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Abstract

Title: Pupils’ responsibility for their own learning. Intensions and
realities in a Norwegian upper secondary school

Language: Norwegian

Keyword: case study, ethnography, responsibility, school
organization, school improvement, self-regulation, disciplining
techniques, self-discipline, individualization.

ISBN: 978-91-7346-703-2

Education policy in Norway is currently emphasizing personal
flexibility, responsibility and freedom of choice for learners. Concepts
are modern, but also derive from traditions of progressive education.
Pupils’ responsibility for own learning relies on self-regulation theory.
Self-regulation skills are vital not only to guide one’s own learning
during school, but also to educate oneself and up-date one's
knowledge after leaving school. The purpose of this work is to
investigate how responsibility in learning and work is talked about and
constructed in a context where pupils are invited into such activities.
The empirical study was conducted during a period of 1 year. Data
were collected by a case study and ethnographic research involving
participant observation in two classes in one school. Data were also
obtained through document analyses, field notes and individual
interviews with pupils and teacher, and group-interviews with pupils.
The thesis demonstrates how new education policies were
reflected in both architecture and the schools” curriculum. Teachers
were invited to influence the planning process by working
collaboratively in teams, but much of the decisions and activities were
described as centrally controlled planning. In spite of heavy leadership



investment in architecture and pedagogical vision building, teachers’
work organization did not manage to find a common improvement
strategy for a vision teachers found both right and impossible at the
same time. The school’s official ideology emphasized pupils” own
responsibility. This constructivist view of learning has implication for
teaching because it suggests an active role for pupils. Teachers were
required to offer an environment that stimulates pupils” to take
responsibility for their own learning and skills. Pupils’ perceptions of
learning environments were related to their motivation and use of
self-regulation skills. About one third of them managed to show
responsible own learning with most tasks. I call their capacity a
general self-regulative orientation. The others, the majority, only
succeeded with this under special circumstances, thus I call it a
specific self-regulative orientation. Within that group some did not
manage the demands on responsibility at all, in sum 15 per cent.

The result shows that not all teachers were well equipped to create
conditions in order to foster the development of effective self-
regulative skills. The learning context did not stimulate pupils to create
their own goals; instead the learning tended to be steered by teachers’
goals. These goals did not always capture the pupils’ interest, or
activate prior knowledge or steer the learning process. Pupils’
perception for taking responsibility for their own learning were related
to their appreciation of learning tasks and self-efficacy. Pupils’
autonomy is an important condition for active self-regulated learning.
Lack of support, expectations and engagements from teachers had
great influence on pupils’ attitudes and motivation. Teachers’
behaviors are essential to create a self-regulated environment. Since
many pupils had difficulties in managing their studies and cope with
the learning environment, disciplinary actions from the teachers were
necessary.
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1. BAKRUNN OG AKTUALISERING

Kapittel 1.0. Bakgrunn og aktualisering

Denne avhandlingen omhandler en feltstudie i en videregaende skole 1
skoledret 2006-2007. Skolen, som jeg har valgt a kalle Solberg, har
gjennom skolearkitektur og policy lagt til rette for eget ansvar. I dette
kapittelet vil jeg kort gjore rede for hvilke faktorer som medvirket til
min interesse for ansvar for egen lering, for studiens syfte!
presenteres. Jeg trekker frem noen sentrale trekk ved det postmoderne
samfunn som kan vare med 4 forklare hva som betinget fremveksten
av ansvar for egen laxring, fleksible arbeidsformer og selvregulert
lzering. Hvordan dette fremmes i et nasjonalt policydokument vises
gjennom en kortfattet analyse av den generelle delen av Lareplanen.

1.1. Innledning — interesse for feltet og overgripende syfte
Gleerup og Petersson (1999) hevder at ansvar for egen laering utover
1990-drene ble spredt med lynets hastighet. Uttrykket ble nedfelt i
utredninger, lereplan og visjonsdokument. I Norge forbindes
prinsippet med Reform 942, selv om ansvar for egen lering ble lagt til
grunn pa alle nivd innenfor oppleringssystemet (Foros, 2000;
Lyngsnes, 2003). Siktemalet var 4 utvikle elevene som selvstyrende
individer som kunne ta ansvar, ikke bare for seg selv og sin egen
lzering, men ogsa overfor andre medmennesker og samfunnet.

Min interesse for ansvar for egen laering ble stimulert av at
departementet apnet opp for forseksvirksomhet innenfor grunn- og

! | teksten vil det fremkomme noen svenske ord og begreper for eksempel syfte,
forholdningssett, m.m. Syfte skal forstds som hensikt, formal. Begrepet anvendes fordi jeg
skriver min avhandling innenfor en svensk kontekst. Forholdningssett fremstar umiddelbart som
en uvanlig norsk term, men Google viser at begrepet anvendes.

2 Reform 94 er en rettighetsreform, en strukturreform og en innholdsreform. Rettighetsreform
betyr en lovfestet rett til opplaering i 3 &r for aldersgruppen 16-19 ar. En strukturreform dvs. en
sammenhengende oppleeringslgp med mulighet for valg og overgang mellom studielgp. En
innholdsreform med dvs. et nytt laereplanverk med en felles generell del for grunn-,
videregaende og voksenoppleering.
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videregiaende skole (Rundskriv F 58-99, 1999)3. Skoleledere ble
invitert til 4 soke kreative losninger for a bedre elevenes opplaring og
motivasjon. Forseksparagrafen stimulerte til nytenkning bade hva
angikk skolers arkitektur, arbeidsmater, fleksibilitet m.m. Bakgrunn
var a finne i1 Skola 2000, som forfektet ny pedagogikk, ny organisering,
ny lererrolle, nytt lederskap og nytt arbeidsmilje (Wallin, 2001).
Spesielt skolebygningers arkitektoniske utforming ble ansett for a vaere
av betydning for operasjonalisering av lareplaners intensjoner.

Samtidig kunne PISA, PERLS og TIMSS dokumentere svake
elevresultat. I kjolevannet av dette ble det stilt sporsmal om hvorvidt
ansvar for egen lering fungerte optimalt for alle (Kjarnsli, 2004;
Sjoberg, 2005). Medienes kritiske sokelys, var medvirkende til mitt
onske om 4 undersoke hvordan ansvar for egen laring har bidratt til
endring i skoleorganisasjon og i lereres og elevers arbeid. En annen
grunn var ogsa at jeg gjennom praksisbesok fikk kjennskap til ulike
losningsvarianter av ansvar for egen lering. Titt og ofte ble det ikke
satt inn vikar ved laererfraver begrunnet 1 ansvar for egen laering.

Men hva innebzrer det 4 ha selvregulerte egenskaper? Har elevene
slike kunnskaper og ferdigheter, og er de i sa fall villig til 4 bruke dem?
Jeg onsket 4 undersoke hvordan selvregulert lering handteres av
elever og lerere innenfor en skoleorganisasjon som tilrettelegger for
dette.

1.2. Pedagogisk progressivisme og postmoderniteten

Lereplaner 1 Skandinavia har lenge vart influert av den pedagogiske
progressivismens ideer, spesielt slik de ble formulert av Dewey. Han
diskuterte selvregulering og disiplinering i en og samme sammenheng.
Dewey (2005) vektla kommunikasjon, argumenterte for dpne
kommunikasjonskanaler, flate makthierarkier og a soke felles
forstaelse — rekonstruksjon av kunnskap. Mangler dette, wvil

% Skoler kunne sgke om tidsavgrensende pedagogiske eller organisatoriske forsgk. Dette
innebar et avvik fra gjeldende lzereplanverk, det vil si malomradene for de ulike fag.
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kommunikasjonen lett bare preg av at noen ma innordne seg ulike
maktpersoners tanker og meninger, de med makt vil ha liten interesse
av a ta lerdom av noen som star lavere i rang.

I synet pa disiplin stilte Dewey seg kritisk til en oppfatning om at
elevene skal disiplineres av voksne inntil selvdisiplin oppstar. Sa lenge
disiplin gjennom ytre faktorer ikke er i person, vil ikke disiplinen ha
noen indre effekt. Disiplin er ikke en egenskap ved personen, men ved
handlingen. Disiplin knyttes til mestring, rasjonelle handlinger og klart
formulerte mal, og hos Dewey star ikke disiplin og interesse i
motsetning. Derimot kan interessen virke disiplinerende like mye som
disiplinen interesserer (Lovlie, 1989).

For Dewey ble det viktig at lererne skulle lede elevene til onsket
atferd ved 4 ta utgangspunkt i de disposisjoner som elevene allerede
hadde. Lzrerne matte skape situasjoner som elevene kunne finne det
meningsfullt a delta i, slik at de forstod hvorfor de skulle tilpasse seg
fastsatte regler. Nar mennesker oppdager noe de ikke skjonner, vil en
iboende nysgjerrighet og et onske om forstielse medvirke til soken
etter mening. Av den grunn fremholdt Dewey at gjennom elevenes
delaktighet i formulering av egne mal, utvelgelse av innhold og
arbeidsmater vil en reflekterende tenkning kunne utvikles.

Dewey (2000), som var en av de forste som papekte den
manglende sammenheng mellom ideer i det demokratiske politiske
system og skolens organisering og pedagogiske tilnarming,
argumenterte med at frihet burde vare grunnlaget for all pedagogisk
virksomhet. Det demokratiske i samfunnet matte reflekteres i skolen
gjennom bade institusjonelle prosesser og pedagogisk tilrettelegelse. A
skape et godt leringsmiljo skulle man gjore gjennom demokratiske
samfunnsordninger der alle skulle sikres innflytelse, debatt skulle
oppmuntres og samarbeid i beslutningsprosesser pa ulike plan skulle
ivaretas. Av den grunn mitte skole, lerere og elever fi rammer og
frihet til 4 ta beslutninger om egen virksomhet.
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Deweys ideer kom til 4 sette sitt preg pa den pedagogiske debatt og
praksis, pa ny gjennom 1990-tallet. Progressivismen ble ogsa utsatt for
vitenskapelig kritikk, noe jeg vil komme tilbake til i kapittel 3. Men pa
slutten av arhundret fikk lignende ideer om selvregulering et sterkt
feste i debatten, men na i forbindelse med at man formulerte ideer om
postmodernismen.

1.2.1. Det postmoderne samfunn, selvstyrende arbeidsformer.

A. Hargreaves (1996) hevder at dagens samfunnsideal har beveget seg
1 retning av det han kaller postmoderniteten. Andre kaller det
senmoderniteten (Giddens, 19906) eller det refleksivt moderne (Beck,
2004). Kjennetegn er helhet i okonomisk aktivitet, politiske relasjoner,
informasjon, kommunikasjon og teknologi.

Harrison (2000) hevder at effektivitet og kvalitet er faktorer som
kan forklare samfunnets rasjonale for den okende interessen for
fleksible systemer. Innenfor skolesystemet mener A. Hargreaves at
samfunnets onske om fleksibilitet kommer til uttrykk gjennom
betoning av ansvarsfolelse, individualisering og tilpasningsdyktighet.
Lyngsnes (2007) hevder at ansvar for egen laring og
selvreguleringsteori er tidstypisk for postmoderniteten. Krejsler
(2004a), papeker at lering 1 dag tilrettelegges ut fra prinsippet om
individuelt arbeid og ansvar for egen laering. Muller (2000) hevder at
ideen om det selvregulerte individ er en styringsform som passer for
tiden vi lever i, det postmoderne. Briten (2002) ser dette i
sammenheng med samfunnets satsing pa livslang laering, dette fordi
individene ma lere a takle en uforutsigbar verden og et ustabilt
arbeidsmarked. Utvikling av selvregulerte ferdigheter er dermed
intensjoner som kom til 4 sette sitt preg pa lereplanreformer 1 mange
land (Boekaerts, 1999b; Muller, 2000; Popkewitz, 1998).

1.2.2. Leereplanens generelle del, ansvar for egen lering betones
Det er ikke min hensikt a bestemme hva i den norske lereplanen som
bygger pa den eldre progressivismen eller hva som har sitt opphav i
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nye kilder. Imidlertid fremstar den i takt med sin tid. I lereplanens
generelle del (L94)4 blir selvregulering og ansvar for egen laring
betraktet som grunnleggende ved livslang leering: ”Skolen skal gi en
bred forberedelse for livet...De unge ma gradvis fi oket ansvar for
opplegg og gjennomfering av egen lering (ibid., s. 29-30)”. Evne til
selvregulering  fremkommer gjennom malformuleringer som:
”Utdanningen skal ikke bare overfore laerdom — den skal ogsd gi
elevene kompetanse til 4 skaffe og vinne ny kunnskap” (ibid., s. 25).
Troen pa ansvar for egen lering som leringsstrategi fremmes: ”God
undervisning skal gi elevene erfaringer 1 a lykkes 1 sitt arbeid, gi tro pa
egne evner og utvikle ansvar for egen lering og eget liv”” (ibid., s. 29).

Lezreplanens betoning av motivasjon, elevmedvirkning og ansvar
for egen lxring innebarer at elevene skal ha innflytelse over
planlegging av fag, fastsettelse av mdl, tidsforbruk, vurdering av om
malene nas, samt utvikle tiltro til egne evner i 4 mestre skolens
arbeidsoppgaver. Elevene tildeles ansvar for a organisere, strukturere
og planlegge egen lering ikke bare i nuet, men ogsa ut fra et
langtidsperspektiv. Dette forutsetter at elevene blir i stand til 4 lede
egne leringsprosesser.

1.3. Behov for forskning pa ansvar for egen lering
Skagen (2004) har ved flere anledninger etterlyst forskning som retter
sokelyset mot hva skolers omlegging har 4 si for elevenes laring.
Sentralt for Skagen er at skoler ukritisk har satt i gang forsok uten at
det foreligger dokumentasjon pda hvordan ting fungerer. Mitt
forskningsprosjekt kan kaste lys over hvordan ansvar for egen laring
praktiseres og forstas.

I Norge er det i forste rekke Lyngsnes” (2003) studie og Monsens
(1997a, 1997b, 1998) evalueringsstudier av Reform 94 som har rettet
sokelyset mot ansvar for egen laering. Klette (2003) og Dale og

“ Den generelle delen av laereplanen — som analysen omhandler — er viderefart i Laereplan av
2006. Prinsippet om ansvar for egen leering gjelder fremdeles.
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Warness (2003) har gitt perspektiv pa arbeidsformer, men ikke pa
fenomenet eksplisitt.

Situasjonen er noe annerledes i vart naboland Sverige, hvor
forskning pa eget arbeid, ansvarsproblematikk, fleksitid har vert mer
fremtredende (Bergqvist, 2001; Carlgren & Hoérnquist, 1999;
Dovemark, 2004; Forsberg, 2000; Permer, 2002; Westlund, 1996,
2003; Wistedt, 1987; Osterlind, 20052). Ogsi det svenske
forseksprosjektet Utan timplan (SOU 2005:102), der en gruppe
forskere fikk i oppdrag fra regjeringen a undersoke problematikken
rundt skoler som var fritatt for de nasjonale bestemmelser om tid per
emne, er cksempel pd utviklingsarbeid knyttet til eget ansvar og
elevene som selvregulerte.

1.4. Studiens syfte

I denne studien studeres altsa ansvar for egen lering. Jeg vil belyse
elevers og lxreres holdninger til og oppfatninger av fenomenet
innenfor en begrenset kontekst i en videregaende skole.

Studien er prosessorientert, der det overgripende syfte er 4 studere
hvordan fenomenet ansvar for egen lering forstds, operasjonaliseres
og erfares av elever og lerere innenfor to studieprogrammer. Studien
legger til grunn en oppfatning av at ansvar for egen leering kan ses 1 lys
av elever som selvregulerende.

Min ambisjon vil vere 4 vise hvordan elever og lerere svarer mot
perspektivet i den praktiske skolevirkelighet. Jeg vil forsoke a forklare
hvordan elever og lerere hiandterer og forholder seg til selvregulert
lzering (eget ansvar) pa den mate de gjor, ved 4 undersoke skolen som
en kontekst for studier og leererarbeid.

Med disse overgripende intensjoner vil jeg kunne beskrive og
analysere:

e Hva er det elever og lerere sier og gjor med ansvar for egen
lering?
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e Hyvilke rom gis det for elevenes oppfatninger og erfaringer, og
hvordan héandteres de mulighetene som ansvar for egen
lzering medbringer?

e Finnes det variasjoner blant lxrernes tilretteleggelse av,
innstilling til og handling til ansvar for egen lering og
hvordan svarer elevene pa dette?

e Pi hvilken mite gis det rom for lerernes oppfatninger og
erfaringer med ansvar for egen lering innenfor den lokale
skolekulturen?

Jeg bestreber meg ikke pa 4 gi en vurdering av de nasjonale politiske
intensjoner som ligger til grunn for ansvar for egen lering. Dog kan
mitt arbeid likevel betraktes som et innlegg i diskusjonen om
reformen. Kjonnsproblematikken eller sosial bakgrunn inngar ikke
som en del av syftet. Jeg er oppmerksom pa at sosial bakgrunn og
kjonn er av betydning for elevers handtering av eget ansvar. Imidlertid
valgt jeg ikke 4 ha sokelys pa dette i feltarbeidet. Jeg kommer heller
ikke til a diskutere “accountability” teoretisk, selv om lererne er
opptatt av dette.

1.6. Avhandlingens disposisjon

Sokelyset rettes mot hva selvregulert lering er og kan forstas utifra et
sosial-kognitivt perspektiv (kapittel 2) og utifra disiplineringsteori.
Selv. om samfunnsperspektivet ikke utgjor en del av mitt syfte, og
folgelig ikke er noe som blir undersokt empirisk, vil jeg likevel peke pa
noen teknikker dagens samfunn anvender og hvilke maktforhold som
kan forekomme i skolen. Den teoretiske droftelsen i kapittel 2 og
kapittel 3 danner bakgrunn for analysen av elevenes forholdningssett
til selvregulert arbeid (elevbilder), som presenteres 1 kapittel 7. Kapittel
4 omhandler teori om lerernes arbeid og skoleorganisasjon. I kapittel
5 behandles metodevalg, valg av skole, datainnsamling m.m. Valg av
de tre teoretiske perspektivene diskuteres. Sporsmalet er hvordan en
psykologisk individorientert teori, kan kombineres med et sosiologisk
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perspektiv  som organisasjonsteorien representerer. Kapittel 6
beskriver skolen ut ifra policydokument, feltobservasjon og intervju
med lererne. Kapittel 8 og 9 er orientert mot undervisningens to
hovedmonstre: fellesundervisning og elevstyrt aktivitet. I kapittel 10
foretas en avsluttende analyse og diskusjon.
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Kapittel 2.0. Selvregulert lering

Formalet med dette kapittelet er 4 vise hvordan selvregulert lering gir
nytt perspektiv pa lering. Selvregulert lering vil bli droftet og satt inn 1
en teoretisk sammenheng. Relevant teori som det sosio-kognitive,
sosio-kulturelle og selvbestemmelsesteorien, loftes frem. Det sosio-
kognitive leringssyn presenteres fordi perspektivet anses som et av de
viktigste bidragene innen selvregulert lering (Braten, 2002).
Forventning om mestring (self-efficacy) dreftes fordi dette er en viktig
bestanddel innen selvregulert lering (Bandura, 1991, 1996; Schunk,
2007; Schunk & Ertmer, 2000; Zimmerman, 1989). Bide sosio-
kognitiv teori og selvbestemmelsesteorien gir bakgrunn for a forstd
hvordan utvikling av autonomi kan gi over i motivasjon og dermed
selvregulert lering. Kapittelet lofter ogsa frem hvilken betydning

leererne har.

2.1. Teoretisk utgangspunkt

Ifelge Schunk (2007) retter bade kognitive og konstruktivistiske
lzeringsteorier sokelyset mot det mentale plan i leringsprosessen, dog
skiller de seg fra hverandre 1 synet pa kunnskap. Mens noen kognitive
teorier ser pa kunnskap som noe som kan overfores til den lerende,
legger et konstruktivistisk perspektiv vekt pa at kunnskap konstrueres
pa nytt av det enkelte individ. En retning innenfor det
konstruktivistiske, den sosialkonstruktivistiske, betoner at kunnskap
konstrueres innenfor rammen av et samspill mellom kultur og sprak
som sosialt redskap. Selv om det sosialkonstruktivistiske perspektivet
betrakter individene som aktive medkonstrukterer av egen kunnskap,
erkjenner ogsa kognitive teorier de sosiale omgivelsers betydning.
Bjorgen (2000) hevder at ansvar for egen laring har rot 1 kognitiv
lzeringspsykologi. Ideen om en aktiv elev og elevens ansvar for 4 ta
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regien 1 eget skolearbeid er et fellestrekk ved de kognitive teoretiske
tilnermingsmatene.

Bade sosial-kognitiv teori og sosio-kulturell teori retter sokelyset
mot internalisering av sosial interaksjon som en sentral komponent i
utviklingen av selvregulert lering (Schunk, 1999; Schunk &
Zimmerman, 1997). Det som varierer mellom teoriperspektivene er
hvor stor betydning den sosiale komponenten gis, og hvor den er med
pa a regulere laeringen.

2.1.1. Det sosio-kulturelle perspeketiv

Det sosio-kulturelle perspektivets syn pa selvregulert leering er sterkt
influert av Vygotskys tenkning, tilknyttet bade sprak og metakognitiv
teori (Braten, 1996; Schunk & Ertmer, 2000). Vygostky omtales ogsa
som sosialkonstruktivist (Imsen, 2005). Vygotsky ser selvregulering
som en generell egenskap som barn utvikler 1 forbindelse med den
selvdirigerte indre tale som innebzxrer a4 vare selvstyrende i egen
lzeringsprosess. Den indre talen bidrar til kognitiv utvikling. Det
sosiale miljoet og den kognitive utviklingen drives fremover ved at
barnet bruker kulturelle objekt og sprak i sosial interaksjon med andre.
Gjennom internalisering av disse interaksjonene utvikles kognisjonen
(Schunk, 1999). Vygotsky vektla den muntlige intersubjektiviteten som
en primar kilde til selvdirigerende indre tale (Schunk & Zimmerman,
1997). Samspillet mellom det kollektive og individet er i fokus, dvs.
hva elevene vil klare sammen med andre og hva de vil klare alene. Ved
a anvende stillasbygningsprinsippet kan lerere og andre stotte den
lerende 1 4 mestre oppgaver som ligger over det man kan klare pa
egen hind (Wood, Bruner & Ross, 1976). For 4 forsta leringen ma
man altsa studere hvordan dette skjer i en sosial praksis der elevene
agerer ved hjelp av verktoy (Siljo, 2001). Siljé hevder at lering og
utvikling handler om et mote mellom mennesket og kulturens
kunnskap, ferdighet og erfaring. De kulturelle redskaper leerer vi 4 ta 1

10
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bruk gjennom vir egen sosiale praksis. Laring anses som
situasjonsbetinget, den er et sosialt fenomen.

2.1.2. Det sosial-kognitive perspektiv

Som vist innledningsvis anses sosial-kognitiv teori som det viktigste
teoretiske grunnlaget for selvregulert laering (Braten, 2002).
Perspektivet betrakter selvregulering som en kontekstavhengig
ferdighet. Sosial-kognitiv teori legger vekt pa individets mulighet for a
lere, handle og tilpasse seg skiftende omgivelser (Bandura, 1986). Det
er individets selvregulerende og selvreflekterende kapasitet som gjor
dette mulig. Sosial-kognitiv teori betrakter aktivitet som et resultat av
gjensidig pavirkning mellom personlige, atferd- og miljomessige
hendelser (ibid.). I denne interaksjonen er self-efficacy” en
nokkelvariabel. Elevenes forventning om mestring er avgjorende for
utvikling av selvregulert lering og evnen til 4 fortsette pa egen hand
(Zimmerman, 1989, 1990). Omkringliggende mennesker har betydelig
innflytelse pa lering gjennom 4 opptre som modell og ved 4 gi
respons. Omgivelsenes tilbakemeldinger blir gjenstand for kognitive
vurderinger. Tilbakemelding er av betydning for lert ferdighet.

2.2. Hva er selvregulert leering?

Zimmerman (2000) hevder at den viktigste evnen et menneske har, er
evnen til selvregulering. Den amerikanske forskeren Teresa Garcia
(1996) er opptatt av hva selvregulering er. Hun henviser til en generell
oppfatning orientert om hvordan individet kontrollerer og leder egne
handlinger pa. Kontroll og handling fremstar som sentralt. Uten
kontroll anses ikke individet som sefregulert og uten handling er det
ingen selvregulering. Forskning pa selvregulering, mener Garcia kan
relateres til dette skillet. Vektlegges sefregulering, er det individets
rolle som fokuseres. Selvregulering innebzrer selvstendig lering, der
individet har tillit til egne evner og ressurser. Individet betraktes som
autonomt og selvstyrende nar valg foretas. Garcia trekker frem Deci
og Ryan som representanter for denne retningen. Selvregulering

11
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vektlegger individets mél og handling som styrer mot maloppnaelse.
Perspektivet som tar utgangspunkt i sosial-kognitiv teori, er av relativt
ny dato.

2.2.1. Definisjon av begrepet

Det er ikke sa lett 4 gi en klar definisjon av selvregulering, siden begrep
anvendes innen bdde psykologi, medisin og pedagogisk psykologi.
Interessen fra ulike fagomrider har bidratt til bred bruk av begrepet
(Boekaerts, 1997, 1999b). Min forstaelse av selvregulert lering baserer
seg pa Pintrichs (2000) definisjon:

an active, constructive process whereby learners set goal for their learning and
then attempt to monitor, regulate, and control their cognition, motivation,
and behaviour, guided and constrained by their goals and the contextual fea-
tures in the environment (ibid., s. 453).

Mitt valg av definisjonen tar utgangspunkt i den lerende. Den
lzerende er aktiv i egen lereprosess, samtidig som eleven har mulighet
til 4 kontrollere sentrale prosesser som er av betydning for laering eller
prestasjon. Den lerende setter mal, overvaker og regulerer egen
forstaelse, motivasjon og handling. Dette betyr at eleven er i stand til 4
generere og lede leringserfaringer. Han eller hun vil i mindre grad
vare avhengig av 4 handle ved hjelp av ekstern kontroll. Den lerende
evaluerer fremskritt i lys av madl, samt justerer atferden gjennom
selvvurdering. Prosessen muliggjores og begrenses av mal og
omgivelsene. Den lxrendes forsok pa 4 overvike og regulere
leringskonteksten er viktig for selvregulert lering (Pintrich, 2000).

2.2.2. Sykliske faser

Zimmerman (1989, 1990) hevder at sosial-kognitiv teori beskriver
selvregulering som en syklisk prosess fordi tilbakemelding fra tidligere
prestasjoner brukes for 4 gjore endringer under en pagiende innsats.
Endringer er nodvendig fordi personlige, atferdsmessige og
miljomessige faktorer er i konstant forandring. Disse endringene

12
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observeres av den lerende og overvakes av tre selvorienterte
tilbakemeldingsloops, dvs. en syklisk prosess bestiende av
“forethought”, ”performance or volitional control” og self-
reflection”. ”Forethought” fasen viser til prosesser som gar forut for
selve problemlosningen. Prosessene danner grunnlag for handling.
Prestasjons-eller viljekontroll, ”performance or volitional control”,
inkluderer prosesser som er aktive under problemlosningen.
Oppmerksomhet og handling pavirkes. Den siste fasen, selvrefleksjon,
’self-reflection”, er virksom etter selve problemlosningen. Prosessen
influerer pa hvordan personen reagerer pa problemlosningens resultat.
Ved senere handling pavirker reaksjonene “forethought”-fasen,
dermed er sirkelen sluttet (Zimmerman, 2000).

Med den tredelte interaksjonsprosessen viser Zimmerman (2008;
1997; 1989) sitt sosio-kognitive stasted med rotter tilbake til Banduras
teori om gjensidig interaksjon. Teroien om en triadisk prosess kan
forklare hvorfor en person er selvregulert i én situasjon og ikke i en
annen (Zimmerman, 2000). En gjensidig pavirkning mellom
personlige, atferdsmessige og miljomessige faktorer regulerer
lzeringsaktiviteten mot de mal som er satt. Miljget pavirker
selvreguleringen, men eleven kan ogsid influere pia og endre
leeringsmiljoet.  Elevenes overvakning danner grunnlag for
forhandlinger. Krav fra leringsmiljoet kan tilpasses eller endre

lzeringsprosessen. Elevene tilpasser seg etter hva situasjonen krever
(Braten 2002; Pintrich 2000b).

2.3. Selvregulert lering — og dets underfunksjoner

Bandura (1991) skiller mellom tre underfunksjoner i selvregulert
lering. Den ene er egen observasjon, ens mal og aspirasjon. Den
andre er vurderingsfunksjonen som skal ta hensyn til egne preferanser
og hvilken betydning leringsmalene har. Den tredje underfunksjon er
tilbakemelding pa egen handling.

13
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Egen observasjon

Bandura hevder at skal selvregulering finne sted, ma individet kunne
observere seg selv, samt ha mulighet til 4 registrere egne impulser og
handlinger innenfor den konteksten de opptrer i. Selvobservasjon har
to viktige funksjoner i selvregulert lering. En er 4 sette realistiske mal,
den andre er a evaluere egen fremgang henimot de mal som er satt.
Kvaliteten péa selvobservasjonen er avhengig av hvor vedvarende
oppmerksom elevene har pa seg selv. Er det stor variasjon i
oppmerksomheten, vil det vare problematisk a fi god informasjon
om egne handlinger. I situasjoner der elevene tror muligheten til 4
innfri er liten, kan innsatsen reduseres. Prosessen med a sette mal og
vurdering av handlingens resultat vil indirekte virke motiverende nar
elevene tror de kan innfri. Elever som ikke setter mal, overgas av dem
som gjor det. Verdien som tillegges handlingen vil influere pa gleden
av 4 nd malet. Selv om elevene har bestemte madl og evaluerer
resultatet i lys av egne handlinger, er ikke denne informasjonen nok til
at en selvstyring kan skje. Elevene ma vite hvor godt arbeidet er, dvs.
at de er avhengig av tilbakemeldinger.

Vurderingsfunksjonen

I skolen blir elevene kontinuerlig evaluert av lerere og medelever.
Mangel pa fullgode referanser, mal og kriterier betyr at elevene ma ty
til sammenligninger for 4 vurdere egne prestasjoner. Vurdering og
tilbakemelding kan bidra til at elevene setter seg nye mal for leringen.
Elevens vurdering av egne mal og handling er avhengig av hvor viktig
atferden er. Sannsynligvis vil elevene prove 4 na malene hvis
handlingen er viktig. Tilbakemelding bidrar til en ekning i elevenes
selvregulerende lering (Schunk, 2007).

Tilbakemelding pa egne handlinger

Den siste underfunksjonen 1 Banduras forstaelse av selvregulert lering
er selvreaktiv innflytelse. Egne reaksjoner er vesentlig for elevenes
fremtidige atferd. Dette er ogsa en sentral bestanddel i Zimmermans
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(2000) forethought”, eller planleggingsfasen. Standard eller kriterier
anvendes for a vurdere egne handlinger og omgivelser. Elevenes
reaksjon pa seg selv er avhengig av hvordan handlingen vurderes.
Vurderingen maé relateres til en standard. Bandura hevder at elevenes
reaksjon pa seg selv eller insentiver kan vare belonning de gir seg selv.
Elever som anvender selvinsentiver er ofte dyktige til 4 motivere seg
selv. Evne til selvinsentiver kan forklare en elevs suksess.
Selvregulering er dermed en komplisert prosess som krever mal og
motivasjon. Uten evne vil selvregulering vil individet ”behave like
weather vanes, constantly shifting direction to conform to whatever

momentary influence happened to impinge upon them” (Bandura,
1996, s. 5515).

2.4. Selvbestemmelsesteorien og forventning om mestring

Decis, Ryans og Williams (1996) forskning har bidratt med et
selvbestemmelsesteoriblikk pa selvregulert lering. Ogsa Schunk og
Zimmerman (1997) hevder at selvbestemmelsesteorien gir et nyttig
perspektiv pa selvregulering. Schunk (1999), Grolnick, Kurowski og
Gurland (1999) og Deci, Ryan og Williams (1996) hevder at selv-
bestemmelsesteorien betrakter selvregulering som et sporsmal om
internalisering av verdier og normer. FElevenes soken etter kompetanse
og selvstendighet er viktige elementer (Deci & Moller, 2005). Reeve,
Ryan, Deci og Hang (2007) papeker at selvbestemmelsesteorien kan
bidra til en forstaelse av hvorfor selvreguleringen betoner at valg,
kompetanse gjennom utfordringer, selvevaluering og bruk av
tilbakemelding, er viktige for effektiv intervensjon. Forskerne
anbefaler en integrering av selvreguleringsteori og selvbestemmelses-
teori. Et annet aspekt er at hvis eleven skal kunne regulere egen
lzeringsaktivitet pa en effektiv mate, foreslas det at ”students to put the
skills to use and take greater responsibility for their learning, they will
need to develop autonomous motivation to do so” (ibid., s 239).
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2.4.1. Ytre og indre motivasjon

Med indre motivasjon vil Deci og Ryan (1985) poengtere at energien
som forer til handling, finnes i eleven. Elever som er indre motivert vil
handle ut fra en indre glede eller interesse, dvs. autonomt, frie fra ytre
press i form av kontroll og belonning nar de opplever seg selv som
arsak til handlingen.

