individer, bevisst pa hva
lereplanen ga av styring av skolen? Eller var det i hovedsak laerebokene som styrte

undervisningen, uten at leereplanen var med i bevisstheten til organisasjon og lerere?

Nar det kom en ny lereplan, M87, L97, LK06; Hvordan la skolen(e) du jobbet pa opp til
a jobbe med den grunnleggende forstaelsen til nye leereplaner og hvordan jobbet

personalet med & implementere den nye lereplanen?

Hvordan var rutinene og strukturen pa skolen? Hvordan jobbet personalet i kollegiet med

leereplanen?

Hvilke erfaringer og tanker har du gjort deg om de ulike prosessene som var rundt

innferingen av M87, L97, LK06?
Hva lerte du av prosessene i det tidligere arbeidet?

Ble det lagt noen foringer for arbeidet fra nivdet over den enkelte skolen? Hva la

kommunen til rette for i arbeidet med ny leereplan?

Var det en merkbar forskjell & jobbe med en ny lereplan som larer og skoleleder? I sa

fall - pa hvilken méte?

Hva husker du som det beste og det som kunne vart bedre?

Hvordan tolker du bakgrunnen for utarbeidelsen av ny lereplan?

a)

b)

c)

d)

Hva ensker departement eller Storting & oppnd med a innfere ny leereplan?

Er dette ulikt 1 2017, sammenlignet med 1 1987, 1997, 2006?

Hvilke styringsverktey brukes for & innfere en ny leereplan?

Hvordan pavirker det arbeidet hos skoleeier/kommunalt niva, i rektorkollegiet,

ledelsesnivé péd den enkelte skole og hos lererne?
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Hvilke utfordringer ser du i egen skoles praksis i arbeidet med leereplan?
a) Hvilke faktorer vil fremme arbeidet med ny lereplan?

- Ledelsen, personalet, kommunen, skole-hjem, organisatorisk pa skolen, fag- og

timefordeling, timeplanteknisk osv...
b) Hvilke faktorer vil hemme arbeidet med ny lereplan?

- Ledelsen, personalet, kommunen, skole-hjem, organisatorisk pa skolen, fag- og

timefordeling, timeplanteknisk osv...

Avslutningsvis er det to spersmail vi ensker 4 teste ut, men som i utgangspunktet ikke er tenkt

som en del av oppgaven:

Hvilke refleksjoner har du rundt arbeidet med ny leereplan, serlig satt i sammenheng

med arbeidet som Ludvigsentuvalget har gjort?
Elevperspektivet
a) Hvordan kunne en utenfra se hvilken lareplan det ble jobbet med i den aktuelle skolen?
b) Hvordan merker elevene at det har kommet en ny lereplan?
- (leerebeker, endring av fag, endring av oppgavetyper? Eller er det mye det samme?)

c) Pa hvilken mate er elevene en del av endringsprosessen? Hvilke refleksjoner gjor du deg
rundt elevmedvirkning og det Michael Fullan karakteriserer som «elever som

endringsagenter»?
Er det noe annet du ensker a si for vi avslutter intervjuet?

HUSK at hvis det kommer flere innspill etter at vi har sltt av, s& ma vi kanskje sette 1 gang

igjen opptakeren, og f4 med det ogsd (Kvale og Brinkmann, kapittel7, s. 161).
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Vedlegg 2 — Informasjon til informant

Introduksjon:

De som skal gjennomfoere reformen ma forstd de nye forventningene og kravene. Videre ma
akterene ha mulighet til & forhandle om mening, om hva som skal forhandles og hva som skal
beholdes. Til slutt ma lerere og rektorer evne a prioritere i den mengden av informasjon om
resultater som de har tilgang til, slik at de har mulighet til & arbeide grundig med det som har
mest betydning for dem og deres skole. (Aasen, Mgller, Rye, Ottesen, Proitz og Hertzberg,
2012, s. 281). Det vi er ute etter 1 dette intervjuet, er hvordan en skoleleder «oversetter» en ny
lereplan, hvilken betydning dette har for forstdelse av ansvar for implementering av ny

lereplan, og hvilken betydning dette har for tiltak som settes 1 verk pé den enkelte skole.

Vi vil se etter hvordan en reform, som ny lareplan i skolen, vil kontekstualiseres. P4 hvilken
mate vil skoleledere historisk og kvalitativt transformere reformideene inn i en «ny»
skolehverdag? Hvilken forstdelse har skoleledere av mandatet de far fra Stortinget ved

innforing av en ny laereplan?
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Vedlegg 3 - Kodetabell

Erfaringsbasert
leering

Organisasjonsforstaelse

Pavirkning gjennom finansielle
midler fra statlig hold

Pélegg om nye reformer

NKVD

Internasjonale undersekelser (funn?)

Teknologi (funn?)

Formelle arenaer som fellesmeoter

Prat mellom ansatte utenom formelle
arenaer

Kunnskapsutvikling

Enkeltkretsleering

Organisasjonen lar seg ikke forstyrre
av ytre pavirkning

Dobbeltkretslering

Organisasjonen er apen for
forandring og diskuterer meningen bak

SEKI

Taus kunnskap overfores mellom
ansatte- Slik har vi alltid gjort det her.

Kunnskap deles mellom ansatte i
uformelle arenaer. Ansatte prater
sammen.