Ytre motivasjon omhandler ytre faktorer. Skolens krav og
forventning oppleves nok mer som ytre motivert enn indre. Den ytre
motivasjon er instrumentell sd lenge den ikke er en integrert del av
personligheten. Dette gjor selvreguleringen vanskelig. Verdsettes
aktiviteten, vil elevene bruke tid pa 4 planlegge og utfere arbeidet
(Wigfield, Hoa & Klauda, 2008). Ryan og Deci (2000) stiller
sporsmalet om hvordan elevene kan motiveres til a verdsette og
selvregulere skolens aktivitet uten a fole ytre press. Selv-
bestemmelsesteorien  beskriver dette som internalisering og
integrering. Internalisering er en prosess der elevene overforer og
tilpasser ytre belonning til indre psykologiske behov (Decit & Ryan,
1985, 1991; Deci, Ryan & Williams., 1996; Grolnick, Kurowski,
gurland, 1999; Schunk & Zimmerman, 1997). Internalisering
omhandler hvordan motivasjon har en spennvidde fra amotivasjon til
aktiv forpliktelse. Internalisering kan beskrives som ytre verdier
elevene tar opp 1 seg og gjor om til egne verdier og selvreguleringer.
Det skjer en identifikasjon med verdiene som ligger bak aktiviteten,
handlingen eller ansvaret (Deci & Ryan, 1991, 1995). Ytre motiverte
handlinger vil kunne oppleves som selvbestemte og valgte nar
begrunnelsen skjer i relasjon til egne mal og verdihierarki. Opplevelse
av autonomi forutsetter mulighet for valg, erkjennelse av folelser og
selvdireksjon. Dette vil kunne oke den indre motivasjonen (Deci &
Ryan, 1985, 1994). Decis og Ryans selvbestemmelsesteori kan
relateres til hvordan individ ser pa seg selv som arsak til forandring i
miljoet. Hvis elever tror at de kan styre egne handlinger, vil de

oppfatte ansvar for egen lering pa en annen mate enn elever som
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betrakter seg styrt av andre. Autonome elever vil i storre grad forsta
hvorfor de skal lere 4 ta ansvar, mens elever med en ytre styrt
selvforstaelse vil ta ansvar fordi lereren palegger dem dette. Elever
som er indre styrt, oppfatter de har innflytelse over situasjonen. I lys
av dette argumenterer Deci og Ryan for elevenes medbestemmelse.
Medbestemmelsen ma omhandle bade innhold og arbeidsmater
(Skaalvik & Skaalvik, 2005). Ames (1992) hevder at medbestemmelse i
lzeringssituasjonen er en forutsetning for elevers utvikling mot
leringsorientering. Mulighet for valg og beslutninger vil fremme
motivasjonen, mens mangel pa slikt, derimot, kan ha negativ effekt
(Grinsven & Tillema, 2000).

2.4.2. Forventning om mestring

Forventning om mestring er selve nokkelvariabelen innen selvregulert
leering (Bandura, 1991, 1996; Schunk, 2007; Schunk & Ertmer, 2000;
Zimmerman, 1989). Self-efficacy er ogsa et nokkelbegrep hos Bandu-
ra. Bandura (1994, s. 71) definerer self-efficay eller forventning om
mestring, som: “people’s beliefs about their capabilities to produce
designated levels of performance that exercise influence over events
that affect their lives”. Eller som Schunk (2007, s. 105) sier: “Self-
efficacy is a belief about what one is capable of doing”. Forventning
om mestring handler om elevenes forventning om a vere i stand til 4
planlegge og utfere bestemte oppgaver. Forventning om mestring har
betydning for motivasjonen. Schunk og Ertmer (2000) hevder at
selvregulering og “self-efficacy” henger sammen og pavirker
hverandre gjensidig. Skal selvregulering fungere tilfredsstillende, ma
elevene utvikle forventning om mestring bade med hensyn til det som
leeres, og med hensyn til en videre anvendelse av kunnskapen.
Elevenes forventning om mestring utvikles gjennom fire typer
informasjonskilder: Zdligere mestringserfaringer, vikarierende erfaringer dvs.
sammenligning med andre, ulike former for overbevisning og reflekterte
vurderinger fra signifikante andre og fysiologiske forsterkninger og reduksjon
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av stressfaktorer (Bandura, 1994, 1996; Schunk & Ertmer, 2000; Schunk
& Zimmerman, 1997).

Bandura hevder at den mest effektive maten a styrke forventning
om mestring pa er at elevene erfarer mestring ved 4 lykkes. Nar
elevene tviler pa egen kompetanse reduseres innsatsen eller de gir opp.
Forventning om mestring pavirker elevenes tankemonster og
folelsesmessige reaksjoner. Schunk og Zimmerman (1997) hevder at
det ikke alltid er mulig 4 forutsi hvilke kilde som har storst effekt pa
forventning om mestring. Det kan vare mange faktorer, som tidligere
erfaringer, troverdighetskilder eller motivasjonell innflytelse.

Ogsa forventning om resultatet pavirker elevenes atferd. Tro pa
egen kapasitet pavirker valg av oppgaver, ytelse og utholdenhet.
Elevene unngar ofte oppgaver de tror de ikke klarer. Boekaerts og
Niemivirta (2000) hevder at elevenes oppfattelse av oppgavens
innhold og kontekstuelle forhold pavirker leringssituasjonen. Siden
lzeringssituasjoner tolkes, resulterer dette i ulike handlingsmenstre.
Fortolkning og verdiberegning av  laringssituasjonen relateres til
hvorvidt den oppleves noytral eller truende. Verdiberegningen
orienteres ogsa mot hva som kreves, og om eleven kan klare det under
gjeldende betingelser. Boekaerts og Niemivirta hevder at elevene
kontinuerlig vurderer leringssituasjoner som gunstige, noytrale eller
truende. Verdiberegningen er en evalueringsprosess uten stans.
Folelser og handlinger vil hele tiden vzare 1 beredskap.

Selvsikre elever med hoy grad av forventning om mestring og
resultat gjor bruk av effektive selvreguleringsstrategier (Pajares, 2008).
Dette kommer til uttrykk gjennom overvikning av arbeidstiden. Tiden
anvendes effektivt, samtidig som elevene kan fremvise utholdenhet i
mote med faglige problemer. Pajares papeker at nar forventning om
mestring er okende, vil selvevaluering av egen overvikning vaere mer
presis. Effektiv selvregulering er avhengig av om elevene utvikler
forventning om mestring med hensyn til bade det a lere og det a
anvende kunnskap pa en god mite. Ifelge Schunk og Ertmer (2000)
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og Zimmerman (2002) har forventning om mestring innflytelse pa
“forethought”, ”performance” og “self-reflection”. Orange (1999)
fastslar at elever som har arbeid utenfor skolen kan ha vansker med a
finne tid til 4 lere selvreguleringsstrategier. Lens og Vansteenkiste
(2008) hevder at tiden elevene bruker pa arbeidet, vil kunne pavirke
utholdenhet og karakterer.

Interessenes betydning

Pintrich og Zusho (2002) dokumenter at interesser og verdier er av
betydning for selvregulering. Elever som er interessert i et fagomrade
og verdsetter aktiviteten som viktig eller nyttig, bruker mange
selvreguleringsstrategier. Hidi og Ainley (2008) hevder at personlig
interesse er en relativt stabil orientering mot spesielle omrader eller
temaer, mens situasjonsinteresse er en folelsesmessig og forbigiende
tilstand som skapes av forhold i de umiddelbare omgivelsene.
Interesse er av betydning for den indre motivasjonen. Dette mener
Hidi og Ainley bidrar til 4 skape positiv opplevelse, som igjen pavirker
forventning om mestring. Interesser bidrar til okt kunnskap, utvikling
av kognitive evner og stimulerer motivasjonen. Nar en elev engasjeres
1 en aktivitet, er de innledende vurderinger avgjorende for om de skal
fortsette eller ikke. Interesser forenkler utviklingen og opp-
rettholdelsen av selvregulering, samtidig som selvreguleringsstrategier
er med pa a oke interessen (Hidi & Ainley, 2008).

2.5. Laererens betydning for utvikling av autonomi

Hvis undervisningens siktemal er a skape selvregulerende elever, bor
elevene stimuleres til 4 ta ansvar for deler av laeringsprosessen. Deci
og Ryan (1994) nevner tre faktorer som er viktige for 4 fremme
autonomi: (1) lererne ma gi en begrunnelse for leringen, elevene ma
forsta meningen med hva som skal skje; (2) elevenes ma fole
anerkjennelse; (3) en mellommenneskelig stil som vektlegger valg,
heller enn kontroll, ma utvikles. Nar lererne fremmer autonomi tas
det hensyn til elevenes referanserammer. Forskning viser mer
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nysgjerrighet, selvstendighet og hoyere selvfolelse blant elever hvor
dette vektlegges, enn tilfellet er 1 klasserom med mer kontroll (Deci &
Ryan, 1994). Et stottende autonomt klasserom kan bidra til en okt
indre interesse for laering. Dog, hevder Corno (2008), lerere har en
tendens til 4 gi mer positiv tilbakemelding til elever som har gode
arbeidsvaner og som fremviser selvdisiplin, enn til elever som ikke
utviser slike egenskaper. Elevenes autonomi ber bygges opp hevder
Reeve, Deci og Ryan (2004, s. 47-48). De mener dette best kan skje
ved ”Nurture inner motivational resources”, dvs. at lereren vektlegger
elevenes interesser, valg, kompetanse og preferanser heller enn ytre
regulering 1 form av direktiver, deadlines og vurderinger. Den neste er
’rely on informational, non controlling language”, som omhandler
lerernes sprak. Nar et informasjonsorientert sprik anvendes, vil
kommunikasjon fremmes. Et kontrollerende sprak, derimot, vil presse
elevene til a bli i overensstemmelse med lerernes agenda.
”Communicate value in uninteresting activities and rationales for
requested” betyr at lererne ma kommunisere verdiene som ligger til
grunn for handlinger, oppgaver m.m. Enkelt sagt ma lererne gi
begrunnelser for hvilke valg som foretas. Begrunnelser kan stimulere
til identifikasjonserfaringer som vil kunne forenkle internaliseringen.
Kontrollerende lxrere neglisjerer ofte dette 1 undervisningen.
”Acknowledgement and accept students expressions of negative
affect” betyr at lererne ma erkjenne og akseptere elevenes negative
folelser som en gyldig reaksjon pa krav og uinteressante aktiviteter.
Kontrollerende lerere har lett for a reagere pa elevenes uttrykksmate
med mottiltak.

Larerne ma organisere leringsmiljoet pa en slik mate at elevene
oppmuntres til a starte leringsprosessen med a utvikle leringsmal fra
eget malhierarki (Boekaerts, 2002). Boekaerts og Niemivirta (2000)
stiller sporsmalet hvorvidt lerere er 1 stand til 4 skape
lzeringssituasjoner som fremmer utviklingen av selvregulert laring.
Elevenes og andre personers tradisjonelle oppfatning av lererne kan
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hemme utviklingen av selvregulerte ferdigheter. Problemet er at
elevene ikke alltid foler behov for ny kunnskapstilegnelse. Laererne ma
derfor overbevise elevene om den nye kunnskapens fortreffelighet.
Niar dette kommuniseres, frembringes et skjult budskap. Elevene
oppfatter (1) at de ma gjore en innsats, (2) egne mal ma settes til side
til fordel for lererbestemte (3) dette assosieres med lererregulering og
stotte. Dette betyr at elevene forventer at lererne har kontroll med
hva som skal lzres, at de motiverer, finner frem leringsmateriell og tar
ansvar for leringsprosessen. Selv om lererne mener de har lagt til rette
for selvregulert lering, er det ifelge Boekaerts og Niemivirta ingen
garanti for at dette skjer. Dette kan uttrykkes er at elevene ikke
tillegger den nye ferdigheten noen verdi, dvs. at kunnskapen foles ikke
nodvendig. Elevene foler ingen behov for 4 gjore en innsats pa
kommando.

2.6. Oppsummering

Kapittelet viser at selvregulert leering oppfattes som et komplekst og
teoretisk sammensatt fenomen. Jeg har valgt 4 fokusere droftingen ut
fra et sosial-kognitivt perspektiv. Sosial-kognitiv teori er opptatt av
den betydning sosial stotte kan ha for elevenes strategibruk,
metakognisjon og motivasjon. Det antas at undervisningskonteksten
kan spille en viktig rolle for utvikling av selvregulert leering. Sosial-
kognitiv teori bygger pa Banduras forskning. Den tar utgangspunkt i
at leering foregar 1 en interaksjon mellom personlige, atferdsmessige og
miljomessige faktorer. Zimmermans modell er presentert for a vise at
selvregulering utvikles gjennom en triadisk prosess mellom disse tre
faktorene. Jeg har ogsa vist hvordan forventning om mestring er av
betydning for selvregulert lering. Forventning om mestring pavirker
individets utholdenhet og innsats. Dette pavirker igjen elevenes
motivasjon. Selvbestemmelsesteorien forklarer motivasjon ut fra bade
indre og ytre motivasjon, der internalisering av verdier og normer star
sentralt. Elever som lykkes 1 skolesammenheng kjennetegnes ved at de
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tar i bruk effektive strategier. De har evne til metakognisjon og har
motivasjonelle oppfatninger som er gunstig med tanke pa prestasjoner
og utholdenhet. Elever som har vansker med a lykkes, har i mindre
grad disse egenskapene. Bruk av selvregulerende prosesser bygger pa
kunnskap om egen lering, samtidig som dette knyttes til motivasjon.

A kvalifisere elever i selvregulerte ferdigheter er altsi en strategi
samfunnet onsker 4 utvikle for 4 kunne mote fremtidige arbeidskrav.
Elevene skal sosialiseres, de skal lzeres opp og trenes i selvregulerende
prosesser, autonomi og utevelse av selvdisiplin. Men hvordan skal
elevene formes for a oppfylle et slikt kvalifikasjonskrav? Teori om
disiplinering og ulike disiplinerende teknikker som samfunn og skole
har anvendt og anvender for 4 styre individene i “riktig retning”, er
tema som loftes frem i neste kapittel.
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Kapittel 3.0. Fra tukt og disiplin til
forhandling og selvdisiplin

Som vist i kapittel 1 og 2 er behovet for selvstyrte individer ikke av ny
dato. Imidlertid har betoningen av slike kvaliteter medvirket til en
endring 1 synet pa disiplin. Siktemalet med dette kapittelet er a vise
hvordan disiplinen har beveget seg fra 4 vare ytre orientert mot a
fremsta som skjult og usynlig. Skolen er full av disiplinerende
teknikker. Disse vil eksplisitt og implisitt virke styrende pa elevers og
lzereres valg og handlinger.

3.1. Disiplineringens historiske utvikling

Foucault (2008) legger en litt annen betydning 1 begrepene disiplin og
makt enn de som vanligvis brukes. I hans analyse av disiplinerende
institusjoner pavises makt helt ned til de minste relasjoner. I denne
maktens mikrofysikk utgjor alle menneskelige forhold et sett av
maktrelasjoner, enten det sa dreier seg om familien, skolen,
organisasjon etc. Foucault er opptatt av 4 vise den usynlige
disiplineringen som en maktteknologi, dvs. at individet slutter 4 tenke
selv, slutter a stille kritiske sporsmal, noe blir sannhet og tas for gitt.
Analysen rettes mot institusjoners historie (Aasen, 1992).

Disiplin har alltid vart en sentral del av undervisningsprosessen.
Men hva disiplineringen har innbefattet har variert opp gjennom
historien (Bernstein, Lundgren & Dahlberg, 1983 ).

Rose (1989) hevder at samfunnet sa det som sitt ansvar og plikt 4
overvake individenes liv. Individene skulle trenes til 4 kontrollere
kroppen i form av selvransakelse, selvevaluering og selvregulering.
Samfunnet innsa at nye ideal som likhet, frihet og rettighet ville
begrense makten over individene. Myndighetene matte finne frem til
nye mekanismer. Samfunnet antok at individene ville ha en indre trang
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til selvregulert atferd og ansvar. Skolen fikk oppgaven med a oppdra
elevene slik at disiplinen ble overtatt av den enkelte. Skolesystemet
brukte ulike disiplinerende teknikker for 4 fa elevene til 4 ta opp i seg
sentrale dyder som underkastelse, lydighet og selvransakelse (Foucault,
2008). Individ med slike egenskaper ville vere nyttig for samfunnet
(Donald, 1992).

Disiplineringsformene utvikles over tid, de er dynamiske, sier
Mathiesen (1978). De ytre normenes regulerende effekt kom etter
hvert til 4 miste sin betydning til fordel for den enkeltes indre
refleksjon. Opplevelsen av frihet ble forbundet med individuelle valg,
selvbestemmelse, personlig selvrealisering og utvikling. Frihet og
individets selvvirksomhet er blitt betonet i ulike lereplanreformer, sist
1 Reform 94 og leringsprinsippet ansvar for egen lering. Gjennom
1990-arenes leringsprinsipp skulle mangfold og egenart fremmes,
mens likhetstanken, det kollektive ansvaret, mer skulle miste sin
betydning (Foros, 20006; Illeris, 2002; Krejsler, 2007b).

3.2. Den usynlige disiplineringen

Mathiesen (1978) ser pa disiplineringen som snikende, i og med at det
ikke kommer noe forvarsel om nar den setter inn. Disiplinen skjer
ikke ved mobilisering av noe bestemt apparat som er offentlig styrt
ovenfra, dermed kan individet ha problemer med 4 holde disiplinen pa
avstand fra sin egen moralske utvikling. Det er mulig 4 se
disiplineringen som  strukturell, fordi deltagernes posisjoner
bestemmes ut fra faste relasjoner de har til andre enheter i systemet.
Gjennom en slik systemplassering utsettes den enkelte for en rekke
faktorer som bremser vedkommendes handlinger, og dermed ogsa
eventuelle overskridelser. Den skjulte disiplinering gir inntrykk av 4
ikke finne sted. Den passiviserer mottagerne, samtidig som den gir
inntrykk av en overensstemmelse mellom individ og institusjon.
Begynner individene a stille sporsmal ved budskapet, vil systemet
prove 4 absorbere protestene slik at budskapet fremstir som passende.
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Avrundede mal er nodvendige for 4 oppna aksept og unnga kritikk.
Dette er en sentral del av statsstyringen.

3.3. Arkitekturens usynlige disiplinering

Foucault hevder at disiplinen anonymiseres og bygges inn i
institusjonen gjennom bygninger. Det panoptiske> virkemiddel gjor
det mulig 4 overvike uten stans. Bygninger trenger ikke lenger a
dominere, men detaljert kontroll skal muliggjores. De som befinner
seg 1 Panoptikons synsfelt, skal aldri vite om de blir iakttatt, men
likevel erkjenne at overvikning skjer. Det er sjansen for iakttagelse
som gjor at individene underordner seg. Blikket blir et sosialt
dressurmiddel, og muligheten til 74 se alt” en automatisert maktfaktor.
Istedenfor 4 knytte makten til eksterne personer blir vokteren
individet selv.

Forholdet mellom pedagogikk og arkitektur beskrives av Markus
(1993, s. 94) som ”the marriage of pedagogy and design”. En
pedagogisk arkitektur skal sikre at myndighetenes intensjoner
realiseres gjennom skolebygningers struktur og materielle ordning.
Innforing av lereplaner med vekt pa endrede undervisningsmetoder,
mener Markus, forsterkes av myndighetenes anbefalinger av hvilke
arkitektoniske lgsninger som passer for nye ideal.

3.3.1. Ytre og indre ambisjoner

Utdanningssystemets ekspansjon gjorde det nedvendig med bygninger
som kunne dekke samfunnets nye behov. De ytre og indre
ambisjonene bak et byggs arkitektur, kan avslore hvilken pedagogikk
og hvilke formal bygningen skal tjene (Figenbaum og Nielsen, 2005).

° Panoptikon var et utkast til en fengselsbygning fremsatt av den engelske filosofen Jeremy
Bentham i 1799. Bygningen skulle veere sirkelrund med glasstak, fangene plassert i egne celler
som var apne for observasjon fra et sentralt punkt, vanligvis et slags tarn. P& denne méaten var
det mulig & holde alle fangene under oppsikt som en gruppe. Foucault hevder at denne ideen blir
det ideelle arkitektoniske uttrykk og prinsipp for en maktmekanisme. Prinsippet kan anvendes pa
mange omrader, ikke bare i fengsel, men ogsa i skoler.
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Det arkitektoniske har endret karakter etter hvert som indre
ambisjoner forandres.

Skolebygninger fra tidligere arhundrer formidler ytre ambisjoner.
Organiseringen skulle tjene samfunnets interesse med a skaffe
arbeidskraft til fabrikk og industri. Skolen fremstod som anonyme
’skolemaskiner”. Disiplinen ble betraktet som en ferdighet individene
trengte for 4 fungere som fremtidige arbeidstagere. Disiplinen var pa
den ene siden oppdragende, pa den andre siden en nedvendighet for
skolefremgang (Bjerg & Knudsen, 2008).

Synlig pedagogikk

Laring innenfor en slik arkitektonisk utforming, kjennetegnes ved
sterk innramming og sterk klassifisering av den synlige pedagogiken med
dets hierarkisk system og klare autoritetsforhold (Bernstein, 1977).
Atferden disiplineres gjennom regler og klasserommets interior. Pulter
pa rekke og rad indikerer elevene som tilherere. Innholdet er klart, det
vil ofte vare et sterkt skille mellom fagene, dvs. en sterk klassifikasjon
av kunnskap. Overforing av ferdigheter og laerestoff (pensum)
vektlegges. Det tas lite hensyn til elevenes ulike evner og interesser.
Lzrerne har position determined authority” (Elstad, 2006), dvs.
lzererne har makt og myndighet til 4 iverksette disiplinerende tiltak.
Sanksjonene er ofte kollektive, samtidig som skolen og lererne har
metoder for 4 trette elevene slik at de blir slitne av egen opposisjon.
Ifolge Bernstein (1977) er den synlige pedagogikken lett for elevene a
avkode. Imidlertid gis der mindre rom for selvregulert laring
(Boekaerts, 2002).

3.3.2. Nye veier i skolebygningen

Utover 1920-tallet medvirket barnesentrert pedagogikk til 4 hum-
anisere skolebygninger (Donald, 1992). Dette kom til a bli forloper for
senere tiders arkitektoniske utforminger. Utover 1970-tallet kom nye
skolebygg til 4 bryte med tidligere tiders pedagogiske ideal. Skolene
fikk benevnelsen “apne skoler”, ”fleksible skoler”, ”skolelandskap”
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og skoler uten vegger” (Telhaug, 1976). Elevene skulle ikke lenger
underkaste seg laerernes autoritet. Leererne skulle skape frirom for
elevenes  selvvirksomhet. Rom ble oppdelt i soner for
fellesundervisning, konsentrasjon og avslapning, alt atskilt av
skillevegger.

Den individualistiske samfunnsutviklingen med sine individuelle
arbeidsformer endret den arkitektoniske utformingen (Wallin, 2001,
2002). I dag fremstir mange skoler som moderne it-bedrifter eller
kjopesentre (Figenbaum & Nielsen, 2005). Mye av dette har bakgrunn
1 Skola 2000 som forfekter en nyorientering, der larernes
arbeidslandskap integreres med elevenes og der ingen korridorer skal
fremsa som dede punkter. Siktemalet er lerernes tilgjengelighet og
nerhet til elevene (Bjerg & Knudsen, 2008). Howlid (2004, s. 71) sier:

I den moderne skole er...alle arealer...pedagogiske arealer. Alle rom er fylt med
forventning om arbeid, eller 1 hvert fall sunn aktivitet. Dette er
selvdisiplineringens arkitektur.

En usynlig pedagogikk
Bernstein (1977, s. 72) omtaler 1970-tallets skoler slik: ”The inside of

the institution has become visible”. En wsynlig pedagogikk fremtrer nar
innramming og klassifisering er svak. Klasserommet kan vare tilfeldig,
tavle og kateter kan mangle. Det skal vare vanskelig 4 orientere seg
mot autoritetene. Overforing av spesifikke ferdigheter tones ned, og
sokelyset rettes mot 7a lere a lere” (Bernstein, Poulsgaard &
Enggaard, 1974). Laxreboken erstattes av Internett. Kravene er
mangeartede, samtidig som de kan vere diffuse. Larernes autoritet
hviler ikke pa skolen som institusjon (Carlgren, 1998), men baserer seg
pa en “competence-based authority” (Elstad, 2000). Elev- og
lzererrolle knyttes til personlig egenart og samspill.
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3.4. Maktens mikrofysikk

Larere og elever tvinges gjennom den nye skolearkitekturen til 4 tre
frem pa ulike scener, noe Kofod (2008) omtaler som iscenesatt
praksis. Overvakning skjer, men den fungerer pa en annen mate. Den
erstattes av aktorenes innbyrdes kontroll over hverandre. Disiplinen
vil saledes fabrikkere aktoren, og suksessen er, som Foucault papeker,
virkemidlenes enkelhet. Aasen (1992) hevder at det skapes et
mikrostraffevesen. Det gjelder 4 hindre at individene gjemmer seg
unna, er fraverende eller fremviser uonsket eller negativ atferd.
Disiplinaerstraff har som mal 4 redusere avvikelsene. En ytre grense
for det anormale markeres. Skolen som en disiplinarinstitusjon vil
kontrollere, ssmmenligne, differensiere, hierarkisere og utelukke. For a
bruke Foucaults ord: Den normaliserer. Normalisering blir pa samme
mate som overvakning et maktmiddel som tvinger frem homogenitet
gjennom en ubevisst selvsensur. Individet vil ikke havne utenfor “det
gode selskap”. Dette betyr ifolge Cuban (1988) at aktorer som av ulike
grunner har problemer med 4 tilpasse seg skolens rutiner, presses til a
innordne seg skolens marginale grenser for ikke a bli stigmatisert. Pa
det viset blir individet en del av systemet (Mathiesen, 1978).

3.5. Disiplineringsteknikker innen kunnskaps- og
informasjonssamfunnet

Nar elevene skal styre eget leringsarbeid, indikerer dette at grader av
kontroll forskyves fra en ytre lererstyrt disiplinering til elevenes indre
selvdisiplin  (Bergqvist, 2001, 2005; Carlgren & Hornquist, 1999;
Osterlind, 1998). Eget arbeid er et resultat av et regimeskifte i synet pa
individets handlinger (Carlgren, 2005). Jedeskog og Nissen (2004)
hevder at elevene har overtatt mange av lerernes ansvarsomrader;
elevene far oppgaven med a sette opp egne leringsmal, velge innhold
og oppgaver, rapportere og vurdere, ikke bare 1 nuet, men ogsa ut fra
et langtidsperspektiv. Bergqvist mener at den enkelte gjores ansvarlig
for realisering av egne planer. Lareren far en mer indirekte rolle 1 4
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kontrollere laeringsprosessen (Carlgren, 1998). Selv om elevene er blitt
mindre avhengig av lererne, er disiplinering like sentral.

3.5.1. Disiplinering giennom lereplan og malstyring

Poenget med malstyring er at myndighetene definerer overordnede
mal, mens lokal handlefrihet gis til a konkretisere og bestemme
hvordan malene skal nds (Engelsen, 2006; Aasen, 1999). Malstyring
betyr at alle skal oppleve innflytelse samtidig som skolen blir mer
kontrollert. Det er lererne som far oppgaven a forene ansvar for egen
lzering med malstyringsprinsippet (Monsen, 1997a). Problemet er at
malene fungerer disiplinerende for hvordan lererne kan gi elevene
innflytelse over lereplanmal, siden det er malene elevene blir malt
etter til eksamen. Dilemmaet er at elevene skal ha innflytelse over alle
faser av opplaeringslopet samtidig som ansvar for egen lering
avgrenses til 4 omfatte kun arbeidsprosessen (Solhaug, 2003). Ansvar
for egen lering fir dermed et instrumentelt innhold fordi det
fortrenges av lereplanens sterke malfokusering. Solhaug hevder at
ansvar for egen lering fremtrer som en maktstrategi, det skal gi
inntrykk av demokratisk medvirkning, men uten at elevene opplever

denne som reell.

3.5.2. Disiplinering gjennom klokketiden som administrativ teknikk

Tiden er en del av makten som benyttes 1 disiplineringens navn,
hevder Foucault (2008). For Giddens (1984, s. 135) fremstar skolen
gjennom disiplinering av elevenes tid, som en ”power container”.
Klokken blir malestokk for aktivitet. Skolen som institusjon har en
abstrakt oppfattelse av tid. Westlund (1996) hevder at lererne styres
av den temporale konvensjon som “grundar sig pa en uppfattning om
en yttre, mitbar, virdefull och objektiv tid i en kultur som virdesitter
en systematisk och regelbunden livsféring” (ibid., s. 52). Skoleledere,
lzerere og elever sosialiseres inn i skolens institusjonaliserte tidsstruktur
gjennom timeplaner, arbeidstidsavtaler og timeskjemaer. Westlund
hevder at lererne fremviser et tidsorientert forholdningssett, ettersom
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tiden ofte bestemmes av dem, bade innhold og oppgaver rettes etter
tiden. Klokketiden fungerer bade kontrollerende og disiplinerende
(Carlgren & Hornquist, 1999; Wistedt, 1987, Osterlind, 1998).

Carlgren og Hornquist hevder at tiden har vert overordnet
pedagogisk praksis og innhold. Jo mindre den ytre kontroll er, desto
mer erstattes den av en egen indre subjektiv bevissthet om hvordan
tiden brukes (Bergqvist, 2005). Westlund trekker frem at noen grupper
vil kunne tilpasse seg institusjonens temporale tidsoppfattelse, mens
andre, derimot, ma lere seg skolens tidsregler. Dette innebarer at
noen elever vil fa problem med 4 tilpasse seg skolens tidssosialisering.
Forskning viser at den dyktige eleven anvender tiden mest effektivt
(Hayes, Mills, Christie & Lindgard, 2006; Pajares, 2008; Osterlind,
1998).

En teknisk-rasjonell forstielse av tid legges ofte til grunn av
myndigheter og skoleledelse (A. Hargreaves, 1996). Motsatsen er
lzerernes fenomenologiske subjektive oppfattelse av tid. Skoleledelsens
monokrone tidsoppfattelse er tiden knyttet til det 4 gjore en ting om
gangen i en linexr progresjon der oyeblikkets behov neglisjeres. Planer
skal iverksettes og prioriteres, det forventes av lererne a bruke tid pa
moter og  utviklingsoppgaver.  Arbeidet  kolonialiseres  nar
skoleadministrasjonen legger beslag pa laerernes tid. Feiman-Nemser
og Floden (1986) hevder at en opphopning av administrative
oppgaver hemmer lererne. Den polykrone tidsoppfatning, derimot,
formes av lmrernes mange oppgaver og gjoremal. Fleksibilitet,
kontekstbevissthet og et onske om 4 anvende tiden til 4 opprette
relasjoner. Dette anses som viktigere enn 4 overholde stramme
tidsplaner.

Jo lenger borte fra klasserommet man er, desto langsommere synes
endringer 4 ta. Ut ifra lerernes polykrone tidsforstielse kan
endringene gi for raskt. Konsekvensene er at lxrerne forenkler
ledelsens intensjoner. Lazrernes subjektive tidsforstielse kan medfore
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at myndighet og skoleledelse oppfatter lererne som gjenstridige mot
endringstiltak (A. Hargreaves, 1996).

3.5.3. Disiplinering grennom IKT — en maktforskyvning skjer

Lezrernes vertikale autoritet blir utfordret av elevenes kunnskap om og
umiddelbare omgang med IKT-teknologien. Nar IK'T og Internett er
sentrale  verktoy, er lerernes mulighet til 4 kontrollere
klasseromsaktivitet avhengig av egne og elevenes ferdigheter. Jedeskog
og Nissen (2004) hevder at IKT kan medvirke til at lererne har mer
sokelys pa sokealternativer, enn pa selve leringsinnholdet. Laringen
kan dermed endre karakter fra innhold til form. Naeslund (2001) og
Jedeskog og Nissen papeker at IK'T har bidratt til at elevenes ansvar
for a disiplinere egen laring er blitt forsterket. Bade Naeslund og
Elstad (2006) hevder at elever som ikke er selvregulert, eller som
finner skolen kjedelig, kan unnga krav. Fri tilgang til Internett kan
sette  selvdisiplinen  pa  prove. Krav om  restriksjoner,
sanksjonsmuligheter og retningslinjer ved bruk av PC etterlyses.
Lzrerne vil ha makten tilbake (Dastel, 2008; Tollaksen, 2008). Mangel
pé regelverk innebzrer at elevene ikke lenger er redd for represalier.
Dette skyver lerernes makt mot avmakt.

3.5.4. Disiplinering gjennom arbeidsplan og arbeidsoppgaver

En disiplineringsstrategi er a invitere elevene til 4 lose oppgaver. A
skape velbehag og lyst er en maktstrategi for a redusere elevenes
motstand mot skolens styring. Ved 4 la elevene avgjore gangen i
arbeidet skapes et inntrykk av et frirom. Wittrock (1986) mener at
tiden som tildeles oppgaver ikke trenger a vaere en malestokk pa
elevenes tankeprosess. Laringen vil alltid vaere avhengig av hvordan
elevene bruker tildelt tid. Woodhead (2002) hevder at vektleggelse av
arbeidsplaner6 har bidratt til at elevene arbeider uengasjert. Siktemalet

® Omtales ogsa som ukeplan. Skal hjelpe eleven til & skaffe seg oversikt over de
arbeidsoppgaver som skal utfgres i en fastsatt periode.
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er a bli raskt ferdig. Lavt engasjement i fag, til arbeidsplan eller
oppgaver omtales som prosedyreengasjement. Ifolge Wistedt (1987)
innebzrer dette at elevene arbeider med et problem som er viktig for
skolen, men som er av liten betydning for eleven selv. Elevene utforer
arbeidet 1 lys av den vurdering som finner sted i etterkant. Alexander
(2006) hevder at det er en sammenheng mellom elevenes
oppgaverelaterte atferd og hvilken lengde og struktur timene har.
Leringsokter kan bidra til rastloshet og kjedsomhet. A gi mye arbeid
skal stimulere til at elevene holder seg i ro. Ekstraoppgaver gis til
elever som er tidlig ferdige. Slike oppgaver kan oppleves som straff
fordi elevene allerede har gjort det de ble bedt om (Grepperud, 1999).

3.5.5. Disiplinering giennom valg, innflytelse og motivasjon

Som vist 1 kapittel 3.5.1. finnes det en konflikt mellom lzreplanens
konkrete fagmil og de allmenne intensjonene om elevenes eget
ansvar. I undervisningen legger lzererne mest vekt pa fagmal. Nordahl
(2001) hevder at laererne velger undervisningsform som opprettholder
kontroll og innflytelse over egen posisjon. Gjennom faglig makt
kollektiviseres leeringen. Siden alle elever gjor det samme begrenses
innflytelsen. Kontroll uteves bade faglig og sosialt. Av den grunn skjer
det en reproduksjon av lerernes posisjon i skolen.

Lzrerne palegges 4 samarbeide med elevene om 4 lage skiftlige
arbeidsplaner. Samarbeidet skal fungere som en dokumentasjon og
garanti for innflytelse. Ved a gi elevene valg kan larerne leve opp til
normen “’den gode lerer”, dvs. de gjor det riktige ut fra hva som
forventes. Ifelge Bergqvist (2005) oppmuntres elevene til 4 velge
interesseomrader, men frihet og valg er vilkarlige, da disse er
begrenset av uuttalte regler. Hun hevder at valgene ofte bestir i a
velge det som har betydning for fremgang, men hva dette er,
bestemmes av skolen. Friheten til 4 velge beskriver Bergqvist som en
indirekte sosialisering, dvs. elevene skal lzere a styre og overvake egen
fremgang 1 lys av det skolen foreskriver. Wistedt (1987) antyder at
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elevenes disiplinering av egen laering er a lere det lererne peker ut som
verdifull kunnskap. Dette betyr 4 akseptere et utvalg gjort av andre.
For elevene fremstir lerestoffet som selvlegitimerende. I den grad
begrunnelser gis, skjer det under henvisning til karakterer og lereplan
eller pensum. Konsekvensene er opplevelse av maktesloshet.
Budskapet elevene oppfatter er 74 lose oppgaver” istedenfor ’a lare
seg” dette (Madsen, 2002). Opplevelsen av rutineoppgaver bidrar ikke
til okt kompetanse hos elevene (Skaalvik & Skaalvik, 2005).

Krejsler (2001) spor hva som kan bestemmes innenfor en
institusjon som i hoy grad preges av a vare en tvangsforanstaltning.
Lererne vil i kraft av sin profesjon ha et asymmetrisk forhold til
elevene. Det er lererne som spor, som sitter inne med svaret og som
far snakke. Organisering av lerestoff i fagdisipliner utgjor ogsid en
asymmetri nir det gjelder makt og kontroll. Spersmalet er hvordan
skolen og laererne skal lere elevene 7a bestemme selv” pa den
’riktige” maten. Krejsler mener tidligere disiplineringsstrategier loste
dette gjennom belonning, karakterer, straff etc. I dag, derimot,
risikerer man a bygge opp en undervisningspraksis bestiende av
gjensidig manipulasjon. Selvbestemmelse praktiseres ved 4 laxre
elevene “teknikker for a fa det til at se ud som om, at de er meget
medbestemmende” (ibid., s. 52). Larerne gjor bruk av en rituell
samtaleteknikk hvor samtalen tappes for sin opprinnelige hensikt, dvs.
en form for rituelt sprakspill for 4 avlede elevene (Solhaug, 2005). For
elevene betyr dette en skinnmedvirkning. Bade Dale (1999) og
Krejsler (2001) papeker at lererne mé etterstrebe symmetriske
relasjoner orientert mot gjensidig forstaelse. Som demokratisk
dialogpartner er poenget a soke etter mening med hensyn til egne og
felles interesser.

Ved hjelp av motivasjon prover lererne 4 fa elevene til 4 gjore
gjennom vennlig snakk. Pa den ene siden skal lererne fa elevene selv
til 4 pata seg en del av autoriteten, samtidig som laererne har makt a
beskrive, straffe og vurdere elevene nar de ikke gjor som forventet.
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Makt uteves ved at “ulykkene” pédpekes gjennom individuelle
samtaler, brev til foreldre m.m. Dette betyr, hevder Dahl (1989), at
lzererne ikke har gitt fra seg makt, den er bare blitt tilslort. Det er
vanskelig for elevene 4 yte motstand mot en slik makt. Motstand er
ogsi en forutsetning for selvstendighet og utvikling. Bjerg og
Knudsen (2008) hevder at nar elevene ikke tar ansvar for sin egen
disiplinering, kan lereren ikke lenger gripe til tradisjonelle
sanksjonsformer. A straffe elevene passer darlig med 4 stimulere viljen
til a ville. Lererne ma isteden fa elevene til 4 ta ansvar ved 4 knytte
forventninger til seg selv. Dette mener Bjerg og Knudson er
nodvendig for 4 ansvarliggjore elevene. Autoriteten er ikke lenger
knyttet til en tradisjonell posisjon. Den tildeles gjennom elevenes
anerkjennelse av hvilken vurderingsevne og demmekraft lererne har.
Individualistisk lering gjennom frie valg og mulighet til 4 pavirke
innholdet skal fremme motivasjonen, samtidig som friheten fungerer
disiplinerende (Osterlind 1998). Schunk og Ertmer (2000) papeker at
motivasjon er avhengig av hvilke mal som settes for arbeidet.
Generelle mal av typen “gjor ditt beste”, enkle eller for vanskelige mal
vil kunne influere pa motivasjon og arbeidsinnsats. Lareplanmalene
peker langt inn i tid, de er forst nadd nar elevene fremviser en
kompetanse 1 et senere yrkes- og samfunnsliv (Monsen, 1996).
Dilemmaet er hvor langt lererne kan tillate elevene 4 pavirke et
innhold som angar skolens kjernevirksomhet pa kort sikt, nar de langt
frem 1 tid skal utvikle kompetanse som ansvarlige samfunnsborgere.

3.5.6. Disiplinering gjennom atferd

Ikke-verbal kommunikasjon og lareratferd fungerer regulerende.
Gester, oyekontakt, ansiktsuttrykk, beroring, stillhet og tonen i
stemmen er faktorer som formidler et budskap. Den non-verbale
kommunikasjonen har ifelge Adalsteinsdottir (2004) mye storre
betydning enn muntlig tale. Goodlad (1988) papeker ogsa dette nar
han hevder at larerens sprakbruk og varemite er med pa a forme
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elevenes oppfatninger av seg selv. Elevene laerer mer eller mindre
bevisst noe om egne egenskaper og muligheter i forhold til medelever.

Dale og Wearness (2003) hevder at det forekommer en forhandling
mellom elever og lerere. Larerne lover at kravene er sma, samtidig
som elevene forsikrer at de ikke skal skape problemer. Konsekvensene
er at elevenes innsats, ytelse og utholdenhet reduseres. Mangel pa
faglige krav bidrar til at listen legges lavere enn nodvendig. Slit i yrket,
elevenes urealistiske forventninger og manglende interesser tvinger
lzererne til 4 beskytte seg selv. Larerne utvikler en sikkerhetssone der
de ikke konfronteres med nederlag. Isteden kan elevene holdes
ansvarlige hvis de ikke forstir eller deltar. Dale og Warness kaller
dette for ettergivenhet, dvs. lererne gir opp 4 undervise. Nar verken
leerere eller fag fungerer disiplinerende, oppstir et tomrom.
Tomrommet fylles gjennom en maktkamp som domineres av elevene
(Nielsen, 2004). Elevene blir de nye makthaverne, som overtar
lzerernes posisjon. Konsekvensene er at noen far makt pa bekostning

av andre.

3.5.7. Disiplinering giennom synliggjoring
Dagens ideal om at elevene skal lede seg selv, kombineres med en
forpliktelse til 4 redegjore for sin egen lering. Elevenes fremstilling
fremstar som en slags selvstyring og selvdisiplinering etter fastlagte
normer (Krejsler, 2004a,b). Arfwedson (1994) hevder at jo mer
sammensatt den sosiale arenaen er, desto storre behov vil det vare for
lererkontroll. Krejsler (2001) hevder at laererne sikrer elevenes
autonomi ved bruk av loggbok. Dette mener Carlgren (2005) og
Granath (2008) ikke er uproblematisk. De anvender metaforen
Panoptikon for 4 beskrive hvordan elevene observeres uten selv 4 ta
del i observasjonene.

Mens bevegelse og sosial kontakt 1 den tradisjonelle skolen var et
problem, er det i dag dette som gjelder (Klette, 2003). Elevene som
behersker bevegelse, som velger aktivitet og som samtaler med
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medelever under gitte betingelser, blir betraktet som fremgangsrike
(Bergqvist, 2005). Elevene ma ikke vaere anonyme verken i mote med
lzererne eller 1 diskusjoner.

Osterlind (2005a) og Bergqvist (2001, 2005) hevder at elevene ikke
alltid forstar rekkevidden av individuelle arbeidsformer. Manglende
elevkompetanse kan medvirke til vansker med a avkode forventninger
om hvordan elevene skal manovrere seg i skolen (Ahl m.fl., 2005).
Problemet kan forsterkes gjennom lxrernes abstrakte samtaler.
Ostetlind antyder ogsd at kommentarer som “jeg er i klasserommet
hvis dere trenger hjelp” kan signalisere at det ikke er nodvendig 4 ga
dit. Dette mener hun kan influere pa soken etter hjelp. Carlgren (2005)
hevder at det 4 kunne planlegge forstis som skolens nye normalitet.
Den normale eleven fir nye identiteter og vil dermed kunne oppfattes
som dyktige eller mindre dyktige, eller som modne eller umodne
(Bergqvist, 2001, 2005).

Popkewitz (1998) hevder at lererne i dagens skole har behov for 4
kjenne elevene og deres bakgrunn for a legge til rette for 4 utvikle
elevenes potensial. Elevene pa sin side ma vere villig til 4 uttrykke
indre tanker, folelser og holdninger for 4 kunne oppleve
tilfredsstillelse og selvrealisering. ’Pastoral care” er en teknologi eller
strategi som ikke primeart bidrar til at elevene blir selvregulerte, men
isteden skaper et normativt system som posisjonerer elevene pa et kart
der individuelle forskjeller blir synlige. Ved hjelp av slike kart kan
noen elever bli ekskludert fordi de beskrives som annerledes
(Popkewitz, 1998).

I lys av dette hevder Westlund (2003, 2005) at mange elever ender
opp som vandrere. Selv om det alltid har veart slike elever i skolen, blir
de innenfor dagens system synlige. Noen elever vandrer fordi de ikke
har samme mal som andre. A bytte aktivitet “eller forflytta sig
forsoker de undga lirarnas uppmirksamhet eller kontroll — “escaping
by walking around’ ” (Westlund, 2003, s. 84). Jo sterre frirom disse
elevene far, desto storre sannsynlighet er det for at de ikke kommer i
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gang eller avbryter arbeidet. Westlunds slutning er at elevene ikke
takler skolens svake innramming.

Synliggjoring knyttes til redegjorelse for oppgaver. Elevenes
rapportering av laringsarbeidet gjor det vanskelig 4 unnslippe
overvakningen. Siden eclevene skal styre og lede seg selv gjores
ambisjoner, aktiviteter og kunnskap om til et offentlig skue (Carlgren,
1994, 2005). Gjennom lerernes observasjon og medelevenes
observasjon av hverandre deltar alle i prosessen med 4 overvake
hverandre. Nar elevene far velge hvem de vil arbeide sammen med,
kan overvakning og kontroll influere pa hvem elevene knytter ulike
preferanser til: hvem tar ansvar, hvem sluntrer unna, hvem er dyktig,
m.m. Ingen onsker a4 samarbeide med noen som ikke bidrar til
fellesskapet. I slike situasjoner er det elevene som har definisjonsmakt,
ettersom lererne innehar en annen rolle. Elevene blir selv ansvarlig
for 4 definere situasjonen, de skal styre arbeidsprosessen og
hverandre. Uklar rolledifferensiering og de ulike betydning elevene
tillegger hverandre, vil kunne medfore dominans ved at noen tar pa
seg lederroller pa bekostning av andre.

Disiplinens normaliserende funksjon bidrar til 4 regulere
forskjellene, samtidig som den ogsa individualiser (Foucault, 2008).
Gjennom blikket kan elevene og lererne ”maile” avvik, bestemme
niva, fastsette spesialiteter og dra nytte av forskjellene ved 4 tilpasse
seg hverandre. Nar elevene ikke far kontroll pa hverandre og dette gar
utover arbeidet, kan manglende lererkontroll vere en gyldig forklaring
pa hvorfor ting gar galt. Mangel pa lererdisiplin innebzrer imidlertid
at lereren mister autoritet i elevenes oyne.

3.6. Oppsummering

Skolen som system har over tid utviklet rutiner for 4 na bestemte mal.
Kapittelet har rettet sokelyset mot hvordan disiplineringen har utviklet
seg 1 takt med endringer i samfunnet, fra tidligere vekt pa tukt og
sosial kontrollperspektiv til var tids selvdisiplin. Disiplinen har en
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oppdragsmessig funksjon. Elevene skal trenes i en indre selvkontroll,
selvransakelse og selvregulering. Jeg har beskrevet hvordan disiplinen
er en maktteknologi som baserer seg pa makthavernes onske om
sosial kontroll og regulering av menneskene. Hvordan disiplinen
bygges inn i og usynliggjores i arkitektur, er eksempel pa hvordan
overvakningen skjer.

Nir selvstendighet, ansvar og selvdisiplin vektlegges, skjer en
maktforskyvning. Mens leererne tidligere la vekt pa at elevene skulle
overholde og folge reglene, skal de i dag styre dette selv. Larerne skal
ikke 7straffe” i tradisjonell forstand, derimot skal lererne etablere en
egen, personlig autoritet i mote med elevene. Elevene skal pata seg
autoriteten. Larerne mister direkte kontroll over elevene.

Bakom skolens betoning av frihet og selvstendighet finnes et annet
kontrollapparat. Maktens mikrofysikk viser hvilke maktstrategier som
samfunn, skole og lerere gjor bruk av. Arkitektur, lereplan,
arbeidsplaner, individuelle samtaler m.m. er disiplinerende teknikker.

Skole og klasserom er i dag organisert pa nye mater. Tidligere
tradisjonelle institusjonelle og organisatoriske rammer er lost opp.
Lzringsarenaer, fleksible og tilpassede leringsformer fremstir som
”det nye”. De siste tiar har samfunn og utdanningsmyndighet vart
sterke padrivere 1 endring av leringsarbeidet 1 skolen. Sporsmalet er
om dette skaper spenningsforhold mellom det tradisjonelle og “det
nye”. Ofte fremkommer pastander om at skolen og lerere er
motstandere av endringskrav som kommer utenfra. Cuban (1990)
trekker ogsd frem at reformer kan komme og gd uten at lererne ’get
marks”. Preges skoler og lerere av en defensiv motstand som hindrer
forandring? Dette er imidlertid sporsmal som peker frem mot neste
kapittel.
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Kapittel 4.0 Arbeid og forandring i skolen

som organisasjon

Siden mitt sokelys i de tidligere kapittel har vart rettet mot individets
selvregulerende prosesser og selvdisiplin, vender jeg na min interesse
mot skolen som system. Skolen som institusjon har strukturerende
egenskaper. Den utgjor et rammeverk for aktorene. Strukturene,
rammeverket, kan begrense eller muliggjore handlinger. I tidligere
forskning sa man gjerne institusjoner som store og omfattende
fenomener, type skole, kirke, staten. Selv mindre sammenhenger kan
institusjonaliseres som vaner og rutiner og til dem knyttes normer og
motiv, som mer eller mindre bevisst er akseptert som gyldige. Dette
gjelder undervisning, men ogsa organisering av betingelser rundt
undervisningen.

Giddens (1984) ser institusjoner som spesielt slitesterke strukturer.
Strukturene skapes gjennom en reproduksjon og produksjon av regler
og ressurser knyttet til dem. Regler er det som aktorene orienterer seg
etter. Dualitet som eksisterer mellom struktur og praksis, betyr at
strukturene er medier for handling samtidig som strukturene utgjor
handlingens resultat. Innenfor skolekonteksten vil lerere og elever
altsa handle etter allerede eksisterende strukturer, de vil reprodusere
handlinger, samtidig som de ogsa kan endre strukturene gjennom
felles handling. Praktisk bevissthet kan forstdis som ofte taus
kunnskap, som igjen styrer aktorenes rutinaliserte handlinger. A forsta
den praktiske bevisstheten er viktig for a forsta den sosiale praksisen.
Imidlertid er det den diskursive bevisstheten som er i stand til 4 endre
individenes handlingsmenster. Dette skjer gjennom diskusjon og
refleksjon over egne og andres handlinger.
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Utviklingsarbeidet  forsterker — dualismen mellom  etablerte
strukturer og nye strukturer man forseker 4 fi innfort.

Giddens dualitet opponerer mot tanken om institusjoner som kun
langtidsvirkende “fastfryste” ideologier” (Berg, 1999). Silj6 (20006) sier
at siktemalet til institusjoner som skoler, helseforetak og
produksjonsbedrifters er 4 infiltrere og besette individets bevissthet
giennom rutiner, tradisjoner og aktiviteter. Silj6 hevder at
institusjoner ikke er en statisk ting. Siden individet er omgitt av og
inngdr i en mengde sosiale praksiser, bidrar dette til at de laerer seg a
handle og tilegne seg ulike kunnskaper og ferdigheter. Gjennom
individenes agering vil den institusjonaliserte virksomheten endres og
omformes. Den vil siledes vare 1 bevegelse.

Scott (2001) papeker at forskere ikke er enige om hvordan man
skal forsta institusjoner, men hevder likevel at de fleste samles
omkring tre faktorer som utgjer institusjonens grunnpilarer:
regulative, normative og kognitive. Disse tre grunnpilarene danner et
sammenhengende kontinuum som gir fra det bevisste til det
ubevisste, ’from the legally enforced to the taken for granted” (ibid. ,
s. 51). Dette innebaerer at det regulative vil vaere bevisst, det kognitive
ubevisst for akteren, og det normative befinner seg et sted mellom det
bevisste og det ubevisste. Dette kontinuum mellom hva som er
forstatt og ikke forstatt, bevisst og ubevisst 1 institusjonen skaper
dynamikk i virksomhetens prosess og forandring. De fleste teore-
tikere, mener Scott, er samstemt i at institusjoner begrenser og
regulerer atferden, selv.om de betoner ulike aspekter ved hvordan
begrensingen kommer til uttrykk. Termen institusjon innebarer
stabilitet, dog er de utsatt for gradvise eller hurtige forandringer.

Jeg gjor i de kommende kapittel nedslag 1 undervisningens
prosesser, elevenes og lerernes forholdningssett i arbeidet. Det jeg ser,
er resultatet bide av en tidligere forandringsprosess og av andre
faktiske omstendigheter som betinget arbeidet der og da. En vanlig
term for det hverdagslige arbeidet er praksis. Jeg kommer til 4
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diskutere institusjonaliseringen av praksis som repertoarer, koder,
kultur, rammefaktorer og praksisarkitektur.

4.1. Praksis som et kontekstuelt begrep
Mange forskere peker pa hvordan praksis er innvevd 1 en ytre og indre
kontekst (Cuban, 1993). Den ytre kontekst omfatter holdninger fra
omgivelsene om hva kunnskap er, hva undervisning og laring skal
innebzre, hva som nedfelles 1 lereplaner, m.m. Det kan eksempelvis
vere foreldrenes syn pa utdanningens mening og nytte. Skolesystemet
er satt under press av de politiske intensjonene, ogsa ved Solberg
videregiende skole. Utviklingstrykket kan influere pa relasjoner og
maktforhold mellom lzrere og leder, og lerernes forventning til leder.
Den indre kontekst omfatter skolen og klasserommet, hvordan tid,
rom og oppgaver blir organisert, lerernes holdninger og verdier m.m.
Larere er en del av en kollektiv kunnskap kodifisert gjennom teorier
og tradisjoner. I mote med et fellesskap skjer det en kontinuerlig
dannelse og omdannelse som et resultat av egne og andres erfaringer
(Kemmis & Grootenboer, 2008). Konteksten (bade ytre og indre)
utgjor en omfattende, delvis synlig og usynlig vev av innflytelse som
influerer pa laerernes praksis. Begreper for a analysere konteksten er
kultur, rammefaktorer og praksisarkitektur. Konteksten samspiller
med lerernes repertoarer og koder.

4.2. Lxererrepertoar

Gjennom erfaring vil lererne laere a vurdere hvilke disposisjoner som
til enhver tid er mest egnet. Disposisjonene regner Kemmis og
Grootenboer ifelge Aristoteles 4 tilhore tre ulike kategorier, evne til 4
reflektere over teoretiske, kunnskap om virksomheten (episteme),
evne til teknisk innsikt (techne) og skjonn eller praktisk visdom
(phronesis), med tillegg av en fjerde fra Habermas — en kritisk
disposisjon innenfor urettferdighet og lidelse. Disposisjonene
omformes over tid med hensyn til kulturelle, sosiale, okonomiske og
materielle forhold.
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Kemmis og Grootenboer (2008) henviser til Schatzki, som
betrakter undervisning og laring som integrerte praksiser som
involverer mange praksiser og aktiviteter arrangert i et storre monster.
Handlinger henger sammen som bunter av beslektede sayings”
(tanker og sprik), “doings” (handlinger) og “relatings” (relasjoner).

»

”Sayings,” “doings,” og relatings” er deler av personens levde
relasjon med andre. Ofte er de si dypt grunnfestet i den enkeltes
erfaring at de tas for gitt, de blir usynlige. De kan altsa vare
institusjonalisert.

Selv. om Kemmis og Grootenboer ikke anvender begrepet repertoa-
rer, kan det ifelge Lander (2008) vere naerliggende a tolke deres
’sayings”, “doings” og ’’relatings” som dette. Lzrernes repertoarer
beskrives som mater lererne velger ut laerestoff pd, og hvordan dette
formidles i1 undervisningssituasjonen (Higglund & Lander, 1989;
Linde, 19806). Lazrernes hele repertoar er som en verktoykasse med
visse rutiner som han eller hun har lert seg a anvende fleksibelt etter
det situasjonen krever. Lwzrerne har selvfolgelig repertoarer for
hvordan de organiserer arbeidet utenfor undervisningen og i
relasjoner til andre voksne.

Leinhardt og Grenno (1995) omtaler leerernes handlingsrepertoarer
som rutiner. Lind (1986) hevder at rutiner bestar av mange potensielle
repertoarer som tilpasses den gjeldende undervisningssituasjon. De
fremstar som et stabiliserende monster i lerernes undervisning. Stigler
og Hiebert (1999, s. 87) omtaler dette som:

One of the reasons classrooms run as smoothly as they do is that students
and teachers have the same script in their heads: they know what to expect
and what roles to play.

Elever og lerere utvikler en felles forstielse av hvordan
undervisning skal forega. Saledes internaliseres lerernes rutiner i
elevenes atferd og arbeid, samtidig som elevene ogsd ensker a holde
fast ved og folge rutinene (Alexander, 20006). Nar en lerers
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rutinerepertoar fremtrer fleksibelt, brukes lite energi i utovelse av
undervisningsvirksomheten (Leinhardt & Greeno, 1995). Rutinene vil
dermed effektivisere undervisningsarbeidet. Higglund og Lander
(1989) fastslar at rutiner rasjonaliserer og bidrar til sikkerhet i arbeidet.
Browns og Mclntyres (1993) forskning viser at erfarne lerere har et
storre handlingsrepertoar enn uerfarne, noe som tilkjennegis i
situasjoner der timer holder pa 4 falle fra hverandre, og der et rikt
handlingsrepertoar vil kunne bringe timen tilbake pa skinner. Needels
(1991) papeker at lerernes handlingsrepertoar kommer til uttrykk i
planleggingsfasen. Erfarne lerere planlegger raskere fordi de klarer a
identifisere viktige egenskaper ved ulike oppgaver, samtidig som de
lettere er i stand til 4 ta utgangspunkt i elevenes erfaringer og
interesser. D. Hargreaves (1982) hevder at nar lererne mestrer det 4
undervise 1 fag og vet hvordan elevene best kan kontrolleres, kan
undervisningen bli forutsighar. Entusiasmen for 4 undervise kan
forsvinne og erstattes av kjedsomhet.

Tre kriterier synes 4 bli anvendt av lerere nar de velger hvilke
repertoarer som etableres som rutiner: De behover (1) a vaere effektive
for elevenes lering pa en eller annen mate; (2) a tilfredsstille lerernes
selvbilde nar det gjelder kvaliteten pa eget arbeid; (3) 4 rasjonalisere
arbeidet slik at innsatsen motsvarer kostnaden i samsvar med kriterier
for resultat og selvbilde (Lander, 2008). Utfallet av valget er et
sporsmdl om forhandlinger, blant lererne selv og normen pa
arbeidsplassen og hva man kjenner til fra andre skoler.

4.3. Koder

Arfwedson (1984) introduserer begrepet skolekode for 4 kunne beskrive
forskjellen skoler imellom. For ham er skolekoden et sett av synlige og
usynlige regler som fungerer stabiliserende pa lerernes undervisning
og skolers virksomhet, samtidig som den ogsa regulerer hvordan
aktorene velger 4 organisere arbeidet. Skolekoden pavirkes av forhold
fra systemniva (pabud fra stat og kommune), ytre kontekst (faktorer i
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nermiljo), indre kontekst (skolens egne tradisjoner, historie,
arkitektur, utskiftning av personalet og rutiner). Den enkelte laerer vil
ha sitt eget perspektiv og standpunkt definert i forhold til de barende
prinsipp 1 skolekoden. Goodlad (2004) hevder at elevene er lite
delaktige i arbeidet med 4 tilrettelegge for egne leringsbetingelser.

Skolekoden er selvbeskyttende og motstandsdyktig mot endring i
skolens indre liv. Kodebryter kan enten apenlyst eller stilltiende
opponere mot endring og utvikling. Siden alle vet at det dreier seg om
bevisste kodebrudd, blir avvikende meninger uskadeliggjort som
ugyldige argument. Kodebryterne er likevel aksepterte kollegaer som
gjennom sine meninger bidrar til 4 understreke hva som ikke tilhorer
skolekoden. Koden er en mite 4 disiplinere hverandre pa innen en
skoleorganisasjon.

Innenfor skolekoden kan det utkrystalliseres ulike delkoder. Ofte,
mener Arfwedson, kan disse delkodene sti i konflikt med den
cksisterende koden. Sprukken kode brukes for 4 beskrive den konflikt
eller motsetning som kan oppsta innenfor en skole.

4.4 Skolekultur

Kultur er et bredere begrep, som retter oppmerksomheten mot en
organisasjons dnd og relasjoner. Nar koder er konservative blir
kulturen ogsa slik. Mange forskere hevder at dette er vanlig
(Boekaerts, 1997; Cuban, 1988, 1993; D. Hargreaves, 1982; Klette,
2003; Lortie, 2002, Sigler og Hiebert, 1999). Lortie sier at
leererkulturer, foruten a vare konservativ, ogsa er individualistisk og
naorientert (presentisme). Naorientering knyttes til usikkerhet som 1
undervisningssammenheng omhandler forholdet mellom mal og
midler, mens individualisme knyttes til usikkerhet og angst. Lortie
papeker at siden skoler ofte mangler en uttalt policy, vil dette vare
medvirkende til at lerere kjenner seg usikker i kontakt med sine
kolleger. Usikkerheten forklares med at larere har ulike intensjoner
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med klasseromsarbeidet, de har ingen felles kunnskapsbase for a
forklare hva som skjer.

A. Hargreaves (19906) identifiserer fem former for laererkultur som
individualisme: patvunget, balkanisering, bevegelig mosaikk og
samarbeid. Han knytter ogsa individualisme til usikkerhet.
Undervisning anses som en ytterst privat foreteelse der det ikke er
vanlig 4 hjelpe hverandre, og hvis dette skjer, strekker det seg sjelden
lenger enn til 4 dele undervisningsmateriell og ideer. Dog kan
individualisme vare personlig valgt. Nyere forstielse av lereres
individualisme hevder A. Hargreaves 1 mindre grad kan betraktes som
personlig tilkortkommenhet. Isteden anses dette som en rasjonell
okonomisering og prioritering av krefter under stressende og stramme
arbeidsforhold. Selv om lererne ikke samarbeider pa alle niva er dette
ikke tegn pa en unormal arbeidssituasjon. Dog, pipeker A. Hargreaves
kan dette gjore det problematisk for nye larere a fa tilgang til felles-
skapets praksiserfaringer.

Et frivillig leerersamarbeid er preget av spontanitet, samtidig som
det er utviklingsorientert. Det oppstar fordi lererne vil oppna noe
sammen, og der behovet for utvikling og kunnskaper er sentralt.
Patvunget samarbeid oppstir av administrative reguleringer,
obligatorisk  deltagelse, skjemabelagt tid til planlegging og
utviklingsarbeid. Den balkaniserende kulturen kjennetegnes ved at
lzererkulturen er organisert 1 undergrupper. Undergruppene er stabile
over tid, lererne ser pa seg selv som matematikklerere, norsklerere
etc. Beherskelse av fagkulturen medforer tilegnelse av tradisjon, status
1 forhold til fag og klassetrinn, samt makt og innflytelse overfor
fellesskapet, ofte basert pa egeninteresser. Den balkaniserte kulturen
har lav gjennomtrengelighet ettersom gruppene er isolert fra

hverandre.
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4.5 Rammefaktorer

En forskningstradisjon har formulert teori om rammefaktorer for a
beskrive kontekstens rolle. De overgripende rammer utgjor
samfunnets syn pa skole og undervisning, for eksempel sentralt gitte
mal, regelverk, innhold, timetall m.m. De proksimale eller nzre
rammene dreier seg om virksomheten i skole og undervisning. Disse
rammene omfatter seks kategorier: Personrammer utgjor lereres og
elevers holdninger. Organisatoriske rammer omfatter beslutninger
vedrorende klassestorrelse, sammensetning av elever, grupper,
cksamensordninger m.m. Tidsrammen omfatter disponibel tid,
hvordan tiden fordeles pa ulike emner eller temaer. Innholdsrammen
angar mal, stoffutvalg, progresjon, leremidler. Fysiske rammer
omhandler lokaler, undervisningsmateriell. Restrammer er faktorer
som kan pavirke undervisningen, men som det likevel er vanskelig 4
identifisere (Kallos, 1973).