Kunnskap deles i formelle arenaer.
Kunnskap deles mellom flere ansatte
og det skapes ny kunnskap.

Ny kunnskap blir taus
kunnskapittelAutopiloten justeres.

Samskapt leering

Medvirkning og
demokrati

Hvordan de ansatte har medvirket til
innfering av ny lereplan

Utvikle ny
kunnskap

Hvordan de ansatte har utviklet ny
kunnskap

Skolekultur

Tillit

Generell tillit
Partikuleer tillit
Tillitsbygging

Kommunikasjon og
dialog

Kommunikasjon og dialog

Kulturelle arkitekter

Exploration
Explotation
Psykologisk sikkerhet

90




Vedlegg 4 — Godkjenning fra NSD

Dijana Tiplic
Postboks 1099 Blindern
0317 OSLO

Var dato: 22.03.2018 Var ref: 59743/ 3 /BGH Deres dato: Deres ref:

Forenklet vurdering fra NSD Personvernombudet for forskning

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 11.03.2018.
Meldingen gjelder prosjektet:

59743 Pa hvilken mate transformerer og implementerer skoleledere nye reformer i
skolen?

Behandlingsansvarlig Universitetet i Oslo, ved institusjonens overste leder

Daglig ansvarlig Dijana Tiplic

Student Orjan Arve Sunde

Vurdering

Etter glennomgang av opplysningene i meldeskjemaet med vedlegg, vurderer vi at prosjektet er omfattet
av personopplysningsloven § 31. Personopplysningene som blir samlet inn er ikke sensitive, prosjektet er
samtykkebasert og har lav personvernulempe. Prosjektet har derfor fatt en forenklet vurdering. Du kan
ga i gang med prosjektet. Du har selvstendig ansvar for & felge vilkarene under og sette deg inn i
veiledningen i dette brevet.

Vilkar for var vurdering
Var anbefaling forutsetter at du gjennomforer prosjektet i trad med:
« opplysningene gitt i meldeskjemaet
* krav til informert samtykke
« at du ikke innhenter sensitive opplysninger
* veiledning i dette brevet
* Universitetet i Oslo sine retningslinjer for datasikkerhet

Veiledning

Krav til informert samtykke
Utvalget skal fa skriftlig og/eller muntlig informasjon om prosjektet og samtykke til deltakelse.
Informasjon ma minst omfatte:

« at Universitetet i Oslo er behandlingsansvarlig institusjon for prosjektet

« daglig ansvarlig (eventuelt student og veileders) sine kontaktopplysninger

« prosjektets formal og hva opplysningene skal brukes til

Dokumentet er elektronisk produsert og godkjent ved NSDs rutiner for elektronisk godkjenning.

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS ~ Harald Hérfagres gate 29 Tel: +47-55 58 21 17 nsd@nsd.no Org.nr. 985 321 884
NSD — Norwegian Centre for Research Data  NO-5007 Bergen, NORWAY  Faks: +47-55 58 96 50 www.nsd.no

91



92

* hvilke opplysninger som skal innhentes og hvordan opplysningene innhentes
« nar prosjektet skal avsluttes og nar personopplysningene skal anonymiseres/slettes

P& nettsidene véare finner du mer informasjon og en veiledende mal for informasjonsskriv.

Forskningsetiske retningslinjer
Sett deg inn i forskningsetiske retningslinjer.

Meld fra hvis du gjer vesentlige endringer i prosjektet
Dersom prosjektet endrer seg, kan det vare nedvendig & sende inn endringsmelding. Pé véare nettsider
finner du svar pa hvilke endringer du méa melde, samt endringsskjema.

Opplysninger om prosjektet blir lagt ut pa vare nettsider og i Meldingsarkivet
Vi har lagt ut opplysninger om prosjektet pé nettsidene vare. Alle vare institusjoner har ogséa tilgang til
egne prosjekter i Meldingsarkivet.

Vi tar kontakt om status for behandling av personopplysninger ved prosjektslutt
Ved prosjektslutt 01.11.2018 vil vi ta kontakt for & avklare status for behandlingen av
personopplysninger.

Gjelder dette ditt prosjekt?

Dersom du skal bruke databehandler

Dersom du skal bruke databehandler (ekstern transkriberingsassistent/sparreskjemaleverander) ma du
innga en databehandleravtale med vedkommende. For rad om hva databehandleravtalen ber inneholde,
se Datatilsynets veileder.

Hvis utvalget har taushetsplikt

Vi minner om at noen grupper (f.eks. opplarings- og helsepersonell/forvaltningsansatte) har
taushetsplikt. De kan derfor ikke gi deg identifiserende opplysninger om andre, med mindre de far
samtykke fra den det gjelder.

Dersom du forsker pa egen arbeidsplass

Vi minner om at nar du forsker pa egen arbeidsplass ma du vare bevisst din dobbeltrolle som bade
forsker og ansatt. Ved rekruttering er det spesielt viktig at foresparsel rettes pa en slik mate at
frivilligheten ved deltakelse ivaretas.

Se vare nettsider eller ta kontakt med oss dersom du har spersmal. Vi ensker lykke til med prosjektet!

Vennlig hilsen

Marianne Hagetveit Myhren



Belinda Gloppen Helle

Kontaktperson: Belinda Gloppen Helle tIf: 55 58 28 74 / belinda.helle@nsd.no

93