Allerede fra starten av ble det diskutert hvilken frihetsgrad lererne
har innenfor rammene. Tidligere forskning sa pa rammer som noe
som begrenser handlingsrommet i skolen (Lundgren, 1979). Lundgren
hevder at lererne og skolen kan utnytte handlingsrommet bedre. Selv
om rammene regulerer, fastslir han at undervisningsmonsteret
reguleres mer av lerernes egne tolkninger og grunnsyn, enn av
rammefaktorene. Det er ikke nedvendigvis slik at de definerte og
radende rammene er deterministiske hinder for hva som kan forega i
en skole.

Lindblad og Sahlstrom (1999) hevder at undervisning vil vare en
sosialt konstruert prosess som bygger pa aktorenes forhandlinger og
konstruksjoner av virksomheten i soken etter mening. Rammene er
ikke bare en ekstern pavirkning, men ogsa en konstruksjon av
deltagerne selv og interaksjonen mellom dem.

Westlund (2003) hevder at lerere som aktivt soker a4 utvide de
oppfattede rammene, vil kunne ha et stort handlingsrom som
opplaringen kan tilrettelegges innenfor. Rammenes betydning vil ogsa
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vaere avhengig av lerernes syn pa seg selv og sin profesjon. Hvorvidt
lzerere opplever seg som ofre for eller som en konstruktor av arbeidets
rammer, vil kunne variere mye (Carlgren & Marton, 2002). I lys av
dette deler Carlgren og Marton lererne inn i hvordan de forholder seg
til rammene. Den ene gruppen lerere forholder seg til rammer som
om disse ikke fantes, dermed underordner de seg rammene og blir et
offer for dem. Den andre laerergruppen benytter rammene som
utgangspunkt for planlegging og som middel for sitt formal. Den
tredje og siste larergruppen konstruerer rammene etter egne
hensikter. Dette innebzarer at de reflekterer over rammene slik at det
blir anledning til a skape nye. Disse larerne forvalter og skaper sin
virksomhet. Lzrerne har altsa mulighet til 4 vare en aktor, men ikke
alle velger a vare det.

4.6. Praksisarkitektur

Skolen som organisasjon bestar av regler og rutiner, som skaper
betingelser for repertoarene i yrket og de bakomliggende
disposisjoner. Disse kan kalles praksisarkitektur, foreslar Kemmis og
Grootenboer (2008). Begrepet kan betraktes som et forsok pa a
forene de ulike resonnementer, som ovenfor ble fort om
institusjonalisering, dets form og betingelse. Liksom bygnings-
arkitektur, prefabrikkerer praksisarkitektur hva som er mulig 4 gjore
innenfor dens grenser. Visse deler av praksisarkitekturen er bevisst
skapt for a muliggjore spesifikke design for undervisning, dette kan
benevnes som metapraksis. Metapraksis kan eksemplifiseres med
utdanningspolicy, skoleutvikling, forskning, vurdering, tradisjoner og
undervisning. Som det fremgar av denne oppramsningen finnes
praksisarkitektur og dens metapraksis bade innenfor og utenfor den
enkeltes  skoles vegger. Ogsa politikere, lereplanutviklere,
lzerebokforfattere m.fl. legger foringer for hvilken pedagogikk som
utoves i skolen. Det finnes ogsa metapraksis som er mindre bevisst
skapt, dit tilherer undervisningstradisjonen.
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Kemmis og Grootenboer (2008) trekker inn bade lerere, ledelse og
elever i praksisbegrepet, men dette er ikke det vanligste, hevder
Kvernebekk (2005). Hun vender seg mot tendensen til 4
personliggjore praksisbegrepet kun ut 1 fra lererne. Det gir ingen
mening a snakke om pedagogisk praksis uten elever, mener hun.
Fuglestad (2007) stotter opp om dette ved 4 hevde at pedagogisk
praksis er en sosial praksis der grunnelementene ma vare larer, elev
og fag. Fuglestad oppfatter praksis som samhandlingssituasjoner.

4.7 Mikropolitisk teori

Berg (1999) slar fast at forskning innen skolekultur, skolekode,
atmosfare, etos, er 4 betrakte som mikropolitisk forskning. Greterud
og Nilsen (2005) anvender begrepet mikropolitisk perspektiv for a
beskrive skolen som en politisk organisasjon. Organisasjonsteorien er i
hoy grad blitt sittende fast i et systemperspektiv som ikke er i stand til
a dekke betydelige motsetninger, hevder Salo (2002). Problemet at
“aktorernas intressen, strivanden och handlingar samt konflikter
paverkar organisatoinsprocesser pa savil individ-, gruppe- som
organisastionsniva, och 1 slutindan organisationsstrukturen” (ibid. s.
806), er blitt oversett.

Ledere som erfarer at lerere mobiliserer til motstand mot
utviklingsprosjekter, kan tolke dette som mangel pa motivasjon. I et
mikropolitisk perspektiv vil samarbeid og kollegialitet vare et resultat
av en ledelse som onsker makt og kontroll. Imidlertid kan dette, i
lererkollegiet, oppleves som palegg fra ledelsen, et palegg som for
ovrig gjor lererne medansvarlig for at administrative mal og krav
utenfra blir fulgt opp. Ledere, mener Groterud og Nilsen (2005), bor
av den grunn legge opp til meningsbrytninger i organisasjonen. Malet
bor ikke vare konsensus, men a utvikle prosesser der meninger kan
brytes. Siden alle skoler har et frirom som gir mulighet for fortolkning
av det sentrale mandat, vil det vere en leders oppgave 4 bidra til en
kollegial fortolkning og aksept av lereplaners krav og intensjon og
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saledes komme frem til et grunnlag for den pedagogiske praksis.
Forskere har diskutert én serskilt mite 4 handtere motsetninger pa
innen en organisasjon som iblant kalles den usynlige kontrakt.

Salo (2002) mener at makt- og autoritetskultur utgjor to
delsystemer som kan beskrives som en privat og en offentlig arena. Pa
den private arenaen, som omfatter undervisning og samspill med
elevene, har lererne makt. Pa den offentlige arenaen har lererne fa
muligheter til 4 utove innflytelse ettersom denne utgjor ledelsen og
administrasjonen. Det oppstar lett en uskreven overenskomst om at
forvaltningen betjenes av leder under forutsetning av at leder ikke
blander seg bort 1 undervisningens innhold og form (Berg, 1999, s.
193). Denne overenskomsten kaller Berg for den usynlige kontrakten.
Berg hevder at den usynlige kontrakten begrenser skoleleders rolle til 4
handle pa omrader som ikke direkte har med den pedagogiske
virksomheten 4 gjore.

Blossing (2000) hevder at elever og lerere kan innga en kontrakt
for 4 opprettholde stabiliteten og kulturen. For a anskueliggjore dette
viser Blossing til en studie hvor lerere provde 4 innfore nye
arbeidsmater. Selv om lererne brukte tid pa 4 argumentere for det nye,
var elevene lite interessert. Grunnen var at elevene erfarte manglende
samsvar mellom ny arbeidmate og vurderingsform. Siden elevene var
leerernes viktigste responskilde og de lererne tilbrakte mest tid
sammen med, bidro misneyen til at lerene valgte 4 ga tilbake til
tidligere arbeidsmater noe som ut fra elevenes stasted, var mer i
samsvar med vurderingsmatene og den usynlige kontrakten som
cksisterte. Lzrernes valg bidro til at relasjonen mellom elever og
leerere igjen kunne stabiliseres. Med dette som bakteppe fastslir
Blossing at den usynlige kontrakten som eksisterte mellom elever og
leerere ikke bare vanskeliggjorde larernes arbeid, den fungerte ogsa
som en hemsko for utvikling og fornying av undervisning og laering.
Den usynlige kontrakten opprettholdt dermed kulturen.
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4.8. Utviklingsarbeid: 4 bryte med og bygge nye institusjoner

De fleste skolereformer i etterkrigstiden har inneholdt manifeste
eller latente krav om forandringer i laererrollen. Cuban (1988, 1993) og
Tyack og Cuban (1995) fastslar at til tross for reformers intensjoner
fremviser skolesystemet en svart stabil struktur. Dette har medvirket
til at reformer har kunnet komme og ga uten alltid 4 ha etterlatt seg
tydelige spor. Enda er den strategi som utvikles for skoleutvikling eller
implementering av reform av forskningen, blitt utpekt som forsek pa
a bryte med eller bytte ut institusjoner. Det nye som skal utvikles eller
innfores skal institusjonaliseres, dvs. bygges inn i arbeidet og
strukturen som en akseptert og regular del, men det forutsetter ofte at
noe tidligere akseptert ma tas bort eller leres om. Dette krever
vanligvis at institusjonaliseringen av det nye ma forsvares 1 lengre tid.
Av spesiell betydning anses introduksjonen av nye medarbeidere a
vere, slik at de blir lojale overfor forandringen (Lander, 1994).
Tidligere har man overbetonet de planmessige rasjonelle trekk i dette.
Fullan (1991; Lander, 1994 s. 3597) sier: ”’the generation of innova-
tions is after all a political and entrepreneurial process. Therefore they
are less a source of rational ideas, and more an array of possibilities...
“Louis and Milses (1990; Lander, 1994) studerte skoler som startet
med antagelsen om rasjonell planlegging, men som for a kunne lykkes
matte skaffe seg en annen strategi og foreta dype inngrep i
organisasjonen for a stotte endringene. Det handlet om dynamiske
prosesser: ’evolutionary planning”, “vision building”, ”resource
management” og “problem coping”. “Evolutionary planning”
innebarer at det arbeides med mindre endringstiltak for 4 oke
sikkerheten og motivasjonen for storre endringer introduseres.
Poenget er at lerer trenger 4 komme 1 leremodus. ”Vision building”
betyr at det etableres en forbindelse mellom planlegging og
implementering. Skal visjoner lykkes ma endringstiltak gradvis utvikles
og tolkes ilys av hva som skal vare en skoles fremtid:
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Contrary to much of the business management view, Louis & Miles claim,
successful vision building within schools is not dominated by the leadet's cha-
risma, and is not an act of one-way persuasion. It rather evolves when themes
of change gradually and informally are integrated into interpretations of the
specific school and its future... Contrary to what textbooks often say, per-
suading people to accept a vision is not especially dependent on com-
munication skills, but on power-sharing. That is, persuasion occurs by ex-
panding leadership roles and stimulating cross-role interaction, by rewards for
taking part and by not putting opponents aside (ibid., s. 3601).

”Resource management” viser til at endringstiltak er ressurskre-
vende, noe det ofte ikke tas hensyn til, "Problem coping” omhandler 4
mestre problemer for de oppstir. Endringstiltak er en kompleks
prosess som krever koordinering. Ofte vil det vare nodvendig 4 ha en
ansvarlig person som har til oppgave 4 forutse problemer og ta hand
om disse for de eventuellt matte oppsta.

4.9. Oppsummering

Strukturene legger foringer for skolers og aktorers virksomhet.
Dette kapittelet har rettet sokelys mot strukturer og skolen som et
sosialt system, der aktorer sammen vil reprodusere og produsere sin
kunnskap om for eksempel ansvar for egen lering. Stabile strukturer
kan kalles institusjoner. Repertoarer som rutiner, koder som etablerte
tenkesett er blitt loftet frem som de midler som strukturene bestar av.
De motsvarer hva Giddens kaller struktureringens regler og normer.
Rutiner og koder er kontekstsavhengig, dvs. samspillet med ytre og
indre krav i skolens praksisarkitektur. Den sistnevnte bestir dels av
bevisst, dels av ubevisst metapraksis, dvs. etablerte modeller og
tradisjoner for arbeidsdeling og metoder med formal 4 stotte
kjernevirksomheten. Praksisarkitektur tolkes gjennom kulturen, dvs.
relasjoner og tone i en organisasjon, inkludert kodene. Mikropolitisk
forskning har spesialisert seg pia a studere kamp og konflikter,
forhandlinger og underforstatt overenskomst i kulturens hegn.
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o

Tidligere forskning tenderer a se rammefaktorer (deler av
metapraksis som pa kort sikt ikke kan endres) som temmelige
determinerende, dvs. om rammene er pa en bestemt mate, sa folger
derav en viss undervisningspraksis. Med tiden har man mer betonet at
lzerere kan, om de vil, forandre synet pa og bruk av rammer. Giddens
tanke om dualitet i strukturene kan ha hjulpet til, dvs. at strukturene
visselig finnes der fra begynnelsen og betinger handlingen, men at
felles handling ogsa pa sikt forandrer strukturene. Slik forandring er
nodvendig for 4 innfore nyheter i skoleorganisasjonen, allerede
institusjonaliserte koder og repertoarer ma laeres om til nye og i sin tur
institusjonaliseres.
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Kapittel 5.0. Metode

I dette kapittel rettes sokelyset mot metodiske implikasjoner knyttet til
forskningsdesign, feltarbeid, analyse og anvendelse av teori. Det
teoretiske perspektivet som ligger til grunn ma samsvare med den
metodiske tilnermingen. Forskningssporsmalene styrer valg av
metode, hvilket for denne studien betyr en kvalitativ innretning. Min
intensjon er a fremskaffe en dypere forstaelse av elevers og lareres
oppfatninger og arbeid innenfor den konteksten de befinner seg 1. Lee
og Yarger (1996) hevder at vesentlige trekk 1 lerernes yrkestilvaerelse
er kompleksitet og kontekstavhengighet. Som avgjerende kvalitet
streber jeg etter 4 oppna det Larsson (2005, s. 23) kaller for
“innebordsrikedom”. Innebordsrikedomens dilemma er at den kan
komme i konflikt med en enkel og klar struktur. Ambisjonene vil
saledes vare 4 forene disse delvis motstridende krav. Observasjon,
individuelle samtaler og gruppesamtaler er de mest sentrale
innsamlingsmetodene. Jeg onsket 4 se ting fra flere perspektiv, for a gi
en bedre tolkning av fenomenet.

5.1. Forskningsstrategi: kasusstudier

I dette forskningsprosjektet blir kasusstudier eller case studies, brukt
som overordnet strategi. Fordi kasusstudier har til hensikt 4 undersoke
ett eller fa enkeltfenomener (cases) i dybden, blir de assosiert med de
kvalitative metoder. Bryman (2004) hevder at kvalitative metoder, slik
som deltagerobservasjon og forskningsintervju er godt egnet til a
frembringe intensive og detaljerte undersokelser, men han papeker at
forskere ofte er nodt til 4 kombinere en kvalitativ og en kvantitativ
tilnerming. Yin (2007) og Stake (1995), derimot, regner kasusstudier
som en forskningsstrategi innenfor kvalitative studier. Kasusstudier
kan ogsa ha en sentral rolle i evalueringsforskning (Lancy, 1992).
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Merriam (1994) pa sin side hevder at kasusstudier er en vitenskapelig
metode, en metodologi som tar opp i seg bade teoretiske og
filosofiske perspektiv. Stake (2000) papeker at kasusstudier ikke er et
valg av metode, men et valg av studieobjekt. Maaloe (1996, s. 31)
beskriver kasusstudier som dyptgiende undersokelser om hvordan
personer agerer og pavirker hverandre innenfor egne rammer.
Kasusstudier kan ifelge Yin gir svar pa “hvordan”- eller hvorfor”
sporsmal. Yin (2007, s. 31) ser kasusstudier som studier av noe i dens
virkelige kontekst. Dette er hensiktsmessig nar grensene mellom
fenomenet og konteksten er uklar. Det a studere noen fa individuelle
eller sosiale enheter, er Nunans (1992) definisjon av kasusstudier.
Studien som er gjennomfort kan betraktes som en kasusstudie av to
klasser som en sosial enhet.

Min studie har ogsa et etnografisk tilsnitt. Etnografien legger stor
vekt pa konteksten, samtidig som interessen rettes mot praksis og
hvordan elever og lzrere verbaliserer sin forstielse og foreteelser
(Hammersley & Atkinson, 1996). Situasjoner som undersokes er mest
mulig naturlige ut ifra aktorers subjektive perspektiv. Creswell (1998)
hevder at kasusstudier og etnografi overlapper hverandre ettersom
begge vektlegger studier av systemer. Imidlertid méd overlappingene
mellom de to avklares. Mens etnografien vil belyse eller kartlegge hele
kulturen eller et sosialt system, tar kasusstudier sikte pa 4 belyse et
avgrenset felt. Innenfor kasusstudier trenger ikke forskeren 4
alt

2 2

b

undersoke men kan velge ut ett eller flere forhold ved
situasjonen som studeres i dybden, ei heller behover konteksten
studeres slik en etnografisk tilnzerming forutsetter. Av den grunn vil
studien ikke etterstrebe “thick descriptions” (Geertz, 1973). Dette
innebarer at kulturelle forhold som skolens policy og lerer- og
ledelseskultur, i min studie, kun er en del av den kontekstuelle
rammen slik den oppfattes av lxrere og elever, ikke som den

etnografisk kunne blitt beskrevet som en kulturell helhet. Siktemalet er
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a fa frem kompleksiteten 1 en enkelt case (Stake, 1995) med dens
generelle og unike aspekter.

Det er to klasser som inngir 1 feltarbeidet. Selv om to klasser kan
utvikle egne kulturer valgte jeg a betrakte klassene som ett kasus. Det
viste seg ikke 4 vare noen merkbare forskjeller mellom klassene,
verken nar det gjaldt klassekultur eller undervisningspraksis. Selv om
elevene gikk siste aret i videregiaende skole, var de likevel ukjente for
hverandre. De hadde ulike bakgrunn og kom fra forskjellige
videregiende skoler.

Styrken i kasusstudier ligger i muligheten for 1 detalj 4 trenge inn i
det unike kasus og derigiennom fange mer av den komplekse
virkeligheten. Kasuset avgrenses til elevenes og lerernes forholdnings-
sett til undervisning og arbeidsoppgaver i en skole ved to
studieforberedende program i én videregaende skole. Vekten vil ligge
pé elevenes forstielse og handtering av kravet om 4 ta ansvar for egen
lzering og samspill som foregar mellom elever og lerere.

5.2. Presentasjon av studien

5.2.1. Utvalg av skoler og prestudiet

Min tilnerming til feltet foregikk i ulike faser. Forste fase bestod av
utvikling av prosjektideen gjennom et preprosjekt viren 2006.
Kriterier jeg la til grunn var 4 studere ansvar for egen laring i skoler
hvor lereplanens visjoner var en sentral del av virksomheten samt at
studieprogrammet  skulle lede frem til studiekompetanse’.
Fylkesdirektoren, som overste leder for de videregiaende skoler, ble
min forste portvakt (Hammersley & Atkinson, 1996). Han gav formelt
tilgang til feltet (Fangen, 2004). Direktoren oversendte min
foresporsel til tre skoler, som etter hans vurdering passet til mine
kriterier.

” Gir adgang til opptak ved universitet og hayskoler.
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Med henvisning til Cuban (1993) ble ytre faktorer eller kriterier
vektlagt som tegn pa et elevsentrert klasserom, dvs. utvalgskriteriene
baserte seg pa “theory-based sampling” (Patton, 1990). Skolene er
ogsa representative for det Patton kaller for “typical cases” ettersom
de arbeider under samme rammevilkir som resten av skolene i
regionen. To av tre rektorer tok kontakt. De to skolene ble valgt.

Ved den ene skolen observerte jeg en lerer i samtlige klasser
vedkommende hadde undervisning i Jeg fikk mote mange
elevgrupper pa tvers av trinn, oppleve ulike klassekulturer og erfare
leererens  ulike tilretteleggelse for ansvar for egen lering.
Undersokelsesomradet kunne bli gransket i bredden, noe som apnet
opp for sammenlignende analyser. Ved den andre skolen ble
observasjonene avgrenset til en klasse og dens lerere. Klassen
utgjorde en naturlig sosial enhet. Jeg slapp 4 skifte elevgruppe og fikk
kontinuitet i observasjonene. Jeg kunne se forskjellige lxreres
tilretteleggelse av ansvar for egen laering overfor samme elevgruppe,
samtidig som jeg studerte elevenes erfaring med dette. En slik strategi
gav mulighet for dybdeanalyse istedenfor breddeanalyse.

Hovedinnslaget i prestudien var feltobservasjon. Dette inngar ikke
som en del av det empiriske materialet for avhandlingen. Grunnen er
at elevene sluttet ved skolen varen 2000; folgelig var elevene nye da
hovedstudien startet opp om hesten. Ogsa endringer blant larerne
(noen sluttet eller byttet team) var medvirkende til at dette ble gjort.
Selv om observasjoner fra prestudien ikke inngar i hovedstudien, var
kunnskapen et verdifullt bidrag til hvordan ansvar for egen lering ble
fortolket og praktisert. Prestudien gjorde det ogsa klart for meg at
hovedstudien matte kompletteres med intervju.

5.3. Hovedstudien

A. Hargreaves (1980) fastslar i sin studie i engelske middle schools at
det mest vanlige innenfor denne type studier er 4 holde seg til én
skole. Fordi ¢én skole vil kunne gi mer dybdekunnskap. I lys av A.
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Hargreaves” anbefalinger valgte jeg a gjennomfore hovedstudien ved
en av de to kontaktede skolene. Begrunnelsen for dette kan ogsa gis
med henvisning til Ball (1984). Hans intensjon var opprinnelig a stu-
dere to skoler, men han endret sine planer fordi:

it took only two or three visits to Beachside for me to realise that two full-
scale, long-term ethnographies of large schools more than forty miles apart
were beyond the capacities of a single research student (Ball, 1984, s. 70).

Valget av ett eller flere studiefelt skjer i skjaeringspunktet mellom
problemstilling og retning pa studien, faktorer som tid og geografi
m.m. (Hammersley & Atkinson, 1996). P en arbeidsplass som er delt
opp 1 ulike avdelinger, vil det kunne oppsta lokale kulturer. I lys av
dette ble det onskelig 4 utvide feltarbeidet ogsa med tanke pa 4 ivareta
breddeperspektivet. For ikke 4 sprenge feltarbeidets rammer, valgte
jeg ut to studieprogram for nermere analyse.

For a fa innpass pa ny valgte jeg a benytte meg av min tidligere
portvakt ved skolen: avdelingslederen. Fangen (2004) hevder at
relasjonen mellom forsker og portvakt i noen tilfeller far form av et
slags vennskap. Forskeren far innpass, noe som kan bidra til
deltagernes skepsis fordi forskeren “kjenner” en av aktorene privat.
Portvakten var ikke en privat relasjon.

Narkontakt med forskeren kan vare avgjorende for villigheten til 4
delta (Thagaard, 2009). Pa et orienteringsmote fikk lererne anledning
til 4 stille sporsmal, reservere seg for observasjon, noe én lerer gjorde.
Grunnen var at rektor ikke personlig hadde orientert teamet om min
forskning. Elevene ble informert i et eget informasjonsskriv.

Mitt utvalg bestod av elever og lerere ved to studieprogrammer:
“allmenn pabygg” (almp) og “tegning, form og farge” (tff). Elevene i
de respektive klasser fordelte seg jevnt fra by og narliggende
kommuner. Tegning form og farge” bestod av 29 elever, derav 8
gutter og 21 jenter, mens “allmenn pabygg” bestod av 23 elever, 13
jenter og 10 gutter. Lzrerstaben ved de to enhetene befinner seg i

57



ANSVAR FOR EGEN LERING

aldersspennet fra nyutdannet til pensjonsalder. Alle er utdannet ved
hoyskole og wuniversitet. Totalt 11 lerere, henholdsvis 5 ved
studieretningen “tegning, form og farge” og 6 ved “allmenn pabygg”.
Siden elevene var over myndighetsalder (18 ar), var det ikke aktuelt 4
fa samtykke fra foreldrene, men ettersom jeg skulle behandle person-
opplysninger, skaffet jeg tillatelse fra Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste (NSD, 2006). NSD er personvernombud for forsknings-
prosjekter gjennomfort ved universitet og hoyskole.

5.4. Innhenting av det empiriske materialet

Data stammer fra én skole Solberg videregiende. Datamaterialet er
samlet inn under hosten 2006 og viren 2007. Materialet bestar av
observasjonsstudier og feltsamtaler, intervju med elever og lzrere,
gruppeintervju med elever, ulike dokumenter som personlige, offisielle
og offisielle private.

5.4.1. Dokumenter

Siden min ambisjon er 4 tydeliggjore elevenes ansvar for egen lering,
ble offisielle dokumenter som lereplan og skolens handlings- og
visjonsplan analysert. Offisielle private dokumenter ble samlet inn
som halvirs-, periode- og semesterplaner, prover, oppgaver og
personlig dokumenter som den enkeltes leerers undervisningsmateriell.

5.4.2. Observasjon

Virkeligheten jeg observerte, er ikke fremmed. Skolen som system er
velkjent, og nettopp det kan i kombinasjon med apenhet, gi gevinst og
innsikt. Jeg trengte ikke a bruke tid pa a finne ut hva skole var, eller
det Wadel (1991, s. 79) kaller for naiv observasjon: “What's it all
about?” Klasseromomgivelsene er likevel mer ukjente. Siden jeg har
liten erfaring fra praksisfeltet, skulle ikke dette bidra til
“hjemmeblindhet” (Skau, 1993) eller kulturblindhet (Wadel, 1991) —
dvs. at det som hender, er si familizert at det tar tid a oppdage det
apenbare. Dette kan lett oppsta nar forskeren forsker i eget miljo.
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5.4.3. Tid i felten
Karakteriserende for etnografisk forskning er ifelge Hammersley og
Aktinson (1990) at tid ma tilbringes i felten.

Jetfrey og Troman (2004) deler feltarbeidet inn i ulike former. Dex
kompakte formen beskrives som en kort, intensiv periode, med varighet
alt fra noen dager til opp mot en maned. Siktemadlet er 4 leve med
aktorene. Poenget er a produsere sa mye data som mulig pa kort tid.
Fleksibilitet og det 4 ha ubegrenset tilgang til felten, kjennetegner den
periodiske  formen. Karakteriserende er dypstudier med okende
fokusering over en sammenhengende periode. Forskeren ber vare
apen for det som skjer, ha evne til 4 forfolge enkeltstaende interesser,
samt klare 4 legge bort omrader som er av mindre betydning. Den
tilbakevendende formen formaliserer de temporale fasene, f.eks. visse
tidsbestemte perioder som studieoppstart, eksamensperioder m.m.
Det gir mindre fleksibilitet nar felten skal besokes, samtidig som ogsa
fokuseringen er mindre.

Mitt forskningsprosjekt har sitt utspring i den periodiske formen,
selv om den kompakte ogsa gjor seg gjeldende. Den kompakte formen
kan beskrive prestudien, der jeg ble oversvemt av informasjon og
inntrykk og hvor det til tider var vanskelig 4 holde sokelyset rettet mot
hva som skjedde til jeg mer ble i stand til 4 konsentrere meg om
relevante aspekter i den periodiske fasen. Hammersley og Atkinson
(1996) papeker at summariske beretninger fra felten ikke er
tilstrekkelig nar analyse er formalet. I lys av dette anbefaler de at
forskeren forholder seg til konkrete termer nir atferd og gjengivelser
av tale skal beskrives. I den periodiske fasen valgte jeg 4 ga systematisk
tilverks i mine observasjoner. For 4 fa kontinuitet og sammenheng i
observasjonene valgte jeg 4 vare til stede hver dag istedenfor 4
komme to til tre ganger 1 uken og siledes strekke observasjonene ut i
tid. Jeg var tilstede hver dag kun avbrutt av naturlige pauser eller
feriers. De naturlige pausene bidro til en viss refleksjon, noe som

8 | den perioden jeg var der, hadde elevene én ukes hgst- og vinterferie samt jul- og paskeferie
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medvirket til at jeg ikke gikk blind eller ble mettet av inntrykk
(Fangen, 2004). Det matte ogsi vare en Viss intensitet 1
observasjonene hvis jeg skulle rekke a intervjue elevene for de
avsluttet skolen.

Jeg forsokte a dokumentere sa mange forskjellige situasjoner som
mulig 1 og utenfor klasserommet, i ressurssenter, grupperom, lereres
pauserom etc. Til sammen har jeg ca. 230 timer med observasjoner fra
hovedstudien. Observasjoner ble foretatt i alle fag bortsett fra ved det
ene studieprogrammet hvor det var reservasjon mot observasjon.
Dette resulterte i at fire sammenhengende timer 1 et fag pr. uke og to
timer i et annet fag annen hver uke falt bort. Kroppsevingsfaget valgte
jeg ikke 4 observere. Jeg har ikke har gjort bruk av videokamera eller
bandopptager, men kun anvendt penn og papir. Dette har sine
fordeler og ulemper. Ulempen er at det kan vare vanskelig 4 rekke a
beskrive et komplekst hendelsesforlop, samtidig som det ogsa gir
mulighet til 4 velge ut eller rette sokelyset mot visse situasjoner. Jeg
skrev ned dpenlyst det som hendte. Dette betyr at bade elever og
lzerere kunne se at jeg noterte. Mitt inntrykk er at ingen lot seg anfekte.

5.4.4. Forskerrollen — narbet og distanse

Ved a vare tilstede og hore fir forskeren kunnskap om det sosiale
system som studeres (Solberg, 1996). Hammersley og Atkinson
hevder at forskeren bor bestrebe seg pd 4 innta en “outsider” eller
’insider” posisjon. Dette innebarer en distanse som gjor det mulig a
se forhold som “insideren” tar for gitt, eller som det ikke reflekteres
over, samtidig som den ogsd understreker betydningen av a besitte
kunnskaper om feltet. Hammersley og Atkinson skiller mellom ulike
former for observasjon: fullstendig deltagende observator,
observerende deltager, deltagende observator og fullstendig
observator. Ved deltagelse i moter ble rollen som fullstendig
observator valgt, mens min rolle i klasserommet bar preg av
observerende deltager og deltagende observator. Det ble god
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anledning til a prove ut og diskutere fortolkninger av det som skjedde
med aktorene. Ved a plassere seg selv i felten hevder Wadel (1991), at
forskeren oppnir en form for deltagelse. Forskeren ma vare bevisst
eget rollerepertoar og hvilken rolle forskeren tar eller blir gitt av sine
informanter. Samtidig ma ogsa forskeren kunne vare sin egen
informant og berike seg pa de lokale roller vedkommende blir gitt eller
tar (ibid., s. 59). Hammersley og Atkinson (1996) hevder at etnografen
ma oppdage forskningens refleksive karakter gjennom 4 erkjenne at
”man tar del 1 den sosiale verden” (ibid., s. 47). Refleksjonene skal fore
til at “forskningsresultatene ikke blir pavirket av sosiale prosesser og
personlig egenskaper” (ibid., s. 47).

Feltobservasjonene prover a fange variasjoner i det daglige livet
ved de to studielinjene. Jeg valgte 4 vare tilstede ved skolen for
leringsoktene  startet og til  siste time ble avsluttet. I
forelesningssekvenser kunne jeg ta plass ved en ledig pult enten bak i
klasserommet, midt i klasserommet eller langs sideveggene. I elevstyrt
aktivitet gikk jeg rundt og skrev ned hvem som gjorde hva, under
hvilke forhold, hva som ble sagt av lerer og elever. Overfor elevene
og lererne vekslet jeg ogsa mellom ulike roller. Noen ganger var jeg
tilskuer, andre ganger en nysgjerrig utenforstiende som fikk ta del i
oppgaver eller betroelser.

Min rolle i klasserommet var ikke 3 fremtre som lerer for elevene,
men det hendte at elevene henvendte seg til meg for 42 be om hjelp i
situasjoner der laereren ikke var tilgjengelig. I den grad elevene onsket
hjelp, ba jeg dem kontakte lereren. Jeg kunne ankomme og forlate
lzeringsrommet med eller uten folge av en lerer. Nar det var pauser,
valgte jeg noen ganger 4 sitte blant elevene, andre ganger slo jeg folge
med lererne. I starten var bdade lerere og elever oppmerksom pa min
tilstedevarelse, men siden jeg var der i alle timer, ble aktorene sa vant
med mitt nerver at de til slutt ikke tok notis av meg. Overfor lererne
var jeg bevisst pa at jeg ikke ville bli oppfattet som en kontrollor —
lererne hadde innledningsvis mistanke om at jeg var en utsending fra

61



ANSVAR FOR EGEN LERING

rektor — eller evaluator eller veileder for lerernes undervisning. Jeg
ville heller ikke bli identifisert som representant for en bestemt
pedagogisk ideologi eller praksis. Jeg gav lite uttrykk for egne
vurderinger av skolens arkitektur, profil og pedagogiske opplegg, selv
om lererne direkte spurte om min mening. Nar dette skjedde, svarte
jeg generelt og vagt. Jeg onsket ikke a gi uttrykk for ulike meninger
som kunne pavirke lerernes oppfatninger og hvordan de utforte
arbeidet.

Jeg lerte meg raskt navnene pa elevene (og laererne), og siledes
klarte jeg 4 avtegne de enkeltes bevegelser og handlinger i timene. Jeg
har provd a fa tak i alles ”stemmer”, ogsa til de elevene som gjorde lite
av seg 1 relasjon til lererne og medelever. Ved observasjon i
kombinasjon med intervju har disse elevene fatt en stemme. For a
vare sikker pd at noen elever med mer ioynefallende handlinger ikke
ble for dominerende i materialet, foretok jeg et overslag flere ganger i
timene, og sorget for at alle elevene ogsia de som var mest usynlig, ble
omtalt.

5.4.5. Feltsamtaler

Feltsamtaler var en sentral del av feltobservasjonene. De fremstod
som hverdagslig prat. Bade elever og lerere var interessert i 4 prate. I
klasserommet kunne elevene jeg satt ved siden av, involvere meg i
ulike gjoremal. Dette tok jeg som tegn pa at mitt nervar ikke fikk dem
til 4 opptre annerledes enn det de ellers ville ha gjort. Bade laerere og
elever kunne komme med hint og oppfordring nar det var noe de
mente jeg burde fa med meg. Elevene og lererne pratet med meg nar
jeg gikk rundt i ressurssenter, korridor, kantine, arbeidslandskap.
Spesielt lererne ved en av studielinjene tok initiativ og inviterte til
samtaler. Ved den andre studielinjen oppstod de uformelle samtalene
mer sporadisk, gjerne i forbindelse med elevstyrt aktivitet. Mange
tilsynelatende ubetydelige kommentarer ble viktige for den videre
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forstaelsen. De uformelle samtalene gjorde det mulig 4 fange inn det
som det ikke er mulig 4 observere, dvs. de involvertes tanker.

5.4.6. Feltnotater

Thagaard (2009) hevder at kjennetegn pa kvalitativ tilnerming er at
dataene, som skal analyseres, foreligger som tekst. Teksten beskriver
aktorenes handlinger og utsagn. Feltnotater som radata inntar en
sentral plass i og med at observasjonene dannet utgangspunkt for
intervjuer med elev og lerer. Feltnotatene eller beretningene som
omhandler en time, kan ikke fremstilles eller samles pa en enhetlig,
sann og dekkende mate, men som Ongstad (1996, s. 362) skriver:

Det finnes drivkrefter som bidrar til 4 skape en viss sammenheng. Larerne er
en slik kraft. Oppgaver er en annen. Oppgaveregimet er en tung kraft som
“ordner” sentrale deler av det ytringskaos som en tradisjonell “time” kan vare.
Lzreren og oppgavene bidrar til en viss struktur, progresjon og koherens og
som en visst perspektiv kan gis en narrativ og kausal form.

Ut fra en slik logikk er observasjonene utskrevet. Selv om
observasjonsperioden kan beskrives som intens, var det likevel
anledning til 4 skrive og bearbeide feltnotater, ordne materialet og
skrive kommentarer. Alle observasjoner ble skrevet ut samme dag.
Notatene refererer kronologisk til hendelser, personer som var
involvert, samtaler internt blant elever og lerere og samtaler jeg selv
deltok i, etc. Jeg la vekt pa at notatene var sa konkrete som mulig.
Notatene fremstod ikke kun som rene beskrivelser, jeg vurderte,
fremsatte kommentarer og ideer omkring handlingsmoenstre og
strukturer 1 et analytisk perspektiv samt reflekterte over det som
skjedde. Selv om refleksjonene ikke var direkte observasjoner, kom de
til nytte senere i det analytiske arbeidet. Disse delene ble markert eller
uthevet i teksten. Kommentarene var viktige fordi de gav uttrykk for
mine egne opplevelser av 4 arbeide med fenomenet jeg studerte. I
feltnotatene fremkommer uttrykk som “almp 300106”. Uttrykket
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indikerer at observasjonen ble foretatt 30. januar 2000, fra
studieprogrammet “allmenn pabygg”.

Kategorisering av elever og lerere

En viktig del av analysen er karakteristikken av hvordan elevene
reagerer pa oppgaven med 4 ta ansvar for egen lering. Jeg har gjort en
kategorisering av to hovedgrupper: Elever som vanligvis er generelt og
spesifikt selvregulerende. Innenfor begge finnes undergrupper, som jeg
kaller elevbilder for a understreke at jeg ikke kategoriserer individer som
personer, men deres mate a handtere situasjonen i den skolehverdagen
som jeg undersoker. Elevbildene dannet utgangspunkt for utvelgelse
til intervju. En narmere beskrivelse av hvordan dette gikk til og selve
bildene finnes i kapittel 7.

Lzrerne er ikke gruppert tilsvarende, men siden erfaring innen
skoleverket synes 4 ha en viss innflytelse 1 synet pa ansvar for egen
lering, kan leererne pa bakgrunn av interviju, deles inn i tre grupper:

De eldste lererne (fadt 1947-1959) — Vidar, Harald, Age, Sindre, Sissel,
Mellomgruppen (fodt 1960-1969) — Lars, Brit, Nina,
Yngtre lerere (fodt 1970-1980) — Marit, Dagny, Kitty

Siden jeg ikke har observert alle lzererne, har jeg valgt 4 se bort fra
denne inndelingen i analysen av feltobservasjonene. Feltnedtegnelsene
gav ideer om hvilke temaer som burde tas opp 1 intervjusamtalene.

5.4.7. Intervjuer

Det kvalitative forskningsintervju kan forstds og benyttes pa mange
ulike mater (Fog, 2004; Kvale, 2006). Malet med et kvalitativt
forskningsintervju er a fa frem sia mange sider som mulig ved
problemomradet, sett med deltagernes oyne. Kvale mener ikke at det
kvalitative forskningsintervju og den hverdagslige samtale er
synonyme. Intervjuet har et spesielt formal i og med at forskeren skal
forsta problemomradet fra den intervjuedes livsverden og relasjon til
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denne. Strukturen er lik den hverdagslige samtalen, men involverer en
bestemt sporreteknikk. Metoden innebzrer at det blir etablert en
relasjon mellom intervjuer og intervjuobjekt, hvor begge bidrar og
pavirkes. Ifolge Kvale kan hovedstrukturen i et intervju karakteriseres
ved hjelp av tolv aspekter. Sammen gir disse grunnlag for
vitenskapelig plassering og klarering av metoden. Gjennom bevisst
naivitet er intervjuer dpen for uventede fenomener, samtidig som
sokelyset ogsa er rettet mot bestemte temaer. Informantenes uttalelser
kan vare flertydig, og intervjuprosessen kan gi ny innsikt, noe som
igjen kan influere pa tidligere tolkninger. Interaksjonen kan gi positive
opplevelser og ny innsikt ogsia for informanten (ibid. s. 39). Det
kvalitative forskningsinterviu er dermed et produksjonssted for
kunnskap.

Intervjuet kan beskrives som det Kvale kaller for halvstrukturert.
Det skal ikke vare en helt dpen samtale, ei heller vare styrt av
forhandsdefinerte, strukturerte sporsmal. Intervjuguiden gav rom for
den intervjuedes tanker og folelser, samtidig som det var en styring av
tema. Ulike typer data som kan samles under rubrikken intervju” kan
handle om sitater fra formelle opptaksintervju, men ogsia vare mer
eller mindre ordrett nedskrevne sitater fra mer uformelle samtaler
(Ball, 1984). Dette betyr at uformelle samtaler vil fremtre som en del
av intervjumaterialet, selv om feltintervjuer av samtaler ikke tillates a
bli tatt opp pa bind (Hammersley & Atkinson, 1996). Til tross for
mulighet for 4 inkorporere feltsamtaler 1 intervjumaterialet er dette
ikke gjort her. Feltsamtalene er et supplement til mine observasjoner.
Det som omtales som intervjuer i mine data, er dermed formelle
intervjuer tatt opp med diktafon. Intervju er en kilde til 4 fa vite noe
om hvordan lerere og elever opplever og beskriver sitt liv innen en
skole hvor nye organisasjonsformer og arbeidsmater er satt pa
dagsordenen. Da jeg gjennomforte gruppeintervjuer og individuelle
intervjuer var feltobservasjonene ferdig.
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5.4.8. Utvalgskriterier for intervjustudiet

En  distinksjon  mellom  sannsynlighetsutvalg  og  ikke-
sannsynlighetsutvalg er vanlig. Et sannsynlighetsutvalg kan gjores
slumpmessig eller mer systematisk. Et ikke-sannsynlighetsutvalg gjores
av andre grunner. En form for ikke-sannsynlighetsutvalg er et
subjektivt utvalg av deltagere (Denscombe, 2000). Styrende, hevder
Denscombe, er forskerens syfte. Thagaard (2009) hevder at
kjennetegn pa kasusstudier er 4 frembringe mye informasjon pa fa
enheter eller caser. Enheter i denne sammenheng er for Thagaard
personer, grupper eller organisasjoner. Sentralt er hvordan fenomenet
som skal undersokes, kan forstds, dvs. hva det er en case av, og hva
malet med undersokelsen er. Ifelge Ragin (1992) er det to
hovedsporsmil som ber vare retningsgivende for bestemmelse av
utvalg. Det forste er om fenomenet som studeres er et empirisk
element eller en teoretisk konstruksjon. Det andre er om studien sikter
mot 4 utvikle kunnskaper om det generelle eller om det spesielle. I
min studie er casen en spesifikk teoretisk konstruksjon, og ikke et
spesifikt empirisk element — selv om forskningens vesen er 4 knytte
sammen teori og empiri (ibid.). Casen jeg undersoker, er “ikke
funnet”. Som forsker onsker jeg ikke 4 ga tilfeldig ut i felten, slik
Harper (1992) beskriver, pa jakt etter et utvalg som kan fortelle noe
om hva som er typisk for "livet der ute”. Jeg onsker ikke a treffe noen
informanter som tilfeldigvis: “carried on the traditions of tramp life
and was willing to express them to me” (ibid. s. 148). Casen er
konstruert med tanke pa 4 frembringe perspektiv pa elevers forstaelse
og handtering av kravet om 4 ta ansvar for egen lering og samspillet
som foregir mellom elever og lerere. Dette indikerer at skolepolicy,
lzerer- og ledelseskultur fremstir som kontekster. Som forsker onsket
jeg a finne svar pa hvordan fenomenet ansvar for egen laering kan
forstas ilys av teori og begrep. Grunnen er at det allerede eksisterer en
del kunnskap og forskning pa feltet.
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Nir en case konstrueres 1 lys av teoretiske og begrepsmessige
konstruksjoner, er det ut fra Ragins forstaelse for 4 tjene forskningens
interesse. Altsd gikk jeg ikke ut i felten med en dpen design der malet
var 4 fa kunnskap om alle aktorer og krefter som setter sine spor eller
som virker pa felten. Om man tenker seg et sosiometrisk kart der alle
tegner inn andre aktuelle aktorer, ville rektor fitt en vesentlig plass.
Mange trader ville da ha fremkommet mellom rektor og dem som
plasserte slike linjer ut fra seg. Jeg har imidlertid gatt til felten med en
mer presis design. Selv om rektor er en viktig del av rammeverket,
valgte jeg 4 rette min oppmerksomhet mot lerere og elever. Siden mitt
syfte heller ikke er orientert mot 4 avgjore om rektor eller laererne har
rett 1 hvordan ledelsen eller skolen fungerer, er ledelsesnivaet ogsa av
den grunn ekskludert fra utvalget. Jeg valgte leerere og elever ut fra en
antagelse om at nettopp disse personene skulle gi meg best
informasjon om hvordan det tenkes og handles i organisasjonen.

Det ble gjennomfort seks gruppeintervjuer med elevene. Den
opprinnelige ideen var at gruppeintervjuet skulle bestd av elever fra
samme hovedkategori. Imidlertid var dette vanskelig 4 gjennomfore.
Elevene kunne vare fraverende den dagen gruppeintervjuet skulle
foretas. Samtidig uttrykte elevene ogsa enske om a gjennomfore
intervjuet 1 uformelle vennegrupper. For deltagelse spilte tilhorighet til
en vennegruppe en vesentlig rolle, noe jeg tok hensyn til.

Det ble gjennomfert 26 individuelle elevintervjuer, henholdsvis 14
fra “tegning, form og farge” og 12 fra “allmenn pabygg”. Da var
elevene allerede gruppert i elevbilder. Min intensjon var a intervjue
halvparten av elevene innenfor hvert elevbilde. Der det ble oddetall
rundet jeg oppover. Hvis mulig, ble elevene valgt ut slumpmessig
innenfor elevbildet. Nar det var like mange gutter som jenter var jeg
forst systematisk, deretter slumpmessig. Hvis det kun var én gutt
representert innen et elevbilde, slik tilfellet var for de
spontantorienterte elevene ved tegning, form og farge (tff), trakk jeg
slumpmessig mellom jentene, mens David ble plukket ut dvs. han ble
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intervjuet. Ved begge programmene var det flest jenter. Selv om
kjonnsproblematikk ikke eksplisitt inngar i studien, onsket jeg likevel 4
ha en viss kjonnsbalanse. Nar det kun var én elev innen et elevbilde,
ble eleven intervjuet.

Samtlige lzerere ble intervjuet individuelt, fem lerere fra tegning,
form og farge” og seks fra “allmenn pdbygg”. Imidlertid har jeg
intervjuet flere lerere enn de som ble observert. Dette gjalt den
allerede nevnte leereren, som reserverte seg mot observasjon. I tillegg
sluttet en av lererne ved skolen, en annen ble langtidssykemeldt. Dette
skjedde etter at observasjonene ble avsluttet. Begge lxrerne er
intervjuet. Det samme er tilfellet for de to nye lererne som ble ansatt i
stillingene. Selv om jeg ikke har noen observasjoner tilknyttet disse to,
har jeg valgt 4 inkorporere dem 1 intervjuundersokelsen. Deres
meninger om ansvar for egen laering var viktig a frembringe ettersom
de var nye ved skolen. Alle intervjuene ble tatt opp med diktafon.
Hvert intervju varte fra 30 til 45 minutter, avhengig av hvor mye
informantene hadde a meddele.

5.4.9. Gruppeintervju

I et gruppeintervju kan spesielt kvaliteten influeres av
gruppemedlemmenes forventninger til hvordan de andre i gruppen
kommer til 4 opptre (Stewart & Shamdasani, 1990). Siden elevene er
en del av en klasse, vurderte jeg situasjonen dit hen at de har funnet
sine roller. Siden gruppearbeid er en vanlig arbeidsform, burde elevene
veere godt vant til 4 uttrykke egne meninger og standpunkter.

A samtale eller diskutere sammen med venner bidro til uanstrengte
gruppeintervjusituasjoner. Elevene var interessert i 4 snakke.
Deltagerstyring fungerte si godt at elevene “tok over” samtalen. En av
fordelene med gruppeintervju er at den enkeltes standpunkter kan
formuleres og omformuleres i mote med andres standpunkter
(Bryman, 2004). Dette ble tydelig under samtalen. Elevene kunne vare
uenige, de horte pa hverandre og de kommenterte hverandres innlegg.
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Ved gjennomfoeringen av gruppeintervjuet fikk samtlige elever utlevert
et sitat fra lereplanen som omhandlet ansvar for egen laring. Etter
gjennomlesning spurte jeg elevene om noe var uklart. Deretter gav jeg
elevene tid til 4 tenke gjennom sitatet. Poenget var at elevene skulle
starte samlet. Elevene tok tak i mitt innledende sporsmal, og ut fra
dette styrte de selv diskusjonen. Jeg kunne be om konkretisering hvis
noe var uklart.

Samtlige intervjuer og gruppeintervjuer ble transkribert av meg, og
den skrevne teksten utgjor materialet for min tolkning. Siden elever og
lzerere snakket dialekt, har jeg pa grunn av de dialektale innslagene
valgt 4 gi uttalelsen en normert sprakdrakt. Setningsoppbygningenes
struktur er imidlertid beholdt slik de intervjuede uttalte seg. Det ble
ikke gjennomfert gruppeintervju med lererne. De var vanskelig a
samle lererne, enten fordi de hadde undervisning eller var opptatt pa
annet hold.

5.5. Analyse og tolkning av det empiriske materialet

Analysen omfatter feltnotater, analyse av noen skoledokumenter,
intervjuer og gruppeintervjuer. De kvalitative teknikker for innhenting
av data, bearbeiding og analyse kan beskrives som en runddans
mellom teori, metode og data (Wadel, 1991, s. 129). Runddansen
beskriver helheten, mens analysen viser til systematisk bearbeidelse
etter at datamaterialet er samlet inn. Analysen er rettet inn mot
hvordan lerere og elever forstar, operasjonaliserer og erfarer ansvar
for egen lering, samt hvordan dette fremtrer 1 en skolekontekst hvor
leeringsprinsippet er en sentral del av virksomheten. Analysen av
offisielle dokumenter ble rettet inn mot 4 vise hvordan intensjonen
om ansvar for egen lering er en del av samfunnsutviklingen og
forenlig med selvregulert lering. Offisielle private dokumenter, som
halvars-, periode- og semesterplaner, prover, oppgaver, samt
personlige dokumenter som lerernes eget undervisningsmateriell,
inngar som en del av datamaterialet, dog uten at dette gjennomgar en
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tilsvarende analyse. Imidlertid vurderer jeg materialet som autentisk og
representativt ettersom det er aktorene selv jeg fikk dette av (Bryman,
2004). Utgangspunktet for analysearbeidet var 4 analysere og reflektere
over observasjoner, feltsamtaler og intervjuer slik at det kunne utvikles
en forstdelse av det omridet som ble undersoket. Bide observasjoner
og intervjuer ble analysert i ulike faser. Hver fase innebar en okt
distanse til materialet og en mer bevisst refleksjon. Bade observasjoner
og intervjuer ble analysert ut fra en metode hentet fra Kvale (2000)
som kalles meningsfortetning. Meningsfortetning innebzrer at teksten
blir kortet ned til mer konsise formuleringer. Feltobservasjonen ble
grundig gjennomgitt med tanke pa kategorisering og tematisering.
Observasjonsnotatene ble lest mange ganger, de ble oppdelt i naturlige
enheter, for eksempel laerernes undervisningsmenster, elevenes
aktivitet, hva elevenes ansvar bestar av. Deretter ble det foretatt en
sammenfatning basert pa ulike kategorier som pavirkning, tid,
handteringer, ansvarstyper. Observasjon dannet ogsa utgangspunkt
for valg av temaomrade for intervju. Analysearbeidet gikk deretter
over i a strukturere observasjonene, der ulike kategorier ble brukt som
verktoy. Resultatet av analysen ble anvendt for 4 konstruere
situasjonsbilder fra praksis. Analyseprosessen av observasjoner,
individuelle intervjuer og gruppeintervjuer har blitt gjennomfort etter
folgende menster: gjennomlesning, oppdeling i naturlige avsnitt,
sammenfatning av naturlige avsnitt, kategorisering. I tillegg har alle
sitater tilhorende en kategori blitt samlet i lys av forsknings-
sporsmalene.

I forste fasen av intervjuene ble det foretatt en transkribering. For
a fa oversikt over helheten leste jeg hvert enkelt intervju flere ganger.
Jeg toretok ogsa en grovsortering av utsagn med relevans til ansvar for
egen leering. Siden alle intervjuer er transkribert av meg, fikk jeg et
godt innblikk i teksten. Jeg skrev ned spontane tanker, samtidig som
jeg reflekterte over det jeg leste. Sporsmal som ble stilt til teksten, var:
Hva forteller aktorene om ansvar for egen lering, hva bestir det av,
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og hva kan dette fortelle? Fremkommer det utsagn som kan knyttes til
disiplinering, handtering, individualisering, ledelsens rolle, involvering?
Disse sporsmalene gjorde teksten mer oversiktlig. I neste fase provde
jeg 4 identifisere og dele opp intervjuer i naturlige avsnitt. Kvale
beskriver dette som naturlige enheter ettersom dette er uttrykt av
informanten. Innholdet i en naturlig enhet ble formulert som tema
hvordan lerere og elever omtaler skolen, hvordan arkitektur og
skolens handlingsplan beskrives, uteving av kontroll, handtering av
ansvar for egen lering, ansvarstyper, pavirkning etc. Den tredje fasen
bestod av 4 sammenfatte innholdet i naturlige enheter, dvs. at jeg
foretok en meningsfortetning av hva som dominerte i samtalen
gjennom forenklet formulering. Det sentrale var a tolke informantenes
svar pa en fordomsfri mate. Tematiseringen ble foretatt ut fra
informantenes perspektiv slik jeg oppfattet dette. Etter disse tre
innledende fasene leste jeg gjennom datamaterialet pa nytt samtidig
som jeg sammenlignet mine sammenfatninger, slik at jeg kunne foreta
eventuelle korrigeringer. Fase fire bestod 1 a kategorisere
sammenfatningene ut fra hva som ble omtalt. Intensjonen var a
konstruere kategorier, for eksempel ansvar, selvdisiplin, leringsinnsats,
tid, stotte, medbestemmelse, samarbeid etc. 1 fase fem ble alle
sammenfatninger og tilhorende sitater samlet. I dette arbeidet ble
dataprogram for kvalitativ analyse NVivo benyttet som redskap for a
kategorisere og samle intervjusitatene. Utskriften av intervjuene ble
fordelet pa ulike temaer. I sistnevnte tilfelle ble mange store
tekststykker benyttet i min streben etter 4 behandle de intervjuede
rettferdig. Dette betyr at jeg ikke har arbeidet med losrevne meninger
og fraser. De tematiske utskriftene og intervjuutskriftene utgjor
underlaget for den videre analyse og tolkning. I fase seks sorterte jeg
kategoriseringen etter forskningsspersmalene.
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5.5.1. Teorianvendelse

I min undersokelse anvender jeg teori om individenes selvregulering,
organisasjonsteori og disiplineringsteori. I disse inngar antagelsen om
strukturer. Sewell (1992, s. 1) skriver, liksom mange andre, at struktur
er et problematisk begrep:

"Structure’ is one of the most important and most elusive terms in the
vocabulary of current social science. The concept is central not only in such
eponymous schools as structural functionalism, structuralism, and
poststructuralism, but in virtually all tendencies of social scientific thought.
But if social scientists find it impossible to do without the term ’structure,” we
also find it nearly impossible to define it adequately.

Ifolge Sewell gjor struktur noe til noe annet. Det kan veare
klasseromsrelasjoner som mellom sosial klasse som strukturerer
politikk, kjonnsoppfatning som strukturerer ansettelsesmuligheter,
eller retoriske konvensjoner som strukturerer tekst og tall. Biesta
(2009) foreslar at utdanning strukturerer samfunnets behov for
kvalifisering, sosialisering og subjektifikasjon (4 bli et subjekt, a vare
uavhengig) av elever. Selvregulert laering har dpenbart med alle tre
funksjonene 4 gjore.

Det er vanlig a oppfatte makrostrukturer som styrende for
mikrostudier. I mitt case kan man oppfatte selvregulering som mikro
og teori om organisasjon og disiplinering som makrorelasjoner. De
nevnte samfunnsbehovene er da strukturer som iscenesettes gjennom
strukturer for organisasjon og disiplinering. Ifelge Giddens (1984) er
strukturer regler og ressurser i sosial praksis. Samfunnsbehovene
uttrykkes som forventninger og styredokumenter (regler) med en viss
tvingende kraft (ressurser). Organisasjon- og disiplineringsstrukturer
tilpasser seg, men har ogsa sine egne regler og ressurser nasjonalt og
lokalt.

Strukturene kan veves inn i hverandre pa flere niva. Wiley (1988)
mener at mikro eller makro ikke rekker. Han regner med ego og
interaksjonen som mikronivaer og sosiale strukturer og kultur som

72



5. METODE

makronivaer. Argumentet for at interaksjonen er et eget niva kommer
fra utviklingspsykologien og interaksjonistisk sosialpsykologi. Wiley
ser pa ego i Meads termer som versjoner av interne konversasjoner.
Utviklingsmessig foregar det et samspill med foreldrenes og barnets
individuelle representasjoner. Men det finnes eller blir, fortsatt et ego
eller et selv som kjerne. Piaget og Vygotsky mener ogsa at voksne
individer har en viss prioritet utover sine interaksjoner. Niviene er
imidlertid bare delvis autonome og derfor finns ego ogsi pa
interaksjonsnivaene. P4 de sosiale strukturenes nivd finnes ikke ego,
bare utskiftbare spillere i form av roller og regelfolgere. Det kan
diskuteres, mener Wiey, om organisasjoner bor vare et eget niva, i
hvert fall for visse typer analyser. Pa kulturniva forsvinner ogsa ego
oppfattet som posisjoner og regler, bare ”ren mening” gjenstar. Den
franske strukturalismen og poststrukturalismen, inkludert Foucault,
har et spesielt kulturbegrep, formelt uten subjekt, men lar det fortsatt
sluke deler av ego og interaksjonen. Dette synes ikke Wiley at man
skal gjore.

Elevbildene kan sees som en struktur, aktivt pd bade ego og
interaksjonsniva. Individene har delvis tatt dem til seg som regler. De
forventninger de har av seg selv enten en generell eller spesifikk
selvregulering eller bare 4 overleve. De har mer eller mindre ressurser
(evne til selvregulering og forkunnskap i fagene) for dette. I
interaksjonen med lererne konfronteres elevenes selvforstielse og
ressurser med lerernes oppgaver, tilbakemelding og ressurser (bla.
prover og karakterer), med kameratenes innstilling og ressurser (eks.
sosial posisjon). Dermed oppstar modifiserte regler og rutiner for
ressurser. Pa organisasjonsniva herer lerernes og skolens policy og
rutiner, og arkitekturen med dens regler og ressurser. Samfunnet
sosiale og kulturelle struktur inngar ikke i min analyse, men for
eksempel Séderstrom (2006), argumenterer for at det er mulig a koble
sammen individ og samfunnsideologi ved hjelp av Giddens (1984)
struktureringsteori. Selv om struktureringsteorien ikke er et teoretisk
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fundament i min avhandling, vil jeg som Soderstrém anvende
perspektiv fra denne teorien for 4 bygge bro mellom tre teorier.

Fra denne beskrivelsen er det mulig a forestille seg en gjensidighet
mellom det strukturelle nivdaet. Under 1900-tallet har dette vert en
omstridt tanke, men den er i dag dominerende. Giddens (1984, 1996,
1997) analyse av det moderne samfunn og strukturforstielse danner
bakteppe for hans modernitetsforstaelse. I struktureringsteorien
forsoker Giddens (1984) a vise hvordan samfunnet konstitueres
gjennom sosiale strukturer og handlende subjekt. Giddens benevner
dualiteten som “the duality of structure” eller strukturens dualitet
(ibid. s. 16). Dualismen viser hvordan akter og samfunn innvirker pa
hverandre, dvs. at aktorene former og formes av strukturen. Giddens
har blitt kritisert for 4 vare deterministisk. Sewell (1992) mener at
Giddens undervurderer det faktum at forandringer av en struktur kan
komme innenfra en selv, ikke bare utenfra. “Regler” synes a vare
deterministisk. Sewell vil derfor erstatte begrepet med “cultural
schemas”. Jeg har diskutert kodebegrepet, som jeg mener passer bade
for regler og skjema.

Sewell mener at Bourdieus habitusbegrep bare ser strukturens
formende kraft og ikke dens frigjorende kraft, hvilket gjor det
sannsynlig at han vurderer Foucaults disiplinering og normalisering
som altfor determinerende. Det gjor imidlertid ikke Flyvbjerg (2001).
Han anser at bade Bourdieus og Foucaults perspektiv pa makt passer
godt for en forskning som overskrider dualismens aktor eller struktur.
Ikke desto mindre refererer han til Giddens og Sewell nar han sier at
det finnes “excellent examples showing us how to integrate actors and
structures” (ibid, s. 138 og fotnote 47). En passende design for dette
mener Flyvbjerg er kasusstudier.

5.6. Studiens validitet, reliabilitet og generaliserbarhet
Fog (2004) stiller seg undrende til bruken av begrepene validitet og
reliabilitet 1 kvalitativ forskning. Fog hevder at reliabilitet innen
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kvalitativ forskning ikke er mulig. Grunnen er at begrepet er for tett
knyttet til en positivistisk og kvantitativ forskningstradisjon (Kleven,
1995). Som en konsekvens av dette har flere valgt 4 bruke validiter som
et samlebegrep eller sekkebenevnelse for studienes validitet og
reliabilitet (Bryman, 2004; Fog, 2004; Osterud, 1998).

Osterud trekker frem at objektivitet er et vanskelig omrade
innenfor kvalitativ metode. Grunnen er at “den overser det forhold at
forskningsaktiviteter er sosiale 1 sitt vesen og motivert av
menneskelige fortsetter” (1998, s. 121). Derfor vil heller ikke gen-
eralisering, slik begrepet betraktes i kvantitativ forskningstradisjon,
vare et overordnet mal. Bassey (1999) hevder at det ikke er mulig a
sikre generalisering innenfor kasusstudier. Isteden trekker Bassey inn
begrepet vag  generalisering eller  fuzgy  gemeralizations. Dette er
generaliseringer med et innebygget element av usikkerhet. Det
rapporterer om at noe har skjedd pa et sted som ogsa kan forekomme
andre steder. Det er en mulighet, men ikke sikkert. Imidlertid er det en
invitasjon til 4 prove a se om det skjer igjen.

Merriam (1998) er opptatt av generaliseringssporsmalet. Hun viser
til fire mulige mater 4 generalisere pa. I den forste, arbeidshypotesen,
er malet 4 finne og utvikle perspektiv for 4 forsta fenomenet ut fra.
Den andre, konkret universalisme, innebarer at nar det forskes pa
enkelttilfeller vil det vare mulig 4 oppdage det generelle i det spesielle.
Det vil si at man kan overfore kunnskap fra det spesielle og bruke
denne kunnskapen i lignende eller tilsvarende situasjoner. Den tredje,
naturalistisk generalisering, vil si at gjennom taus kunnskap, intuisjon
og personlig erfaring leter mennesker etter monstre som forklarer
deres egne erfaringer pa samme mate som hendelser i verden rundt
dem. Gjennom god kjennskap til det spesielle kan man anta, men ikke
forutsi, hva som er mulig handlingsforlop i tilvarende eller lignede
situasjoner. Den fjerde, leser- og brukergeneralisering, er at det
overlates til leseren a vurdere hvorvidt og pa hvilken mate en studie
har overforingsverdi til andre situasjoner. Disse fire mitene 4
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generalisere pa kan plasseres innenfor Basseys vage generaliseringer.
Selv om generalisering kan beskrives som vag, sa har forskeren likevel
ansvaret for a gi fyldige beskrivelser, slik at det er mulig for leseren for
a vurdere om funnene har overforingsverdi.

Larsson (2005) diskuterer alternative kriterier for 4 kvalitetssikre
kvalitative studier. Han mener at forskere ma skille mellom kvalitet i
fremstillingen, kvalitet av resultatene og validitetskriterier. Kvalitet i
fremstillingen handler om hvordan forskningen som helhet er
bedrevet. Perspektivbevissthet er en viktig del, noe som ogsi
vektlegges av Hammersley og Atkinson (1996).

Fremgangsmaten ma beskrives si neyaktig som mulig ved at
forskeren presenterer sitt syn pa virkeligheten (ontologi) og hvordan
forskeren har tenkt 4 skaffe seg kunnskap om denne virkeligheten
(epistemologi). Forskerens forforstdelse skal dermed kartlegges, noe
som betyr at utgangspunktet for tolkningen skal gjores synlig for
andre. Min forforstaelse av forskningsomradet er blitt redegjort for
tidligere. For etnografiens stasted understrekes betydning av a forsta
forhold ut fra akterenes perspektiv. Forskeren ma siledes tre inne i
aktorenes livsverden for a se og erfare hva de gjor og ikke gjor, ikke
bare hva de sier. Kunnskapsutvikling bor forekomme i nzr tilknytning
til undersokelsesenhetene.

I anvendelse av intervju bor forskeren etterstrebe dialogformen
(Hammersley & Atkinson, 1996) fordi struktur og mening skal
produseres i fellesskap med bade ”intervjuobjekt” og forsker. Dette vil
stimulere til ytterlig refleksjon og tilegnelse av ny innsikt for de
involverte. Dette skal igjen generere nye hypoteser og bidra til
teoretisering hos forskeren. Meninger skal vokse frem i interaksjon
mellom ulike personer. Forskeren skal forseke 4 beskrive og forstd en
helhet, ikke bare enkeltvariablet.

For 4 ivareta Larssons perspektivbevissthet eller refleksivitet ma
forskeren reflektere over egne resultat, perspektiv og samspillet med
dem det forskes pa. Det sentrale vil vere 4 analysere og forsta den
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pavirkning forskeren har. Disse aspektene er forsekt ivaretatt i min
studie.

Intern logikk knyttes til fremstillingens helhet. Er det harmoni
mellom forskningssporsmal, datainnsamling og analyseteknikk? Jeg
har under hele arbeidet kommet tilbake til og kritisk gransket
forholdet mellom problem, materiale og metode. Resultatenes kvalitet
omfatter ifolge ILarsson “innebérdsrikedom” og struktur. 1
resultatredegjorelsen har jeg balansert en rik beskrivelse mot en god
struktur. Forskningssporsmal og kategorisering utgjor en slik struktur.
Innenfor disse rammene har jeg forsekt 4 vare sa detaljert som mulig,
noe som er viktig for validiteten av studien.

Krav om validitet handler om hvorvidt de slutninger som gjores, er
holdbare eller ikke. Bidrar studien til 4 se virkeligheten pa en annen
mate, er en mate 4 vurdere validiteten pa. Validiteten forsterkes ved at
jeg har anvendt ulike former for data, en form for triangulering. Ved a
sammenholde ulike informasjonskilder kunne jeg sjekke et
resonnements holdbarhet. Jeg har sammenstilt og sjekket ut infor-
masjon fra elev- og lererprat mot notater fra klasseroms-
observasjoner. Tolkning av datamaterialet har skjedd 1 ulike faser, noe
som gir mulighet til 4 relatere hvert nytt steg til de forutgaende og til
helheten som skapes. Den tolkning man sa kommer frem til, bor av
den grunn vare logisk og konsistent.

Hva validitet som handverksmessig kvalitet angar, sa viser Kvale
(20006) bade til forskeren som person og til muligheten for kontroll,
utsporring og teoretisering av kunnskapen som produseres. Jeg har
under hele forskningsprosessen forsokt a forholde meg kritisk til mine
data og de analyser som er foretatt. Likeledes har jeg reflektert over
alternative tolkninger som kan fremstdi som mer troverdige.
Kommunikativ validitet innebarer at studiens troverdighet proves i
dialog med andre. Informantene har ikke fatt ta del i mine tolkninger -
noe Larsson mener kan bidra til 4 styrke forskningens troverdighet. A
diskutere tolkninger med elevene og mange av lererne er praktisk
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umulig ettersom de ikke lenger befinner seg ved skolen. Derimot har
jeg diskutert mine analyser med kolleger, noe som har bidratt til nyttig
korrektiv. Den pragmatiske validitet omhandler ifelge Kvale 74 gjore
sant”. Denne form for validitet omhandler en beskrivelse av et
kunnskapssprak som bygger pa observasjon og tolkning. For a
imotekomme dette kravet har jeg provd a vare detaljert i mine
beskrivelser. Aktorene skal kunne finne det meningsfullt a diskutere
min funn i tilknyttet egen virksomhet.

5.7. Etiske overveielser

Forskning ved bruk av case kan fore med seg forstaelse av og innsikt i
omrader som kan skape etiske problemer og dilemmaer. Spesielt i
etnografisk forskning, med begrensninger i tid og antall mennesker, er
etiske aspekt svart viktig (Larsson, 2005). Regler for hva en forsker
bor tenke pia og handle etter, er utarbeidet av Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD, 20006). De forskningsetiske
komiteer (2009) synliggjor at en forsker kan komme opp i vanskelige
situasjoner om man onsker 4 publisere empiri som er med pa 4 skape
etiske dilemmaer. Slike momenter er spesielt tydelige i punkt 7 ”Krav
om a unngi skade og smerte”, punkt 9 ”Krav om informert og fritt
samtykke”, og i punkt 11 ”Hensynet til tredjepart”.

Et sentralt aspekt er at det kan vare stotende 4 fa vurdert og
beskrevet motiver og handlemater av en utenforstiende. Retnings-
linjene tar opp at deltagerne bor gi sitt samtykke. Fylkesdirektoren
valgte ut skolen, rektor gav sitt samtykke til 4 forske i skolen, det
samme gjorde lererne og elevene. En lerer benyttet seg av retten til 4
avsta fra 4 la seg observere, men valgte heller 4 la seg intervjue.
Elevene ble informert i et eget informasjonsskriv, presentert pa It’s
learning (leringsplattform). Ogsa elevene kunne be om reservasjon
bade mot observasjon og mot intervju. Ingen av elevene ba om dette.

Ett dilemma har vart nerheten til den skolen og de aktorene som
har inngatt 1 studien. Jeg har provd 4 bevare mine informanters
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anonymitet. Navn pa skole, elever og lerere er fingert, offisielle
dokument fra skolen er utelatt fra litteraturlisten, dog er Solbergs
pedagogiske profil sa kjent at det lokalt er mulig 4 identifisere skolen.
Det ber ikke vare mulig a identifisere larerne, ei heller elever,
ettersom det er mange ar siden forskningen ble gjennomfort.

Det storste etiske problemet i studien er at lererne trekker inn en
tredje part, rektor. Imidlertid er verken rektors eller avdelingsleders
blikk pa skolen direkte representert. Disse personene er
sekundarkilder, deres stemmer fremkommer indirekte via offisielle
dokument. Det problematiske er at det er indre spenninger mellom
lzerere og skolens leder. Leseren kan av den grunn ha stilt sporsmal
om hvorfor rektor ikke er med som en del av utvalget. Begrunnelsen
for dette fremkommer i kapittel 5.4.8. Selv om jeg gjennom
dokumentundersokelse fikk innsikt i skolens ideologiske sider, blir
mangel pa observasjon fra ledelsesnivaet en begrensning med tanke pa
4 se helheten 1 ledelsesarbeidet over tid. Jeg har 1 ettertid vurdert om
rektor burde fa anledning til 4 rettferdiggjore sine valg og handlinger.
Imidlertid har jeg vurdert at tiden som har gitt, fra produksjon av data
til ferdigstillelse av den endelige analysen, er ca. 4 ar. Dette er lang tid.
Spersmilet jeg har stilt, er hvor reliable valideringen vil vaere. I punkt
11 1 de forskningsetiske retningslinjer fremgar det at i samfunn, der
forskningsresultater skal brukes til a vurdere og 4 korrigere
beslutninger, er det unngaelig at forskningen ikke kan ha negative
konsekvenser. Imidlertid bor forskeren vaere oppmerksom pa at noen
kan fole seg urimelig eksponert. I denne studien er rektor eksponert. I
de forskningsetiske retningslinjer fremgar det at forskeren har et
ansvar for 4 unnga at de som det forskes pa, utsettes for alvorlig
belastning. I forbindelse med denne studien har alle involverte fra
fylkesdirektor til elever vart informert om at arbeidet skulle resultere i
en doktorsavhandling. I lys av dette og med referanse til punkt 11, er
skansomheten til tredje part veiet opp mot hensynet til forskningens
kritiske funksjon. Den kritikk som rettes mot ledelsen i dataene er
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o

vesentlig for 4 forstd lerernes og elevenes opplevelser av egen
situasjon, men jeg gjentar at jeg ikke dermed har tatt stilling til hvem
som har mest rett om hvordan skolen fungerer.

5.8. Oppsummering

I kapittelet har jeg presentert studiens opplegg og gjennomfering samt
metodiske betraktninger. En kvalitativ tilnaerming er anvendt. Studien
har benyttet kasusstudier som overordnet forskningsstrategi, men med
et etnografisk tilsnitt. Hensikten er at disse to tilnermingsmatene skal
kunne beskrive feltet pa en utfyllende og god mate. Jeg har valgt én
skole og to klasser som ett kasus. Valg av skole har sammenheng med
syftet og den teoretiske referanserammen. Jeg lofter frem perspektiv
om at det er mulig a4 kombinere selvreguleringsteori og organisasjons-
teori.

Det empiriske materialet bestar av observasjoner, laererintervijuer,
elevintervjuer og gruppeintervju med elevene. I kapittelet har jeg
loftet frem hvilke metodiske redskaper jeg har funnet mest egnet til a
belyse og analysere mitt materiale. Jeg har ogsa belyst ulike etiske
dimensjoner knyttet til undersokelsen.
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Kapittel 6.0. Skolehuset og dets puls

Jeg kommer til 4 presentere resultatene fra min studie i fire kapittel.
Kapittel 6 er en beskrivelse av hva jeg oppfattet under mitt besok ved
skolen, basert pa feltarbeid og intervjuer med lererne relatert til
organisasjon og policy. Kapittel 7 viser mine elevbilder utviklet i
forbindelse med feltarbeidet. Kapittel 8 vil ta for seg hva som skjer i
fellesundervisning, og elevenes mulighet for pavirkning. Kapittel 9
presenterer elevstyrt aktivitet, elevers og laereres syn pa ansvar for
egen lering, valg, vurdering og handling.

Kapittel 6 omhandler som nevnt mitt besok ved skolen. Det er
lerernes perspektiv pa sin egen situasjon i relasjon til system- og
skoleniva som presenteres. Krav om nye elevroller gjennom endrede
arbeidsmater har medvirket til ny pedagogikk, ny skoleorganisering og
forandring av Solbergs rammebetingelser.

Rammene som omgir skolen, regulerer, fremmer eller hemmer
handlingsvalg. Skolens verdier og normer kommer til uttrykk pa flere
nivier. Det forste nivaet formidler kulturen gjennom visjonsdokument
og hjemmeside. Disse artefaktene formidler skolens offisielle
selvforstaelse, dvs. hvilke prioriteringer skolen som organisasjon
onsker 4 overbevise omverden om. Det andre nivaet formidles
giennom skolens arkitektoniske utforming og teknologi. Hvordan
skolen er utformet, hvordan, klasserommene eller arbeidslandskapene
ser ut, hvordan pultene er plassert, lerernes arbeidsrom m.m. Uten tvil
demonstrerer skolens arkitektur bestemte pedagogiske ideal, dog er
dens utforming omstridt blant personalet. For det tredje kan kulturen
beskrives etter hvilke holdninger og verdier organisasjonens
medlemmer velger 4 handle ut fra, og hvordan de organiserer arbeidet.
I analysen si fokuseres relasjonen mellom lerere og larernes
oppfatning av ledelsen. Som péapekt i kapittel 4 tilhorer elevene
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skolens kultur, men deres relasjon til personalet og skolens policy blir
omtalt i senere kapittel.

6.1. Skolens intensjoner med utforming og profil

6.1.1. Arkitektonisk utforming og organisatorisk struktur

Solberg videregiende skole gir opplering til ca. 700 elever i
aldersgruppen 16-19 éar+. Skolen har en hundrearig historie, med en
bygningsmasse fra slutten av 1800-tallet. Ideen om elevtilpasset
undervisning som vokste frem pa 1990-tallet, medvirket til en
nytenkning hva angikk skolers arkitektoniske utforming. I fylket
onsket politikerne 4 skape moderne skoler i trad med lereplanens
intensjoner. Som et resultat av dette gjennomgikk Solberg
videregiende skole en storstilt renovering i perioden fra 2001 til 2004.
Inspirasjon ble hentet fra Skola 2000. En sentral grunntanke var at
skolens arkitektoniske utforming skulle tjene den nye pedagogikken
samtidig som bygget skulle tilpasses morgendagens behov (Solberg
videregiende skole, 2004, 2005-2007)°. Fleksibilitet, tilgjengelighet og
nzrhet er elementer som skulle gjenspeiles gjennom en innvendig
transparent  arkitektur. Skolehuset skulle legge til rette for
temaorganisering og samarbeid.

Skolen er delt opp i fem formelle ledelsesnivaer som alle har ulike
ansvarsomrader. Ledelsesnivaene er skolens egen offisielle mate a
beskrive organiseringen pa. Det forste nivaet, omtales som ideologiske
ledelse. Dette nivaet formidler hvilken grunntanke og ledelsesfilosofi
som virksomheten skal styres etter. Det neste nivéet, strategisk ledelse,
ledes av rektor i samarbeid med ledergruppen. Dette nivdet har ansvar
for tilpasninger, samt 4 legge til rette for at skolen nar egne mal. Neste
niva, administrativ ledelse, styres av en avdelingsleder for
administrasjonen. Ansvarsomridet er okonomi og administrative
prosedyrer. Dernest operativ ledelse, avdelingsledere, som er ledere

® For & bevare skolens identitet vil ikke disse dokumentene fremga i litteraturlisten.
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for ulike lererteam. En avdelingsleder kan vare leder for flere
studieprogrammer, dvs. team. Dette er tilfellet i denne studien.
Ledelsen av teamene fyller avdelingsledernes arbeidsdag, de underviser
derfor ikke. De enkelte laererteamene utgjor det femte og siste nivéet i
ledelsesstrukturen. Alle lererne tilhorer altsd et team, organisert rundt
en felles elevgruppe. Avdelingslederne inngar som en del av skolens
ledergruppe, ledet av rektor. Det er avdelingsleder som skal lede og ha
det daglige samarbeidet med de enkelte team. Det skal holdes
ukentlige moter med hvert enkelt team for samordning,
informasjonsutveksling, drofting av organisatoriske, administrative og
pedagogiske sporsmal. I tillegg skal avdelingslederne gjennomfore
individuelle samtaler med lererne to ganger i dret: om hesten 1 form
av en forberedelsessamtale som er en gjennomgang av oppgaver og
opplegg, om varen i form av en resultatsamtale. I lopet av skoledret
skal det ogsi gjennomfores en underveissamtale basert pa
avdelingsleders besok i klassen. I samtalen skal undervisningsopplegg,
pedagogiske forhold, utfordringer og konsekvenser droftes. A
organisere lxrere 1 team skal stimulere til nyskapning og et
engasjement for organisasjonens virke. Teamene skal ha innflytelse og
delegert ansvar. Teamene tildeles fullmakt som skal bidra til at lererne
involveres 1 avgjorelser som angar egen virksomhet. De enkelte team
har ansvar for a disponere over det samlede arstimetallet, de skal legge
arsplan, timeplan og bestille spesialrom, de skal utforme felles normer
for samhandling, ta ansvar for elevenes opplaringstilbud slik at dette
blir mest mulig koordinert og helhetlig. Siden det er den enkelte elev
som skal vaere 1 fokus for skolens virksomhet, knyttes teamene til
elevene (den enkelte klasse) ikke til lerere med felles fagbakgrunn.
Grunntanken er at ulik fagkompetanse og arbeidsmater skal bidra
positivt til elevenes laering. Samtlige laerere 1 teamet skal vare
kontaktlerere med et felles ansvar for elevene. Sa langt det er praktisk
mulig skal leererne ha flest arstimer lagt til ett team!”.

' Noen laerere er deltagere i flere team avhengig av hvor mange timer faget har.
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6.1.2. Skolens undervisningsprofil

Oppleringens siktemal formidles gjennom det forste ledelsesniviet,
ideologisk ledelse. Dette ledelsesniva er knyttet til ombygging av
skolen. I skolens handlingsplan uttrykkes:

Gjennom en planmessig oppfolging og veiledning fir elever mulighet til 4
pavirke sin egen opplaering!!, slik at den faglig og sosialt blir tilpasset den
enkeltes behov, evner og forutsetninger. Den enkelte elev blir gjennom en
prosess utfordret pé 4 reflektere over, velge og til slutt erfare konsekvensene
av egne handlingsvalg”. Den intenderte visjonen skal operasjonaliseres ved:

e "Bygger pa den faglige og sosiale leringen pa  en

konsekvenspedagogisk tenkning

e  Tar oppleringen utgangspunkt i hvordan den enkelte elev lerer
beste
Far hver enkelt elev utforinger tilpasset sine behov og interesser
Opplever elevene anerkjennelse og mestring
Foregir oppleringen bade individuelt og i grupper
Fokusere opplering pa samarbeid mellom elevene
Har elevene mulighet til 4 pavirke sin egen opplaering
Far elevene tett oppfolging faglig og sosialt
Er alle stottefunksjonene elevfokusert (Solberg videregiende skole,
2005-2007, s. 3)12

Fokuset er pa den enkelte elev, dette skal realiseres gjennom tilpasset
opplering, individualiserte arbeids- og undervisningsformer. Den
enkelte elev skal kunne pavirke egen laering, noe som skal oppnas ved
elevenes medansvar for 4 utforme egne leringsmal, bestemme over
faginnhold, arbeidsmater, vurderingsformer m.m., alt rammet inn av
lzerernes planmessige og individuelle stotte, veiledning og oppfelging.
Gjennom en systematisk kartlegging skal leringen tilpasses elevenes
individuelle  forutsetninger.  Individuelle og  samhandlende
arbeidsmater og bruk av leringsplattformen It’s learning skal erstatte
kollektive formidlingsorienterte arbeidsformer. Informasjons- og

1 Uthevet i originaltekst
12 For & bevare skolens identitet fremgar ikke dokumentet i litteraturlisten.
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kommunikasjonsteknologi (IKT) skal stimulere til ansvar for egen
lzering og vaere en bidragsyter i elevenes selvbestemmelse.

Skolens profil bygger pa konsekvenspedagogikken, samtidig som
inspirasjon ogsa er hentet fra Somerset College of Art & Technology
og Student Center Learning. Den konsekvenspedagogiske profilen
Solberg arbeider etter, tar utgangspunkt i Jens Bays (2005) grunntanke
om at konsekvenser ikke skal ledsages av straff, men istedenfor folge
som et resultat av en handling. Bay henter inspirasjon fra bade
cksistensialisme, humanistisk pedagogikk og marxistisk filosofi.
Pedagogikkens grunnoppfatning er ifelge Bay at sosial lering er en
forutsetning for individets sosiale dannelse. Det konsekvens-
pedagogiske fremkommer gjennom en betoning av elevenes valg,
frihet og konsekvenser. Grunntanken er at nir elevene mé ta
konsekvensene av egne handlingsvalg og sta ansvarlig for disse, vil de
ansvarliggjores. Mens konsekvensene kan vare bade positive og
negative, vil straff alltid vare forbundet med noe negativt, sier Bay.
Andres reaksjoner pa egne handlinger og konsekvenser av disse vil
tvinge elevene til 4 reflektere over egne handlingsmenstre. Denne
reaksjonen vil kunne bidra til at elevene selv tar stilling til hvorvidt
handlingen gir ensket resultat, og hvorvidt elevene onsker a handle pa
samme vis ved neste hove. Siden elevene ofte er styrt av umiddelbar
behovstilfredsstillelse, ma larernes praksis vare orientert om 4 bringe
elevene 1 situasjoner hvor friheten til a velge utfordres gjennom 4
synliggjore hvilke konsekvenser valgene far for den enkelte og andre.
Poenget er at elevene skal settes i en tilstand der de opplever seg i en
konflikt. Det er lerernes ansvar og plikt a gjore elevene kjent med
hvilke konsekvenser ulike handlingsvalg kan fia for den enkelte og
omgivelsene (Bay, 2005).
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6.2. L=rernes reaksjoner pa trekk i skolens arkitektur og
organisasjon

6.2.1. Arkitekturen: transparent pavirkning

Ved forste oyekast fremstar skolen som tradisjonell, i og med at
skolen har en bygningsmasse fra begynnelsen av forrige arhundre, den
eldste bygningsdelen har rotter tilbake til 1880-drene. Idet man
kommer inn i selve bygningen er det lite som minner om en
tradisjonell skole. Ideen om en selvregulert elev som er aktivt
undersokende, fleksibel, kreativ og selvgiende synes 4 vare godtatt
ved Solberg videregiaende skole. Skolen fremstir som en moderne
bedrift. Arkitekturen preges av at elevene ikke lenger skal vare
mottagere, men aktive medspillere i lering og undervisning. Apne
landskap avgrenses av transparente vegger som fremmer visuell
kontakt mellom ulike soner. Skolen er bygget pa flere plan, det finnes
sideganger og spesialrom. Korridorene svinger i krumninger.
Skoleklokke som regulerende element finnes ikke.

I flere av arbeidsenhetene mangler tavle og kateter. Pulter og stoler
folger ikke et tradisjonelt monster. Umiddelbart signaliseres endrede
arbeidsmater. Likevel er mange av arbeidsenhetene, etter lerernes
anmodning, blitt utstyrt med flyttbar eller fastmontert tavle. Noen
arbeidsenheter er ogsia organisert etter tradisjonelt menster, dvs.
kateter og tavle i front, pulter pa rekke og rad. Mebleringen fremstar
funksjonell med hensyn til kontroll og oyekontakt med elevene.
Strukturen kommuniserer en tradisjonell lererrolle og rommets
moblering sender tydelige signal til elevene om 4 vende sin
oppmerksomhet mot lererne. I andre arbeidsenheter er mobleringen
mer tilfeldig, tavlen er ikke like fremtredende, arbeidsbord er hulter til
bulter satt sammen, hvilken aktivitet som pagar er ikke like tydelig. De
arkitektoniske rammene apner opp for innsyn og utsyn pa grunn av
den transparente utformingen. Bade lerere og elever fremstir som
synlige. Dog kan elevene bli borte blant korridorers krumninger og
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andre avstikkere, mens laererne pa sin side ikke lenger kan gjemme seg
bak lukkede klasseromsdorer, sa sant ikke spesialrom anvendes.
Arbeidslandskapets mulighet for innsyn og utsyn medvirker til at bade
lzerere og elever arbeider for dpen scene. Arkitekturens transparente
utforming synes a pavirke atferden. Det skjer en normalisering som
for lererne innebzrer at de holder seg innenfor visse rammer. Ogsa
lzeringsverktoyet It’s learning apner opp for innsyn. Alle som har
tiloang, kan se hva som legges ut, oppgaver, tematisk innhold, lopende
oppfolging, elevbesvarelser m.m. Skolekulturen fremstir som apen i
og med at lzrere, elever og ledelse blir informert om hverandre, de
deler kunnskap om det som skjer, samtidig som de ogsd er
tilgjengelige. Laerere som i liten grad er palogget, sender ogsa signaler.
De blir synlige i den forstand at de ikke er del av det digitale
fellesskapet. Bade It’s learning og skolens transparente utforming
bidrar til synlighet. Spesielt lererne har mattet venne seg til 4 bli sett.
Inntrykket er at lererne i storre grad enn elevene er opptatt av
problematikken innsyn og utsyn. I tilknytning til arbeidsenheten er
lzerernes arbeids- og meterom eller pauserom samlokalisert. Laererne
er opptatt av at elevene har overblikk over hva som skjer. Siden lzrere
og elever er tett pa hverandre, vil signaler og gester eksponeres og
tolkes gjennom meldinger som sendes gjennom en transparent
arkitektur. Denne overvakningen innebarer at lererne regulerer seg
selv. De regulerer stemmen, de snakker lavt, de prover ikke a fremvise
uenighet gjennom kroppssprak og gester som lett fanges opp av
elevenes blikk. I lerernes arbeidsrom, som vender ut mot elevenes
arbeidslandskap, er det ikke uvanlig at lererne har hengt opp
informasjonsskriv, timeplaner m.m. for 4 skjerme seg fra blikk og
innsyn. Den transparente arkitekturen bidrar til at alle kontrollerer
hverandre. Alle kan, enten ved 4 sitte i arbeidsenheten eller
arbeidsrommet eller nar de gir forbi, observere, analysere og
klassifisere hverandre ut fra en norm, og eventuelt hvordan det
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avvikes fra denne. Innsyn og utsyn bidrar til en innbyrdes kontroll av
og ansvar for hverandre.

Lxrerne er klare pa at de arkitektoniske forandringer har
sammenheng med Reform 94s betoning av ansvar for egen lering.
Leeringsprinsippet beskrives ogsa som et honnerord som ble padyttet
skoleverket av reformvillige politikere og skolebyrakrater. A endre de
arkitektoniske rammene beskrives som en strategi for 4 tvinge lererne
bort fra tradisjonelle undervisningsformer. Som en konsekvens av
dette omtales ogsid prosjektarbeid, ansvar for egen laring og
veiledning som politiske og ideologiske manifestasjoner. Spesielt de
eldste lererne er opptatt av a fortelle at #ndervisning ble betraktet som
et fyord som skulle unngas. Flere oppfatter at den naturlige kontakten
mellom laererne som oppstir i et lererrom eller personalrom skulle
hindres, samtidig som kontakt mellom lerer og elev skulle bedres.
Lezrernes og elevenes arbeidssted ble samlokalisert begrunnet ut fra
lerernes rolle som veileder. Det integrerte arbeidslaget skulle bryte
ned skillet mellom elev og lerer.

Lezrerne mener at arkitekturen har bidratt til mindre kontakt med
elevene. Arkitekturen omtales som krevende:

"Elevene er overall. Jeg springer fra klasserom til ressurssenter eller datarom. Det er
Jorferdelig slitsom og jeg opplever ogsa at jeg har fitt mindre kontakt med elevene, og det er
vel motsatt ay det som var intensjonene med a bygge om” (Hff mellomgruppelerer Nina).

"Jeg skal slutte her pa skolen. Har fatt meg jobb ved en ny skole. Det er veldig krevende i
veere lerer her. Det er shitsomt rett og slett. Det er for mye stoy og det er vanskelig a fi
oversikt over hvor elevene befinner seg. Konsentrasjon il for- og etterarbeid er ogsa vanskelig
Jordi du blir forstyrret hele tiden” (1ff eldste lerer Sissel).

Lererne opplever ogsa at de blir holdt oye med:

"Det er mye bra med skolen og det som vektlegges her, men det er en strevsom hverdag nar
du ikke far spise i fred. Det gir pa det yire, bygget og vinduene. Det er utrolig slitsomt
veere tilgiengelig bele tiden. Det a bli skjermet er noe jeg kunne onske meg litt mer av. Vi
provde d fia en bokbylle 1il pauserommet, men fikk nei av rektor gang etter gang, vi fikk
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den omsider tilslutt, mot at den ikke skulle skjerme for innsyn. Det at elevene hele tiden
kan se at vi krangler pa teamrommet og at de kan hore ting igjennom vinduene gor at vi
blir frustrert. Og du sitter ikke akkurat med bena pa arbeidsrommet nar elevene bar
innsyn hele tiden. V' far ikke henge opp en plakat en gang. De innforer ting, men dette
gores lite taktisk fra ledergruppen. Det skaper en negativ folelse som gjor at vi ikke trives”
(almp yngre lerer Marit).

"Jeg vil ha bort alle glassveggene. Jeg er imot at alle skal se oss og hva vi gior til enbver tid,
0g som i ettertid kritiserer oss fordi vi forelese” (almp eldste lerer Age).

Mine observasjoner og samtaler med laererne viser at dpenhet og
tilgjengelighet overfor elevene beskrives som slitsomt. Men ogsa
ledelsens kontroll med om lxrerne forholder seg til de offisielle
pedagogiske ideal, for eksempel at de ikke anvender forelesninger,
men isteden bruker elevvennlige arbeidsformer og IKT, indikerer at
lzererne utsettes for kontroll fra begge steder:

"Jeg var sa nbeldig at jeg stod og foreleste en dag reftor gikk forbi, da matte jeg senere aygi
Jforklaring pa hvorfor jeg giorde dette. Det bidrar ikfke positivt nar jeg skal soke om mer
lonn, nei” (feltnotater almp. 300107).

Den offisielle holdningen til forelesningsmetodikken kommer ogsa til
uttrykk pa annen mate. Budskapet sendes og kontrolleres:

"Med forlesning kan det nok vanke kritikk, ja, sa det prover jeg d begrense” (tff
mellomgruppelerer Nina).

Normen om elevaktive arbeidsformer er vel kjent og avvikerne
oppdages lett. Larere er opptatt av hva kolleger gjor:

"Det er tydelig at enkelte lerere ikke vet bhva det vil si at elevene skal ta ansvar for egen
lering. Det ser vi hele tiden, de star bare der og kjorer forelesning og kontrollerer elevene
slik de alltid har gjort... Det praktiseres veldig forskjellig, og vi vet hvem som gjore hva. Det
er noe som absolutt ikke vager d gi ansvar til elevene eller la de slippe elevene for da mister
de kontrollen” (almp yngre lerer Marit).
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Innsyn bidrar til en folelse av at den enkelte ma passe seg for
kollegaers og ledelsens blikk. En del lerere unngar 4 gjore saker som
kan vekke oppmerksomhet. Siden lxrerne bekymrer seg mer for
hvordan andre ser pa en, kan man snakke om tendenser til selvsensur,
men dette har neppe kommet sa langt at det er ubevisst (jfr. kap. 3).
Til  slutt finnes det ytterligere ett arkitektonisk og
innretningsmessig trekk som fortjener a bli loftet frem. Teoretisk kan
det sies at blikket som disiplineringsform brukes for a sette individer
inn 1 hierarkier. Foregiaende avsnitt viser de fem nivder av ledelse som
skolen offisielt holder seg til. Fem nivaer er mye sammenlignet med
skolens flate struktur. Spesielt at det gjores en forskjell mellom
strategisk ledelse med rektor og avdelingsledere og den operative
ledelsen som avdelingslederne utgjor i samrad med sine lererteam.
Denne forskjellen viser seg ogsa arkitektonisk. Skolens administrasjon
ligger i forste etasje, i en egen sidefloy. Vindu eller glassflater
karakteriserer ogsia denne enheten, men ekspedisjonens plassering i
floyens front regulerer tilstedevarelse. Rektors kontor omkranses av
okonomisk og administrativt personell, ligger lengst inne, samtidig
som kontoret ogsa er skjermet for innsyn. Avdelingslederne har sine
kontor i tilknytning til teamene ved de enkelte studielinjer. Larerne
har ikke adgang til avdelingskontorene gjennom nokler.
Administrasjonen og ledelsen har derimot nokler til alle rom. En
hierarkisk ordning preger altsa lokalenes tilgjengelighet gjennom
nokler og innsyn. Ledelsen har mer tilgang til lokalene og er mer
avskjermet fra lererne enn det motsatte, og langt mer avskjermet fra

lererne, enn de sistnevnte er fra elevene.

6.3. Reformen og organisering av utviklingsarbeid

Utviklingsorganisasjon og driftsorganisasjon kan sees som én mate 4
kategorisere praksisarkitekturen ved en skole pa (jfr. kapittel 4). Det er
en analytisk mate 4 se pa virksomheten etter hvilken funksjon som
synes 4 vaere sentrum for hver aktivitet. Det er ofte - men ikke alltid -
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samme organisasjonsformer som handterer funksjonene, men iblant
fokuserer man pa fremtiden og forandringer, iblant den daglige
driften. I tilfellet Solberg fremstar utviklingshistorien pa et vis som
overordnet den daglige virksomheten ettersom de ganske nylig
innforte  patagelige forandringer av  arkitektur. Pedagogisk
overordnede mal skaper ogsa skillelinjer i skolens kultur, noe som
setter preg pa hverdagen.

6.3.1. Visjonens tilblivelse, en maktdemonstrasjon

I prosessen rundt renoveringen av skolen oppfatter lererne som pa
det tidspunkt var ansatt ved skolen, at de ikke fikk ta del i en
konstruktiv prosess. Selv om rektor inviterte til debatt om hvilken
funksjon det arkitektoniske skulle tjene, er inntrykket at avgjorelser var
fattet pa forhind. Larernes mulighet til 4 komme i kontakt med
fylkesadministrasjon og ombygningsarkitekt beskrives som marginal,
til tross for at lererne var representert i ombyggingskomiteen.
Inntrykket er at rektor og fylkesadministrasjon var mer opptatt av a
argumentere for fleksible undervisnings- og leringsformer begrunnet
ut fra lereplan og reform, enn av 4 lytte til faglige og pedagogiske
vurderinger fra laerergruppen:

"Lererne stilte seg veldig kritiske til glassvegger som dapnet opp for innsyn. Dette ville bare
Jore til at elevene ble distrabert, men lererne ble ikke hort” (tff eldste lerer Sissel).

Vurderingene som ble gjort, ble basert pa verdistandpunkter
begrunnet ut fra en tro pa at tradisjonell klasseromsundervisning var
en lite egnet leringsform. Ledelsens tette koblinger til
fylkesadministrasjon og utvidede fullmakter!3, bidro til opplevelsen av
a bli satt pa sidelinjen. Larerne beskriver seg som brikker i en prosess
som la utenfor deres kontroll:

13 Rektor er virksomhetsleder/enhetsleder med ansvar for skolens totale virskomhet:
pedagogiske, administrative og personal. Rektor har ogsa fullmakt til & bortvise elever m.m.
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Vi onsket sterkt a beholde lererrom, men rektor sa nei. Rektor bar en veldig styringsrett
ogsd ndr det gielder arkitekturen. Og det var gutteklubben Grei som bestemte. Sely om alle
leererne stod samlet, ble det ikfke gehor for dette” (almp eldste lerer Harald).

Striden var ikke over da bygningen ble renovert. Det fortelles om
kamp om 4 fa tilbake tavlene i noen arbeidsenheter, samt:

"Det er rektor som har bestemt alt ogsi at veggene skulle vare glassflater. Vi far verken
henge opp gardiner eller dekfe til pa annet vis. Aller nadigst har vi fatt sette opp en liten
bokhylle pa moterommet. Dette matte vi krangle lenge om fordi rektor ikke ville”
(feltnotater, almp. 0211006).

Bade yngre og eldre laerere er opptatt av at skolens pedagogisk profil
ikke har fremkommet som en konsekvens av endringer drevet
nedenfra:

"Noe vi er palagt a giennomfore (almp eldste lerer Harald).
"Det er noe vi er beordret til” (1ff yngre lerer Dagny).

"Leererne ble palagt a drive pa med dette” (almp yngre lerer Marit)

6.3.2. Motstand og tilpasning

Det er ingen tvil om at rektor oppfattes som en skoleleder bade med
visjoner og handlekraft. Rektor tar initiativ og setter i gang utviklings-
prosjekter. Folgelig er det heller ingen tvil om hva rektor vil med
skolen. Det er dog kun én av de intervjuede lererne som fullt ut
stotter rektors visjon og prioritering:

Vi bhar en rektor som er veldig opptatt av pedagogikk og som mener dette er viktig og han
liker d drive pedagogisk ledelse. Dette er forresten den skolen bvor jeg har jobbet pa som har
en virksombetsplan der lereplanvisjon og ideologi er mest uttalt. Dette er i trad med
elevsynet ved skolen. .. jeg stotter absolutt opp om visjonene ved skolen. Det er veldig mange
andre skoler hvor lererne ikke vet at det er noe som heter en lereplan og i alle fall ikke
noen overordnede visjoner, eller de er ikke sa godt forankret eller sa giennomsyret i
organisasjonen. Det md jeg si at ledelsen pa skolen er veldig flinke 1l ber. Ledelsen er
initiativrik, og rektor er godt Synlig, om ikke i skolens bverdag, sa i hvert fall gjennom hva
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han mener. Dette synes jeg er bra. Men om ikke alle lerere foler seg forpliktet til a
gennomfore det som er vedtatt, er det i hvert fall veldig tydelig kommunisert som en
Jorventning... A argumentere i mot har ikke noe for seg” (1ff mellomgruppelerer Brit).

Brit papeker at skolens mal bor vare godt kjent, det er muligens det
hun tenker pa nir hun sier at ledelsen er dyktig til 4 gjennomfore
forandring. Til tross for dette erkjenner Brit at det er uenighet om
skolens profil. Det stilles ogsa sporsmal ved stor deler av visjonen.
Det finnes lerere som hevder at deres egne lereplantolkninger kan
vere vel sa riktige som rektors:

"Det er for sd vidt greit det rektor mener, men det blir ofte stor avstand mellom det som star
pd papiret, og det som praktisk er giennomforbart i virkeligheten fordi det er lereplanen vi
mid forholde oss i, og da blir det ikke alltid slik retor vil ” (almp eldste lerer Harald).

"Rektor vil at alle skal kunne pavirke, men med den lereplanen vi er forpliktet pa, kan vi
ikke alltid gjore det som alle fine planer legger opp 1il” (Yf eldste lerer Sissel)

"Konsekvenspedagogikken, hva er det? Ledelsen henter bare ut noen ting og bruker sa dette
som sin ledelsesteori uten a vite hva det er” (feltnotater, tff. 300107)

"Konsekvenspedagogikk er noe vas rektor sverger i, men som ikke fungerer for de elevene
vi har...rektor tror han er filosof” (feltnotater , almp. 241006).

Lzrernes individuelle holdning til undervisning er noe kollegaene
legger merke til:

"Mens vi ser noe som prover a legge il rette for elevenes innflytelse og fribet i
leeringssituasjonen, er det noen som ikke bryr seg om dette i det hele tatt. De fortsetter som
de alltid har gjort. Om de ikke bryr seg eller om de ikke vager er ikke lett d si, men de

legger ikke il rette for ansvar for egen lering shik jeg mener det skal vare” (almp eldste
leerer Sindrel4 )

4 Nar lzererne snakker om andre lzerere, relaterer de dette til kollegaene i teamene (da nevner
de som regel kollegaene med navn), men de henviser ogsa til andre lzerere utenfor teamet som
leererne observerer. Slik sett begrenser de seg ikke kun til eget team i omtalen av andre leereres
undervisningsmater.
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Vi kan ta dette med en khype salt, jeg ser hva som star, men jeg velger d gjore lite med det
Jor d si det sann” (almp eldste lerer Harald).

Samtidig som man er godt kjent med ulikhetene 1 lzerernes fremtreden.
De kjenner en sterk norm med a legge til rette for elevaktive
arbeidsformer. Dette er vanskelig 4 neglisjere. Tidligere har vi sett
hvordan rektors kontroll med forelesninger fikk laererne til a avsta fra
denne metoden eller i hvert fall fole seg utsatt for kritikk:

"Det er vakre ord skrevet pa fint papir. Det er altfor pompost, men pa den andre siden ma
vi som leerere til en viss grad forholde oss til dette ogsa, det forplikter oss (almp eldste lerer
Age).

“Jeg er selysagt forpliktet pa visjonsdokumentet, jeg prover a realisere dette, men hvordan
andre lerere praktiserer dette vet jeg ikke, sd jeg prover vel sa godt jeg kan” (almp yngre
leerer Kitty).

Mange reagerer pa situasjonen ved at de selv begrenser egne
handlinger og overskridelser. At yngre laerere som for eksempel Kitty,
sier at hun ikke vet hvordan andre praktiserer elevenes ansvar, eller
lzererne tror de vet hvordan dette skal gjores, holdes skjult i skolens
diskusjon. Alle unnviker a gripe inn i andres handlingsmater. Dette
overlates til avdelingsledernes individuelle samtaler.

6.3.3 Manglende operasjonalisering av profileringsomrader

Skolens  profileringsomrade nedfelles som satsingsomriade i
forbindelse med virksomhetsplanen 2003-2005: at elevene skal ha
“mulighet til 4 pavirke sin egen opplaring slik at den faglig og sosialt
blir tilpasset den enkeltes behov”. Argumentene mot det urealistiske
handler ikke bare om lereplanmal og elevenes svake prestasjoner, men
ogsi om at lererne ikke har fatt lert metodikken. Sentralt er
oppfatningen om at verken lereplan eller skoleledelse har dvelt ved
hvordan prinsippene skal operasjonaliseres:
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"Det er nesten sk at du far folelsen av at du ikke gior en god jobb hvis du ikke klarer
dette, og det er et tankekors for na har jeg vart i skolen i over 20 dr. Og jeg har ikke fitt
vetledning i hvordan jeg skal giore dette, alt blir opp til deg sely og det du mener egner seg
best, og da blir det sann at du baserer deg pa det du vet fungerer fra tidligere.... [Ledelsen]
sier...bare at det enkelte lererteam md ordne det sely. Men lererne er forskjellige, vi har
ulike syn og holdninger til dette. Og det a diskutere seg frem til hvordan vi skal lose ansvar
Jfor egen lering vil vere vanskelig” (#f eldste lerer Sissel).

Vi kan sa langt sammenfatte noen trekk i utviklingsorganisasjonen: (1)
Innfering av nye visjoner og arkitektur oppfattes som en
maktdemonstrasjon fra rektor og fylkesdirektor; (2) Et fatall av
lzererne star bak rektors visjon, flertallet stiller seg kritisk til realismen;
(3) Noen hevder at lzereplan for fag er sa styrende at den overstyrer
lzereplanens generelle del og visjonsdokumentets overgripende mal; (4)
Lezrerne handler ulikt, men flertallet mener at de ma forsoke a folge
visjonenes normer sa godt de kan; (5) Det sies a finnes lerere som
klarer metodene med elevenes “eget ansvar” bedre enn andre, men
hva de gjor er ikke kjent. Dette gjeler spesielt de yngre leerere; (6) Man
stiller ikke sporsmal med hverandres arbeidsmater direkte, selv om at
man kjenner til normbrudd; (7) Operasjonaliseringen av den nye
pedagogikken er overlatt til teamene, men der fores ingen diskusjon
om dette. En slik diskusjon ville knapt nok ha fungert heller.

Mangel pa operasjonalisering mener de yngre lererne bidrar til
vansker med a avkode hvordan prinsippene skal forstas. Resultatet er
at prinsippene tas for gitt. Men hva menes med dette? En rimelig
tolkning er at prinsippene ikke er provd, siden den umiddelbare
offentlige samtalen ved skolen blir avfeiet som umulig. Om de ikke
anses for 4 vare gitt, s hadde man kunnet handtere dem, skjxre bort
noe her og legge til noe der i gjennomferingen. Sannsynligvis er det
slik enkelte lerere gjor, men noe lererne som gruppe ikke gjor. Det
ma  kanskje ogsa  finnes andre mangler 1  skolens
utviklingsorganisasjon?
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6.3.4 Stadige nybeter, ingen tid for vurdering og refleksjon
Savnet av vurdering er stort. Tendensen er a innfere noe nytt
istedenfor 4 omprove:

"V7i innforer nye ting etter hvert som ting ikke fungerer. Rektors oppgave bor vere a
innhente vdr evaluering av ting for vi gar videre, men dette skjer aldri. Ja, de burde vert
narmere grunnplanet og erfart hva vi erfarer” (feltnotater, almp. 161106).

Praksis ~ vitker = provende, og refleksjon havner 1 en
konkurransesituasjon med tvingende rutiner. Arbeidet med
gjennomgang av virksomhetsplanen skjer pa tampen av skolearet.
Retting av eksamen, vurderingsarbeid, gjennomfoering av muntlige
prover tar fokus bort fra utviklingsarbeidet. Siden lererne ikke har tid
til 4 drefte planen pa en god mate, blir det ”en soloplan for rektor”
(tff eldste lerer Louise):

Vi diskuterer planen, men dette kommer pa slutten av dret og da holder vi pa med andre
ting. Vi hadde planen oppe pa et teammote, vi kom med innspill. Men som rektor sier kan
vi ikke regne med at akkurat dine formmuleringer kommer med, og det gior det forresten
aldri, men det burde vert et forum bvor dette unne bli diskutert. Vi er velfommen til a
komme med innspill, men slik det fungerer er det ovenfrastyrt. Det er ingen flertallsvedtak,
0g det vi forslar blir kun vurdert av rektor” (almp eldste lerer Harald).

Utviklingsprosessen beskrives ikke som kollektivt, noe som angis som
viktig for at organisasjonens medlemmer skal kunne arbeide sammen
og bestemme hvilken retning skolen skal ga i. Lzrerne stiller seg
kritisk til de vilkar utviklingsarbeidet foregar under, ogsa fordi det ikke
finnes noen felles forum der hele lererkollegiet kan diskutere planen.
Det foreligger ingen flertallsvedtak, trolig fordi rektor er skeptisk til
plenumsmoter. Leder har stor tiltro til at lering skjer best 1 det enkelte
team. Det papekes at dette er vel og bra, i og med at det er lettere 4 gi
uttrykk for sine meninger i sma fora, men alles kunnskap ma deles i et
praksisfellesskap dersom ”dette skal bli kollektivt forankret” (almp
eldste lerer Harald). Dialog er nodvendig for 4 sikre at alle arbeider
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mot felles mal. Larerne er opptatt av et kollegialt samarbeid pa tvers
av team, noe som de mener er en forutsetning for 4 skape en lerende
organisasjon. Larerne fremhever at ledelsen hopper fra den ene tingen
til den andre uten 4 se til at alle har klart for seg hva malene med
utviklingsprosjektene er, hva det skal arbeides mot eller hvordan

skolen skal komme dit:

"Jeg bar en folelse av at ledelsen lever pa en rosa sky og stikker benene ned pa jorden der vi
er, og ser pa om ting var mulig. De kommer med masse nye ting som er sa spennende, flott
ete. wten d evaluere ting og la oss fa til ting pa en skikkelig mate. Det er for min del
Srustrerende. V'i ma gjore ting skikkelig og ikke overfladisk, slik som alt er nda. Det gielder
a vere forst med alt det nye. Ledelsen lar oss aldri fa tid til G gjore ting pa en skikkelig
mate. Derfor er vi ikke samkjorte. 17 far aldri tid til a giennomfore ting skikfkelig. Ting
ma evalueres, og s ma vi fa tid til d jobbe videre med ting som ikke fungerer. Det blir sann
ja _ja, na skal vi gjore det igjen”, og sa blir det overfladisk og uten mening...Skal vi ha
nytte ay det som settes i gang, ma hver og én ting folges skikkelig opp... ellers blir det bare
tull” (almp yngre lerer Marit).

Slik lererne ser det, har skolen en manglende vilje til 4 reflektere over
praksis. Mangel pa diskusjon viser tilbake pa motstand. Motstand mot
endring fremstir hos lererne som en nedvendig motvekt til
opplevelsen av manglende stabilitet i det daglige arbeidet. I dette er
det lett 4 kjenne igjen den teoretiske diskusjonen om tid omtalt i
kapittel 3. Tiden er sentral, og tiden anses som styrende og
forstyrrende. Tilstrekkelig tid peker mot 4 fa gode rammevilkar for 4
realisere  utviklingsprosjekter,  samtidig ~som  tid  pavirker
utviklingsarbeidets posisjon. Sentralt for dialogen er at tiden oppfattes
forskjellig. Implisitt kan den yngre laereren Marits utsagn tolkes som at
ledelsen har en teknisk-rasjonell tid. Marit antyder at lererne ikke far
tid til 4 gjennomfore pibegynte oppgaver for nye prosjekter
iverksettes. Fra hennes stasted blir tiden hos ledelsen betraktet som en
objektiv storrelse, et middel og en avgrenset ressurs som kan styres,
utnyttes, manipuleres for 4 na bestemte pedagogiske mal. Marit pa sin
side gir uttrykk for en fenomenologisk oppfattelse av tid. Hun
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beskriver tiden som en kvalitativ sterrelse, noe som imidlertid
kommer i konflikt med skoleledelsens tidsdimensjon. Skoleledelsens
disponering av tiden gir utover lerernes egne onsker og behov.

6.4. Den daglige driften av skolen

Mangel i utviklingsorganisasjonen kan ha rot i mangler i
driftsorganisasjonen.  Siden  forandringsarbeidet ved  Solberg
videregiende skole ikke vurderes, vil kanskje ikke vurderinger vare sa
vanlige i det daglige arbeidet heller? Nar tidsanvendning for
forandring ikke er optimal, gjelder dette kanskje ogsa i den daglige
virksomheten? I observasjoner og intervjuer fremkommer kritiske
kommentarer om driftsorganisasjonen. Det er igjen ledelsen kritikken
rettes mot. Nar det gjelder utviklingsagendaen, er det ingen tvil om at
rektor, i samarbeid med fylket, fremstar som padriver.

6.4.1 Ledelsens rolle

Selv i den daglige driften, er det rektor som dominerer. Larerne
bruker visselig begrepet /ledelsen, men de fleste knytter dette til rektor. I
intervjuet sier eldste lerer Age at “ledelsen for meg er rektor”. Dog er
lererne oppmerksom pa avdelingsledernes lederansvar i organi-

sasjonen:

"Jeg forbolder meg kun til narmeste overordnede som er avdelingsleder. Har du et greit
Jforhold til han eller henne kan du trives godt i organisasjonen” (almp eldste lerer Age).

At leererne har en uklar oppfatning av funksjonene rektor og ledelsen ex
et av de kritiske punktene. Rektor baserer sine beslutninger pa moter
med avdelingslederne istedenfor 4 mote kollegiet. Et problem er
ledergruppens ukritiske holdning til rektor som leder, til tross for at
lzererne er kjent med at: “blant ledelsen er det ikke enighet om
virksomhetsplanen” (tff yngre lerer Dagny):

"Min avdelingsleder kommer med innspill, i hvert fall er det mitt inntrykk, men det er for
mange logrere, som bare jatter med. Jeg vet jo ikke, men jeg leser referater. Rektor har folk
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rundt seg som stotter opp nkritisk. Det burde vart mer profilerte folk rundt han som vaget
a ta til ordet, men slik er det altsi ikke. Rektor har altfor stor makt” (almp eldste lerer
Age).

Iblant virker leerernes uttalelser om rektor noe motsetningsfulle. Selv
om lererne gir uttrykk for motstand, er de klare pa at rektor ikke lar
seg pavirke. Rektor har en ukuelig sti-pa-vilje til tross for lerernes
innstilling:

"Jeg beundrer i grunnen rektor for hans vilje til a sta pa til tross for at vi kan vere ganske
negative til det som skjer. Men jeg tror at rektor tenker sann at han ma vise at han_jobber
0g er interessert, dette vil pa sikt bidra positivt” (feltnotater, tff. 050207).

Selv om larerne opplever rektor som godt synlig pa det idémessige
eller visjonzre omrade, har han likevel gitt avkall pa det daglige
engasjement og arbeidsprosess i team og klasserom. Det er
avdelingslederne som har fatt delegert ansvaret for a lede team og
holde seg oppdatert om hva som skjer i det enkelte klasserom.

Avdelingsleder har ogsd ansvaret for 4 gjennomfore individuelle
samtaler med den enkelte lerer. Samtalene kan fungere kontrollerende
pa hvordan den enkelte lerer forplikter seg pa skolens visjoner.
Samtidig som avdelingslederen skal vere medspiller i den enkelte
lzerers undervisningsprosess, skal leder ogsa tydeliggjore sin rett til 4
lede lzrerne 1 en bestemt retning. Kontrollfunksjonen fremstir som
diffus. Det er mulig for avdelingsleder 4 sanksjonere hvis lererne ikke
oppfyller arbeidsfunksjonene. Den desentraliserte organiseringen,
teamenes selvstyring og frie arbeidsmetoder bidrar ogsa til at
maktforholdene er utydelige spredt rundt i organisasjonen. Til tross
for avdelingsledernes ansvar, er det rektors tilstedvarelse og synlighet
som etterlyses:

"Jeg ville veert mer i klasserommet. Det kan lett bli for stor avstand 1il det. De vet ikke

alltid hva som foregar. De tror det er litt mer drom enn virkeligheten (tff.
mellomgruppelerer Nina)
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I en uoversiktlig hverdag synes interesse og stotte fra rektor a vare
viktig. Laererne mener at rektor ma vare tilstede for 4 mote deres
behov. Rektors fraver skaper harme, ikke bare fordi lererne opplever
seg som mindre betydningsfulle, men ogsa fordi deres innsats
vurderes som mindre interessant, enn det som foregar i andre fora.
Rektors tilstedevarelse ville derimot okt lerertrivselen, og “forneyde
lzerere gir fornoyde elever” (tff mellomgruppelarer Lars).

Det papekes at den faglige organisasjonen ved skolen fremstir som
svak. Ved mange skoler kan den faglige representasjonen fungere som
en stotte til forandringer av en felles policy, men apenbart ikke her:

"Det er ingen som vil vare tillitsvalgt pa skolen, noe som ogsd burde fortalt noe til ledelsen.
Vi opplever at ledelsen bare bruker styringsretten sin, man bare gir opp. Arbeidssituasjon
er ikke bra og ntviklingen er slik at folk ikke gar inne med liv og lyst, vi gior ikke mer
enn det vi ma. Det er ingen ildsjeler lenger” (almp yngre lerer Marit).

6.4.2 Adpinistrative gjoremal
Det synes 4 fremga fra avsnittet om driftsorganisasjonen nedenfor, at
lzererne er nedtynget av administrative oppgaver og direktiver:

"Ii mad delta pa obligatoriske fagmoter og hore pa visvas” (almp eldstelarer Age)

"Vi mid fylle ut detaljerte skjemaer om det ene og det andre og levere dette il ledelsen. Tiden
Dlles med forpliktende moter, vi far verken tid til forberedelse eller etterarbeid” (feltnotater,
- 300107).

Skoleledelsens behov for meter star ofte i strid med lerernes egne
onsker eller det de selv mener gagner undervisningen. Forpliktende
moter, krav til rapportskriving, utfylling av skjema, arbeid med
arsplaner, periodeplaner, elevsamtaler m.m. er byrakratiske oppgaver
som gar utover bunden!> og ubunden!® arbeidstid. Laererne oppfatter

5 Bunden arbeidstid har rektor styringsrett over.
' Ubunden arbeidstid har leerere raderett over. Tiden kan brukes til forarbeid, etterarbeid,
planlegging, uformell kontakt med foreldre, elever mm..
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seg redusert til byrakrater, og frihet i undervisningen knebles.
Handlefrihet og kompetanseutvikling begrenses:

"Stadig nye ting dukker opp, det er umnlig a ha faglig tid til oppdatering innenfor en
arbeidstid som er sprengt med all slags oppgaver” (almp yngre lerer Marit).

Kravet om oppfelging av den enkelte elev, er medvirkende til at
lererne ser seg nedt til 4 bruke av elevenes tid til 4 gjennomfore
forpliktende elevsamtaler. Hvis ikke rammes lerernes ubundne tid:

"Huis jeg ikke bruker av elevenes tid betyr dette at jeg ma utvide min egen arbeidstid, min
egen forberedelsestid. Jeg har ikke kapasitet 1il a sitte utover egen arbeidstid” (almp yngre
lerer Marit).

Samtidig uttrykker andre lxrere en viss skepsis til at tiden til

elevsamtaler tas fra eleven:

“Jeg er litt skeptisk til at lerere bruker undervisningstid til elevsamtalene. De fan sitte i
uendelig lang tid og samtale med enkelt elever, mens resten av klassen bare sitter — de skal
liksom gjore noe — og sa blir ingenting gjort i timene fordi lereren gjennomforer elevsamtaler.
Dette er uholdbart for elevene og medforer at elevene blir overlatt til seg sely” (almp eldste
leerer Harald).

Nir en kollega velger 4 gjennomfore elevsamtaler, er det ingen laerer
tilstede for a hjelpe eller veilede elevene. Mangel pa lerer bidar til at
elevene ikke gjor noe. Eldste lerer Harald stiller seg skeptisk til dette.
For a fa tid til 4 utarbeide undervisningsopplegg tvinges lererne til 4
bruke elevstyrt aktivitet til administrative oppgaver. Ogsa erfarne
lzerere foler seg tvunget til 4 bruke tidligere undervisningsopplegg som
nodlesning, ogsa fordi krav om elevvurdering har okt betraktelig:

" Arbeid med elevvurdering tar forferdelig mye tid” (tff mellomgruppelerer Nina)

Det er det ingen som berorer problematikken om at vurdering bidrar
til den enkelte elevs synlighet, derimot anses dette som et middel for a
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bevisstgjore elevene pa egne muligheter og begrensninger. Problemet
er bare at vurdering tar for mye tid. For lererne fremstir vurdering, i
tillegg til 4 vaere et pedagogisk verktoy for elevene, som et
administrativt redskap, en strategi fra ledelsen for 4 uteve kontroll og

undersoke hva som foregir i undervisningen.

6.5. Lerernes samarbeid

Den desentraliserte arkitekturen skaper forventning om larernes
samarbeid, forventning om dette er bygget inne i den materielle
strukturen. Skolens arkitektoniske struktur gjor det enkelt for lererne
a motes. Hvert team har sitt arbeidsrom der lererne kan lett snu seg
rundt og ha uformelle samtaler med teamkollegaer.

6.5.1 Team som tvang og stotte

Den desentraliserte arkitekturen signaliserer en spredt ledelsesstruktur.
Dette fremkommer som nevnt ved at ledelsen har overfort ansvar og
oppgaver til teamene. Et generelt trekk er at teamaene kan te seg litt
forskjellig. Tilhorigheten i teamene kan fremsta som svak og ustabil i
den forstand at teamene rokeres ved semesterstart fordi noen lerere
slutter, andre fiar nye undervisningsoppgaver m.m. Siden sammen-
setningene endres, skaper dette ikke alltid et godt grunnlag for en
felles oppfatning om hvordan ting bor vare. Det 4 arbeide i tette team
kan ogsa vare problematisk hvis konflikt skulle oppstd. Team kan
vaere konformitetsskapende og manipulerende, samtidig som det ogsa
kan skape maktdilemmaer og interne spenninger i gruppen

Ve, teamet har gatt i bolger, akkurat nd er vi i en god fase. Jeg er klar pd hva jeg mener
0g hva jeg stir for, og det kan skape spenninger for a si det sinn” (eldste lerer Age).

Lzrere som er deltagere i flere team, trekker frem belastningen det er
a matte forholde seg til flere samarbeidspartnere. De mister kontakt
og tilhorighet, samtidig som lxrerteamet kan beslutte ting uten 4
informere, fordi hovedtilknytning til lererne er en annen:
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"Det d forholde seg til mange team er problematisk, det tar tid. Og det kan ogsa fore til at
Jeg miister kontakt med teamene. Ting kan bestemmes uten at jeg blir informert fordi jeg
egentlig har hovedtilknytning til et annet team. Det er lett a glemme, og du blir ikke alltid
informert nar du ma forholde deg til flere team. Det at elevene ma fortelle meg bva som skjer
er lite gunstig. Elevene kan si “vi skal ikke ha deg neste uke for da skal vi gjor det og det.”
Det er litt dumt overfor meg. Da tenker eleven “er hun helt utenfor?” (tff mellomgruppelerer
Nina)

Teamarbeidet har sitt utgangspunkt i skolens reglement. Lererne ma
arbeide 1 ulike team pa tvers av faggrupper. Teamene er bundet til tid
og sted. Bdde lereplanen og virksomhetsplan fremhever betydningen
av at lering og undervisning skal utgjore en samlet helhet for elevene.
Teamsamarbeidet beskrives som patvunget. Et forpliktende samarbeid
griper inn 1 lerernes arbeidsavtaler. Bade eldste lxrerere og
mellomgruppelererne oppfatter at ledelsen utever makt for a fi dem
til a bruke tid pa samarbeid. Inntrykket er 4 vere ”presset til a arbeide
1 team” (almp eldste leerer Harald). De yngre lererne, derimot, trekker
frem at teamarbeid apner opp for demokratiske prosesser.
Teamarbeid anses som en stotte, det er arbeidsbesparende noe som er
en effektiviseringsgevinst. Fast mote- og kontortid er positivt fordi
alle blir tvunget til 4 mote. Flere lzerere mener samarbeid har bidratt til
en kollektiv tenkning, dog papeker de yngre lererne at samarbeidet
ofte orienteres om leremidler, elevenes problemer, administrative
oppgaver og kontroll.

Lzrerne antyder at arbeidsoppgaver som blir drevet frem av
fagprofesjonell identitet fremmer motivasjon, men at den nye
teamorganiseringen er basert pa styring gjennom regler og kontroll.
Dette resulterer i1 ineffektivitet og mangel pa fleksibilitet til tross for
intensjonen om at koblinger mellom larerne skulle bli bedre og
fastere, noe arkitekturen ogsa skulle stimulere til:

"Du kan godt si at den desentraliserte arkitekturen har giort at vi sitter pa hver var tue og
det er liten fellesskapsfolelse igjen” (tff mellomgruppelerer Lars)
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Siden skoler er oppdelt i ulike avdelinger, er det vanskelig for lererne
4 holde sammen som gruppe (hele kollegiet), noe Lars mener gir
utover helhetsfolelsen. Siden det ikke er lererrom eller personalrom
ved skolen, er det fir moteplasser pa tvers av lererteamene. Dette
indikerer at lererne skal konsentrere seg om naere kollegaer i de
selvstyrte teamene.

6.5.2. A lere av hverandre

De yngre lererne er interessert i a diskutere, men erfarer at eldre
kollegaer har gjort opp sin mening om hva ansvar for egen laring er
og hvordan pavirkning kan uteves. Blant de yngre lererne er
inntrykket at eldre kollegaer ikke er interessert. Dette bidrar til at
operasjonaliseringen av “ansvar for egen lering” og ’pavirkning av
egen lering” blir et individuelt anliggende. De eldre lererne antyder at
avklaring ikke er nedvendig. Men mangel pa diskusjon pa skoleniva
frustrerer de uerfarne:

"Det er i grunnen frustrerende at vi ikke diskuterer hva dette konkret skal innebare. Det
blir slik at hver lerer har ansvar for sin undervisning og bestemmer hva ansvar for egen
leering skal innebeare for elevene. Jeg tror heller ikke vi er helt enig i synet pa hva det er eller
hvordan var rolle skal vere i dette. Nar vi diskuterer blir det mer administrative ting, vi
samtaler litt om bvordan du skal lose ansvar for egen lering, vi har ikke en felles strategi
eller holdning til dette. Alle gjor det de synes er best” (almp yngre lerer Kitty).

"Jeg er i flere team, noe som er problematisk og jeg kan ikke med sikkerbet si hva alle
disse teamene mener hvordan vi skal giore det. . . Jeg prover bare d folge det som gjelder for de
ulike teamene, dette kan variere, og jeg har ikke stilt sporsmdil med hvorfor det gjelder der
0g ikke der, jeg er jo ny ogsi s det er ikke sa lette a begynne a stille sporsmal med
innarbeidede rutiner, sa det blir til at jeg prover a gore det jeg synes fungerer” (tff
mellomgruppelerer Nina).

I mote med elevene synes lerernes egen forstaelse, synspunkt og valg
a vaere knyttet til egne ideer om hva som er riktig i relasjon til egen
undervisning, syn pa lering og pavirkning. De uerfarne eller yngre
lzererne gir ikke eksplisitt uttrykk for a bli dominert i diskusjoner, dvs.
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at de ma underkaste seg et “radende syn”. Pa den ene siden erfarer de
yngre laererne at de ma ta ansvar for egen undervisning og at alle gjor
det de selv mener er best. Pa den andre siden er de avhengig av eldre
kollegaer for 4 finne ut hva prinsippene reelt skal inneholde. Dermed
pavirkes de indirekte. De erfarne lererne, derimot, lar erfaringer rade:

"Man opparbeider seg en viss erfaring med hva som fungerer og det som fungerer er a kjore

knallbardt fra forste dag” (alpm eldste lerer Age)

"Nar du har vert lerer noen dr som jeg har, har du jo opparbeidet deg en viss erfaring, og
det som fungerer hos meg trenger ikke fungere for en annen. Alle mad finne ut av dette sely,
finne sin stil pa en mate” (tff eldste lerer Sissel)

6.6. Noen sammenfattende kommentarer

I dette kapittelet er det skolens intensjoner og hvordan disse
forholdene er blitt implementert og operasjonalisert i virksomheten
vektlagt. Det er lerernes perspektiv som presenteres. Vi har mott
lerere som har sterke meninger. Larerne kritiserer skolen, dens leder
og policy. Datamaterialet viser at skolen ledes av en tydelig leder som
tar initiativ, og har meninger som ofte gar pa tvers av hva lererne selv
mener de er tjent med. Sentralt i kapittelet stir antydningen om at
utviklingsprosessene ved skolen starter ovenfra, mens lererne pa sin
side argumenterer for en utviklingen gjennom demokratiske
beslutningsprosesser og frivillig deltagelse. Dog har ikke lererne noen
valgmuligheter, endringene patvinges. Resultatet er lav entusiasme og
engasjement. Lzrerne fremhever at det tar tid 4 innarbeide nye mater a
arbeide pd. Implementeringsprosesser skjer for raskt, samtidig som
endringene griper direkte inn i lerernes hverdag. For lererne er det
avgjorende at de far tid til 4 fa et eierforhold til det som skjer. Men
data viser at lererne helst vil gjore dette pa egne, individuelle vilkar.
Spesielt yngre larere stiller en rekke sporsmal om at man ikke larer
pedagogiske nyhetene i et fellesskap. Dette overlates, i trad med
skolens policy, til de enkelte laererteam, som imidlertid ikke tar tak i
sporsmalet. Det forklares med manglende enighet om pedagogikk.
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Eldre lzrere synes ogsa at det er unedvendig med et utvidet
samarbeid. Bade utviklings- og driftsorganisasjonen har underskudd
pa systematisk samarbeid.

Sentralt 1 datamaterialet stir ogsd skolens maktforskyvning eller
”governmentality” (Foucault, 2008). Maktforskyvning formidler hvilke
styringsforhold som er bygget inn i organisasjonen. Ved Solberg
videregiende skole har lerere og elever fatt ansvar for egen lering i
organisasjonen og for egen arbeidsinnsats. Ledelsen forventer at den
enkelte viser personlig engasjement, involvering og samarbeid overfor
organisasjonen. Skolens fysiske rammebetingelser avspeiler en
desentralisert struktur, noe som peker mot Skola 2000 (jfr. Wallin,
2001). Selvstendig arbeid, individualisert lering, veiledning og ansvar
for egen laering vektlegges. Elementene formidler et budskap om at
skolen har beveget seg fra det Bernstein (1977) kaller for en synlig
pedagogikk, mot en usynlig. Motstand mot skolens arkitektur er
fremtredende. Lwrerne gir uttrykk for at dette forfektes av
skoleledelsen og skoleeier. Inntrykket er at den dpne arkitekturen har
til hensikt 4 redusere bruken av formidlingsorienterte under-
visningsformer (tavleundervisning) blant annet fordi dette er en
lzeringsform som ikke fungerer bra. Lokalpolitikere, fylkesdirektor og
skolens rektor er opptatt av 4 forbedre skolens virksomhet og praksis.
De fleksible losningene mener larerne ikke fungerer bra. Siden
elevene kan gi hvor de vil, resulterer dette i uro og vanskeligheter med
a ha kontroll. Flere gir uttrykk for at det er vanskelig 4 vere lerer ved
skolen. Et viktig organisatorisk grep som er blitt tatt av ledelsen, er
organisering i lererteam og delegering av ansvar. Skolen er inndelt 1
avdelinger og selvstyrende team. Gjennom samarbeid skal lererne
kunne dele pa ansvaret, de skal vxre sammen om utviklingen
vedrorende elevene. Dette reflekterer en organisering hvor selvledelse
skal vare avgjorende innenfor rammen av skolens ledelse, visjon,
verdier og mal. P4 den andre siden er det tydelig at sma enheter ogsa
er sarbare for personlige motsetninger og forskjellig syn bade pa
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pedagogiske sporsmil og pa innovasjon. Datamaterialet viser at den
formelle ledelse kommer til syne pa det overordnede strategiske plan
hvor visjoner og skolens mal fastsettes, og hvor kontakter utenfor
skolen skal pleies. Hva angar skolens interne virksomhet, omgang med
lzererne, er deltagelsen fra skolens overste leder begrenset. Larerne har
lopende kontakt gjennom meter i team, medarbeidersamtaler m.m.,
men ellers synes kontakten og tilbakemeldingen til leder a gi gjennom
avdelingsleder. I organisasjonen vektlegges lerernes autonomi, men
datamaterialet peker mot at lererne oppfatter at mye er avgjort pa
forhiand (jfr. Krejsler, 2001). Larernes arbeidstid bestar av sikalt
bunden og ubunden arbeidstid, dvs. at de bade er svart bundet opp i
timer til undervisning, samtidig som de har stor frihetsgrad med
hensyn til fleksibilitet. Pa den ene siden tildeles laererne frihet gjennom
fleksibilitet, pa den andre siden er en del av kontrakten at frihetsgrad
og autonomi motes med forventning om smidighet, samt at laererne
stiller opp nar ledelsen anser dette som nodvendig.
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Kapittel 7.0. Elevbilder

I det folgende presenteres ulike typer elevbilder som har vokst frem i
forbindelse med feltarbeidet. Forholdningssettene representerer et
dominerende trekk, opptreden, handlemite i mote med ansvar for
egen lering. Min intensjon er 4 fa frem hvordan elevene forsoker 4
tilpasse seg leringsarenaenes ulike uttrykksformer. Kapittelet avrundes
med en sammenligning av og redegjorelse for andre forskeres bruk av
ulike forholdningssett. Almp betyr “allmenn pabyge” og tff betyr
“tegning form og farge”.

7.1. Utvikling av elevbildene

Postholm (2005) papeker at soken etter en mening handler om a finne
noe spesielt eller noe som viser et monster. Innledningsvis valgte jeg a
ta utgangspunkt i hva som kan karakterisere arbeidet i en skole der
elevene skal ta ansvar for egen lering. I starten la jeg vekt pa a skaffe
meg et helhetsinntrykk av elevene, jeg snakket med dem bade i
friminutt og under de selvstendige leringsoktene, jeg horte pa
samtaler elevene imellom, jeg fikk innsyn i hvordan elevene arbeidet
bade individuelt og i gruppe osv. Smatt om senn begynte jeg a finne
monstre som bidro til 4 forme helheten i ulike situasjoner, deler og
steg. Ulike premliminare kategorier begynte a vokse frem, som
forvurdering av arbeidet, planlegging og giennomforing av det, hvilken Jyelp
sokes fra lerer eller medelever, forberedelse til presentagjon av oppgaver,
vurdering og selvrefleksjon omkring resultat og lering. Innenfor hver
hovedkategori ble folgende omrader vektlagt bade ved observasjon og
ved analyse:

Innhold: Hvem bestemmer og hva betyr dette?
Abnsvar. Hva bestar ansvaret av, hvordan tas dette?
Aktiviter. Hva gjor elevene, og hvordan?
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Mal- Har elevene mal for arbeidet, eller utvikles dette?
Avrbeidssted: Hvor arbeider elevene, hva innebzrer dette?

Tid- Hvordan disponerer elevene tiden?

Utstyr: Hva brukte, hvordan anvendes dette?

Interaksjon: Hvem involveres (lerer — elev?)

Veiledning: Hvem soker, og hvordan skjer dette?

Kontroll Hva regulerer, og hvordan uteves det?

Folelser Hva uttrykker elevene, og hvilken betydning har dette?

Underkategorien var felles for alle hovedkategoriene. Hoved- og
underkategoriene dannet utgangspunktet for hvordan jeg valgte a
studere ansvar for egen laring, og disse stir i gjensidig forhold til
hverandre. Jeg brukte kategoriene til a finne frem til monstre og tema.
Jeg sokte etter det som var vanlig eller uvanlig, jeg rettet sokelyset mot
tendenser, jeg systematiserte kontraster, likheter eller forskjeller, jeg la
vekt pa 4 finne relasjoner og koblinger. Ved hjelp av underkategoriene
innenfor hver hovedkategori, begynte jeg 4 finne nye monstre i
hvordan ansvar for egen lering kunne ”se ut”, hvordan elevene
handlet, samtidig som jeg la vekt pa 4 finne faktorer som stimulerte til
ansvarstagning. Foruten 4 fange elevenes arbeidsprosesser kunne jeg
ogsa finne monstre i relasjonen for eksempel mellom ansvar og lering,
elev og lerer. I analysearbeidet fremkom likheter og forskjeller bade
hva angikk den enkelte kategori og mellom kategoriene.

Analysemodellen bidro til utviklingen av ulike elevbilder, som for
cksempel at den endelige kategoriseringen synliggjor variasjoner.
Noen elever tok ansvar uavhengig av leringssituasjon og lerere, atter
andre var avhengig av nettopp dette. Skillet medvirket til at jeg valgte
a benevne elevene som generelt selvregulerte og spesifikt selvregulerte. Mens
den forstnevnte gruppe tok ansvar for egen lering, var ansvarstagning
hos de spesifikt selvregulerte bestemt av selve leringssituasjonen og
lzereres undervisningsstil. For disse elevene la lysten til 4 ta ansvar i
”dvale”, den ble stimulert nar de rette betingelser var til stede. Alle
elevene ble deretter sortert i de to hovedgruppene. Elever som passet
sammen, ble plassert i samme gruppe for deretter a bli tolket.
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Jeg la vekt pa a lete etter det som ikke passet sammen i samme
monster. Innenfor hver hovedgruppe forekom et skifte i stil, der
elevene fremviste ulike egenskaper og handlingsmenster. Selv om de
generelt selvregulerte ble vurdert til 4 ha en viss indre drivkraft i mote
med ansvar for egen lering, hadde de likevel ulike mater 4 agere pa.
For noen fremstod leringen som et mal i seg selv, dvs. at de la vekt pa
a fa innsikt eller bedre ferdigheter i mestring av oppgaver:

"Petra pa sin side har laget et eget tankekart for hvordan hun skal funne huske
"Skipper Worse”. I Petras tankekart fremgar det hvem personene er, bvem som er
representanten for “lys” og “morke”, “symbolikR” etc. Petra sier at hun bruker a jobbe
slik fordi Jeg lettere blir klar over min egen lering pa denne maten, jeg tenker og husker alt
sd mye bedre ndr jeg gior det slik. Leareren bruker ogsa tankekart nar hun underviser, sd
det gior alt si mye lettere il a for oversikt og forsta det som presenteres’,” sier Petra”

(feltnotat, 1 310107).

Atter andre var instrumentelle i den forstand at leringen ikke
nodvendigvis var et mal, men mer karakterene:

"Etter forelesningen skal elevene arbeide med gruppeoppgaver. Leereren understreer at
poenget med gruppeoppgaven er at alle skal bidra, elevene skal arbeide sammen, resultatet
skal fremfores. Renate spor: “vi far vel individuell karakter?” Lareren svarer at en felles
gruppekarakter gis. Renate svarer “at hvis jeg kommer sammen med noen som ikke gjor
noen ting er det urettferdig d fa en darlig karakter™” (feltnotater, almp 301006).

Andre elever var pliktoppfyllende. De la sin flid 1 4 gjore det som til en
hver tid var forventet:

"Elevene skal arbeide med norskoppgaver...Jeg gar tilbake til klasserommet hvor Liv,
Marita og Hellene sitter. 1 motsetning 1il elevene i ressurssenteret har disse elevene arbeidet
littig. Elevene arbeider konsentrert. 1 det jeg skal ga tilbake til ressurssenteret sier jeg il
dem: “Skal si dere jobber.” Marte ser pa meg og svarer, "|a, det er veldig mye d gjore. "Hva
bar du lert av disse oppgavene da?’, spor jeg videre. Marte ser pd meg, og sier, “det
viktigste er at jeg svarer pa dem” (feltnotater almp. 211106).

Jeg valgte a kalle disse elevene for: “leringsorienterte”, “resultat-
orienterte” og “produksjonsorienterte”.
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I analysen av hovedgruppen spesifikt selvregulerte la jeg vekt pa 4
finne frem til monstre i hva som utloste ansvarstagningen. Jeg rettet
sokelyset mot selve aktiviteten eller situasjonen. En forelesning,
interessant tematikk, oppgaver, begivenheter, medbestemmelse,
mestringsfolelse m.m. var elementer som pavirket elevenes agering.
Jeg la merke til at noen elever var kreative i form og utrykk. Dette
kom til syne 1 kreative fag og nér elevene fikk mulighet til 4 bruke
kreative uttrykksformer. Drama som metode ble en viktig del av
innholdet og arbeidsmaten. Disse elevene valgte jeg 4 kalle for
kreativitetsorienterte:

"Mattis sitter konsentrert med iPod koblet pa. Han har skissert opp mange nlike stoltyper,
men kun én kan velges for videre utvikling. Mattis forklarer hva som er bra og mindre bra
med de stolene han har skissert opp. Han sier at han utvikler en stol som kan brukes i
parkanlegg. Derfor ma ban tenke pd form, funksjon og ikke minst bvilket materiale stolen
skal utformes i. Stolen ma kunne tile ver og vind. Mattis forklarer meg hva som er bra og
mindre bra med stolene. Han gir uttrykk for at tegnefaget er ‘det beste faget ved hele skolen
“‘Mattis sier at han liker oppgaver hvor han kan “ma finne ut ting sely veldig bra’. ..
Mattis jobber konsentrert. Hele leringsokten er han oppsiukt av oppgaven han skal utfore
(felnotat, tff: 240107).

Mens de kreativitetsorienterte viste en vedvarende interesse innen
spesielt kreative fag, var situasjonen annerledes for andre elever.
Noen elever ble sporadisk engasjert. Engasjementet var avhengig av
situasjonen. Elevene ble engasjert og interessert pa bakgrunn av
leerernes forelesning, tema eller oppgaver. Nar elevene ikke ble
engasjert fremstod de ofte som tilbakelente. Jeg valgte a kalle elevene
for spontantorienterte:

"David sier at han valgte a skrive om Hitler fordi han syntes temact andre verdenskrig var
interessant og spennende. Egentlig ville han skrive om "Asia,” men han byttet til "Hitler”
pd grunn av temaet i historietimene. Davids prover a finne ut arsaker til at Hitler kom 1il
makten. Han er kommet godt i gang med arbeidet, og arbeider konsentrert” (feltnotater, tff
260207).
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Andre elever, derimot, tok ansvar for fag eller omrader de mestret.
Slike elever valgte jeg 4 kalle for de mestringsorienterte:

"Dette er det eneste faget jeg liker. Nar jeg setter meg ned for d giore oppgavene vet jeg at jeg
vil fi dem til... "hva med de andre fagene da?’, spor lereren. Jeg er haplos og jobber lite med
dem,” sier Carita, som fastholder at formgivningsfaget er noe hun liker godt fordi hun
utfordres” (feltnotater, tf 140207)

Jeg la ogsa merke til at noen elever fikk ”lov” til a gjore lite. Elevene
kunne vandre rundt i klasserom eller ressurssenteret. Elevene hadde
egentlig ingen leringsvaner, selv om de likevel hadde onske om 4 laere.
Jeg valgte a kalle elevene for overlevelsesorienterte:

"var og Tuva er ikke d se, men etter en tid kommer de gaende fra kantinen hvor de bar
kjopt mat. Ut fra min observasjon bar lereren lite overblikk over det som skjer nar det
veiledes, mens Ivars og Tuvas bevegelser blir lite fanget opp” (feltnotater, almp 301006).

De overlevelsesorientertes forholdningssett bryter med de ovrige
elevene i hovedgruppen spesifikt selvregulerte. Elevene onsker 4
arbeide, men mangel pa tilpasset opplering bidrar til at de sjelden far
mulighet til 4 fremvise selvregulerte ferdigheter. Elevene prover, men
klarer det ikke.

7.2. Ulike elevtyper i mgte med ansvar for egen lering

7.1.1. Elever som er generelt selyregulerende

Dette er elever som har ambisjoner pa egne vegne. Elevene er villig til
a innordne seg skolens og lerernes krav og struktur. De er stort sett
fornoyd med ting slik som de er. Elevene utfordrer ikke skolens
regler, men gjor mer eller mindre det de blir satt til. Egne interesser
underordnes i den forstand at de disiplinerer seg til 4 utfore dem selv
om oppgavene ikke fenger. Elevene har forventninger til seg selv og
sin egen laering. De imotekommer kravet om ansvar for egen lering.
Elevene fremstiar som generelt selvregulerte i sin lering. I denne
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hovedkategorien finner jeg tre undergrupper: de resultatorienterte, de
lzeringsorienterte og de produksjonsorienterte.

Elever som er leeringsorienterte

Elevene er opptatt av egen mestring. De ser innsats som noe positivt
og en nodvendighet for 4 kunne utvikle seg videre. Elevene har
oppmerksomheten rettet mot hva som kan gjores bedre, de er
analytiske og laeringsbevisste 1 mote med skolens krav. Oppgavene
som palegges, gjores til gjenstand for fundering og refleksjon. Elevene
tenker over avgjorelser og losningsmater. De er opptatt av a vurdere
sine muligheter og handlingsalternativer for de avgir et svar.

Almp: Sue, Kristian, Evy, Harry, Ulf

Tff: Petra, Vera, Harriet og Randi

Elever som er resultatorienterte

Elevene innordner seg skolens og lerernes krav ved at de bruker tid
pé a avslore "lererkulturen”. Elevene forholder seg bevisst til lerernes
ulike krav, forventning og varemite. De tilpasser seg deretter, de
velger strategier og er planmessige. De responderer umiddelbart nar
lzererne inviterer til samtale eller annen aktivitet, men ved losning av
oppgaver kan handlinger vare rettet inn mot teknikker og lettvinte
fremgangsmater. Elevene ser betydningen av 4 fi gode karakterer,
men resultatene bor fremkomme uten for store anstrengelser.

Almp: Renate, Marit

Tff: Even

Elever som er produksjonsorienterte

Elevene er pliktoppfyllende, arbeidsomme og gjor det som larerne
palegger. De folger med, de er stille og lite synlige. Selv om elevene
ikke viser like stor entusiasme for oppgavene, utfores arbeidet
omstendelig og grundig. Ofte gjor elevene det samme hele tiden, i
store doser, for 4 vare sikker pa at de gjor nok. Laringen trenger ikke
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a vaere meningsfull, men drivkraften er a oppfylle skolens og lerernes
krav om 4 produsere svar.

Almp: Liv, Hellen, Marita

Ttf: Eli S, Brita, og Jenny

7.2.2. Elever som er spesifikt selvregulerende

Elevene bryter med skolens krav. De viser ofte motstand. Nar de
riktige forutsetningene er til stede, klarer elevene a styre sin egen
leringsprosess. Forutsetningen er imidlertid at laringsprosessen ma
vere inspirerende, engasjerende, vare interessant og gi mening. Da
blir elevene engasjert i oppgavene, de viser selvstendighet og initiativ
til 4 organisere og strukturere egen laring. Fenger ikke oppgavene
eller hvis oppgavene er av en slik karakter at de anses som
ustrukturerte og utydelige fremstar elevene som tilbakelente,
ukonsentrerte eller motlase. Elevene kan da sitte stille foran PC-en, de
sysler med andre ting, de snakker, ”vandrer” rundt etc. I denne
hovedkategorien finner jeg fire undergrupperinger: de spontant-
orienterte, de mestringsorienterte, de kreativitetsorienterte og de
overlevelsesorienterte.

Elever som er spontantorienterte

Elevene fremstar som tilbakelente og uvirksomme uansett fag eller
arbeidsoppgaver sia sant deres interesse ikke vekkes. Interessen er
gjerne episodisk, dvs. interessen oppstir tilfeldig. Dette skyldes ikke at
elevene behersker noe bedre enn annet, men interessen oppstar som
folge av et innhold, lererens formidling, arbeidsmaten eller oppgaven.
Fenges interessen, anses arbeidet som meningsfullt. Elevene kan da
arbeide konsentrert, intenst og selvstendig. I den grad larerne, tema
eller oppgavene ikke vekker interesse, fremstir elevene som
uengasjerte.

Almp: Idun, Tora, Kirsti, Aksel, Jonny, Torkil

Ttf: David, Helga, Lea, Celine, Maia, Marita, Alma
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Elever som er mestringsorienterte
Dette er elever som opplever gleden ved a mestre. Mestring kan vare

spesifikt  knyttet til et enkelt fag, et omrade innen faget, en
arbeidsmetode m.m. Gleden over 4 mestre bidrar til elevenes tiltro til
egne krefter, noe som kan fore til en nedprioritering av enkelte fag,
emner, omrader eller oppgaver. Elevene er opptatt av 4 oppna en
kompetanse, og de soker utfordringer innen det de behersker. Visse

omrader mestres bedre enn andre.
Ttf: Carita, Inge

Elever som er kreativitetsorienterte

Elevene liker 4 gjore ting pa sine egne mater. De fremstir som
kreative. Elevene bobler over av oppfinnsomhet og ideer hvis de selv
far bestemme. Elevene vil gjerne formulere problemstillinger eller
velge oppgaver eller prosjekter ut fra egne onsker og behov. Skolens
krav kan erfares som rigide og hemmende for elevenes kreative
utvikling. Derfor lar de kreativitetsorienterte i mindre grad seg
inspirere av oppgaver som legger for sterke foringer pa utforelse og
utogvelse.  Den  kreative  aktiviteten  fremstir som  selve
sentreringspunktet for elevenes lering og utvikling.

Almp: Iris, Lasse

Ttf: Kére, Mina, Lill, Rita, Caja, Bengt, Mai, Caty, Mattis

Elever som er ovetlevelsesorienterte

Elevene klarer ikke 4 se sammenhengen mellom det som leres nd, og
det som er lert for. Selv om elevene fremstar som passive, har de hap
om 4 lere ettersom de prover 4 henge med i undervisningen. Dog
arbeider elevene uselvstendig, de har vansker med 4 komme 1 gang.
Selv. om oppgavens omfang og innhold skaper problemer, soker
elevene lite hjelp, ofte utsettes arbeidet. Elevene overlates mye til seg
selv. Elevene pleier relasjoner med laererne ved uformelle samtaler.

Almp: Ivar, Danny, Tuva, Fred, Vidar

Tttf: Andy, Joar, Elin
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Jeg vil knytte en kommentar til hvorfor 58 prosent av jenter fra
allmenn pabygg er 4 finne i hovedgruppen generelt selvregulerte. Ved
allmenn pdbygg gir elever som har valgt a avslutte yrkesfaglig
utdanning!” fordi de ikke vil ut i lere, dvs. at elevene ikke onsker en
praksisrettet utdanning. Elevene er, derimot, motivert for et hoyere
utdanningsniva. Dette kan vare drsak til at det er en opphopningen av
jenter i hovedgruppen generelt selvregulerte. Det er ogsa flere gutter
enn jenter innen elevbildet “overlevesesorienterte”. Forklaringen kan
vare at gutter har storre problemer med a tilpasse seg skolen, dvs.
gutter er ofte mindre motivert og interessert i skolen, enn hva jenter er
(St.meld. nr. 16 (2006-2007)).

7.3. I hvilken grad er forholdningssettene sammenfallende med
andre eksisterende forskningsstudier?

Den gruppeinndeling som er blitt foretatt er ikke unik, verken
innenfor kvantitative eller kvalitative studier. Gjennomgang av noen
forskningsstudier viser at det 4 gruppere elever er en strategi for a fa
frem ulike karakteristikker (Lyngsnes, 2003; Wistedt, 1987, Osterlind,
1998). Selv om det teoretiske fundament, problemfokus og skoleslag
varierer, konsentreres studiene omkring hvordan elevene tilpasser seg
og motsetter seg skolens krav. Typebeskrivelsene illustrerer at
elevenes agering kan forklares ut fra ikke bare ¢én
virkelighetsforstiaelse, men mange. De forholdningssett som er
utviklet i min studie kan sidestilles med Wistedts, Osterlinds og
Lyngsnes” beskrivelser.

Wistedt (1987) har undersokt hvordan elever i gymnaset skaper
rom for leering. Basert pa observasjon og intervju beskrives elever med
et disiplinerende, kritisk og funksjonelt forholdningssett. Elever med
et disiplinerende forholdningssett er lydhere overfor skolen krav.
Elevene tilpasser seg skolen, noe som kan gi pa bekostning av
forstaelse fordi dette kommer i konflikt med det 4 kunne. Et kritisk

7 yrkesfaglig utdanning vil si to &r i skolen og to ar i laere i en bedrift.
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forholdningssett stiller seg kritisk til relasjonen mellom egen laering og
skolens krav. Mangel pa tilpasset opplering bidrar til at skole og laring
ikke gir mening, det er vanskelig a pavirke innholdet. Elever med et
funksjonelt forholdningssett aksepterer at undervisningen ikke kan
tilpasses den enkelte. Selv om elevene tilpasser seg skolen, innser de at
det ikke er mulig a lere seg alt som forventes eller kreves. For a
overleve legger elevene vekt pa 4 avkode hvordan systemet fungerer,
de prover 4 skape et personlig handlingsrom. Poenget med Wistedts
(1987) elevbeskrivelser er 4 demonstrere at elevenes ulike
forholdningssett far betydning i mete ulike med oppgaver.

For a forklare elevenes agering i mote med oppgaver skiller
Wistedt mellom intensjonell og situasjonell lering. Intensjonell lering
fremmes nir elevene har en innholdsmessig oppfatning av hva
arbeidet gar ut pa, enten fordi innholdet oppleves som interessant,
eller fordi elevene forstar viktigheten av oppgavene. Et indre
forholdningssett skapt av indre forestillinger oppstar. Dette betyr at
elevene ser nytten av a gjore oppgavene. I situasjonell lering, derimot,
vil elevene vare orientert mot ytre forhold, for eksempel hva lererne
trekker frem i undervisningen, hva som blir gitt pd prover m.m.
Refleksjon over oppgavens innhold vektlegges lite. Dette kan relateres
til Martons (1999) studie fra 1970-tallet, der studenters ulike
tekstforstdelse ble undersokt, og der ulik kunnskapstilegnelse var av
betydning for hva som ble lert. Selv om alle studentene i Martons
studie fremviste hoy konsentrasjon under selve innlesningsperioden,
var det forskjell i fokus for oppmerksomheten. Marton delte
studentene opp 1 to grupper etter hvordan de leste teksten. De
overflateorienterte studentene leste teksten i isolerte deler, uten 4 se
helheten, mens de dybdeinnrettede var opptatt av helheten.
Forskjellen i innlesning viste at de overflateorienterte studentene,
sammenlignet med de dybdeinnrettede, 1 liten grad hadde fatt tak i
hovedideene bak teksten. I lys av dette konkluderte Marton med at
ulike type oppmerksomhet var av betydning i innlesningsperioden.
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Blant de elevene som inngar i min studie kan ulike valg, handlinger
og prioriteringer peke 1 retning av ulike studiemonster i mote med
oppgaver og lerestoff. Observasjoner viser at elevene ikke alltid er i
stand til 4 finne en god struktur pa arbeidet. I mange henseender er
elevene overflateorienterte, de gjor lite, de memorerer, de gjor ting i
siste liten, mens andre er mer dybdeorienterte, de legger vekt pa a
skape en helhet i det som skal lares.

Osterlind (1998) belyser hvordan sosial bakgrunn influerer pa
anvendelse av planleggingsbok i eget arbeid. Hennes elevbeskrivelser
viser, som mine, hvordan skolens krav om 4 kunne planlegge og 4 ta
hind om eget arbeid fordrer bade tidsdisponering, selvdisiplin og
bevissthet. FElevene med et frihetlig forholdningssett oppfatter
planleggingsboken som nyttig. Elevene bruker boken selvstendig og
formalstjenlig. Med et prestasjonsinnrettet forholdningssett forseker
elevene a gjore alt det som forventes. Elevene er ambisiose, de har
klare mal med skolen, de vektlegger betydningen av a4 oppna positiv
anerkjennelse fra lererne. Elever med et godvillig forholdningssett er
positivt innstilt til planleggingsboken. Holdninger til skolen er
sammenfallende med lerernes. Av den grunn anses boken som bade
anvendbar og meningsfull, den gir mulighet for valg og til 4 kunne
arbeide 1 eget tempo. Et ureflektert forholdningssett er karakteristisk
for elever som ikke skjonner hvorfor planleggingsboken skal brukes.
Boken er til for lerernes skyld ettersom den gir innblikk i hvordan
elevene arbeider. Det motvillige forholdningssett beskriver elever som
er motstandere av planleggingsboken, arbeidsoppgavene anses som
palagt samtidig som de betraktes som en belastning. Osterlind
konkluderer at kulturell kapital er av betydning for elevenes
selvregulering. Sosial bakgrunn vektlegges ikke 1 min studie, men
andre forskningsstudier i Norge dokumenter at sosial og kulturell
bakgrunn er av stor betydning for elevenes leringsutbytte (Bakken,
2004; Haug, 2003, 2004; St.meld. nr. 16 (2006-2007); Aasen, 1992).
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Lyngsnes” (2003) studerer ansvar for egen lering innenfor en
yrkesfaglig studieretning. Hun anvender elevbilder for a beskrive ulike
forholdningssett. Seks elevportrett utvikles, to elever fra tre klasser ble
ansett som representative for resten av elevene. Elevbildene fikk
benevnelsen: “’skoleflink og pliktoppfyllende” og sosial leksefobiker”,
“fremtidsplanene klare” og eldst og litt kritisk”, positiv og lite
skoleflink” og ”verbal og interessert”. Jeg mener at Lyngsnes ikke
klarer a beskrive kompleksiteten 1 elevmassen gjennom disse
elevbildene. Slik jeg ser det, er elevene 1 stand til 4 klare skolens krav
og standard. Bade “skoleflink og pliktoppfyllende”, ”fremtidsplanene
klare”, ”eldst og litt kritisk”, ”positiv og lite skoleflink” og ”verbal og
interessert” peker mot dette. Det eneste elevbildet som berorer elever
med en utfordrende innstilling, er “sosial leksefobiker”, men ogsa
disse elevene klarer skolens krav. Selv om bade Lyngsnes og jeg er
opptatt av hvordan ansvar for egen lering forstis og praktiseres
innenfor en videregiende skoles kontekst, er fokusomradet forskjellig.
Lyngsnes er opptatt av individuelle og kollektive arbeidsformer, mens
jeg forsoker a rette blikket mot elevenes evne til selvregulerte
ferdigheter og selvdisiplin i mote med ansvar for egen leering.

Jeg kaster lys over hvordan elever tilpasser seg og motsetter seg
forventninger om a planlegge, organisere egen lxring, hvordan de
kontroller egne leringsaktiviteter uavhengig av laerernes kontroll. A
regulere eget lmringsarbeid forutsetter villighet til a bruke
selvregulerende ferdigheter og evne til a disiplinere seg selv.

7.4. Noen sammenfattende kommentarer

I kapittelet er ulike elevbilder presentert. Elevbildene viser hvordan
elevene velger 4 handle og forholde seg til ansvar for egen laering. Selv
om alle elevene har ulike egenskaper og kjennetegn fra flere elevbilder,
har jeg likevel valgt 4 plassere dem innen ett bilde. Jeg har ogsa loftet
frem andre forskeres bruk av elevbilder og elevtyper som en strategi
for 4 vise bredden i en elevtlokk.
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Kapittel 8.0. Fellesundervisning:
repertoarer og dominerende arbeidsformer

Det undervisningsmonsteret som gar igjen som en rod trad 1 det
daglige arbeidet ved begge studielinjene ved Solberg videregiende
skole, kan grovt deles inn i fellesundervisning og elevstyrt arbeid. I
dette kapittelet presenteres fellesundervisning, elevstyrt aktivitet
behandles i kapittel 9. Observasjoner fra skolebesoket viser at
fellesundervisning kan deles inn i to undergrupper, fellesundervisning
basert pa instruksjon og fellesundervisning basert pa dialog. I
presentasjonen av disse to undervisningsmatene vil “elevenes
pavirkning” fremgd. Grunnen er at de beslutninger som laererne tar i
fellesundervisningen, legger foringer for hva som skal skje i elevstyrt
aktivitet. Fellesundervisningens mulighet for dominans droftes
eksplisitt. Det som er typisk for timene beskrives kronologisk. Jeg tar
utgangspunkt i hva lererne og elevene gjor, gjennom en fremdrift av
undervisningen. Dette utdypes gjennom intervjuer med elever og
lerere. Kapittelet avrundes med noen oppsummerende kommentarer.

8.1. Feltobservasjon av fellesundervisning basert pa instruksjon
Eksemplet nedenfor viser hvordan lxrestoff presenters som
fellesundervisning basert pa instruksjon:

"Leereren starter med foring av fraver samt gir struktur for timene. Leareren informer om
leereplanmidl og dagens tema. "Dette er et krevende kapittel’, sier lereren “derfor skal timen
starte med en forelesning som gir en overordnet innforing i kapittelet.” Etter forelesningen
skal elevene arbeide med gruppeoppgaver. Men forst, sier lareren, skal han gi en oversikt
over dagens tema som folger lereplanen og lerebokens disposisjon. Lareren leverer ut et ark
som elevene folger med pa. Dette er utgangspunkt for giennomgaelsen. Deretter tar lereren
tak i overskriftene, som er identiske med innboldet i lereboken, og snakker rundt dem.
Forelesningen innledes med sporsmal om hva en krise er. Dette sporsmalet besvares ved a
lese definisjonen i lereboken. Definisjonen utdypes ved a henvise til at dette er ulpselige
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problemer ved at fundamentet svikter. Deretter gar presentasjonen over til da utdype hva en
livskrise og tranmatiske kriser er. Dette leder over til ulike faser krisene gjennomgar, samt
Jorsvar, angst, aggresjon og sorg. Forelesningen pdgdr opp mot en time, lereren stiller
sporsml med utgangspunkt i teksten. Responsen er laber. (Feltnotater almp 301006).

Fellesundervisningen har elementer som kan beskrives som
instruksjon, dvs. en tradisjonell undervisningsform hvor lxrerne
foreleser for elevene. Nar et nytt emne introduseres, velger lererne a
motivere ved a vise til lereplanmalene. Laxreplanmalene angis som
begrunnelse for at elevene skal lere det aktuelle lerestoffet. Elevenes
perspektiv, autonomi, valg og medansvar for hvordan de skal arbeide
med malene, betones lite. Sokelyset rettes mot pensum, tidspress og
eksamen. Disse elementene styrer utvalg, seleksjon, hva som settes pa
dagsorden og tempo. Arbeidsfordelingen mellom lerer og elev er klar.
Lzrerne presenterer og har oversikt over kunnskapsbasen, samtidig
som det forventes at elevene skal folge med og lxre seg dette.
Progresjonen 1 undervisningen bestemmes av lerebokens struktur.
Sentrale begreper eller omrader elevene kan ha vanskeligheter med 4
arbeide med pa egen hind, utdypes og tydeliggjores. Larerne
henvender seg til elevene kollektivt. Dette danner basis er klassens
progresjon. Sekelyset rettes mot fellesoppgaver.

Det ble observert i enkelte timer at lererne vekslet mellom
presentasjon pa tavlen” og kollektiv "hering”. Larerne stilte
rutinesporsmal til hele klassen basert pa sporsmal og svar. Repertoaret
inviterer til deltagelse, samtidig som kommunikasjonsmensteret ogsa
reduserer denne. Fra de resultatorienterte elevene, som er opptatt av a
frembringe gode resultater, passer interaksjonsmeonstret godt. Siden fa
deltar, far lererne fa holdepunkter til 4 vurdere hvordan elevene har
opplevd situasjonen nar timen avsluttes.

8.1.1. Elevenes erfaring med fellesundervisning basert pa instruksjon
Ingen av elevene anvender betegnelsen fellesundervisning basert pa
instruksjon, men det er nerliggende a tolke elevenes omtale av lerere
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som ”bare star og snakker”, dit hen. Ingen av elevene er direkte 1 mot
fellesundervisning basert pa instruksjon, spersmalet er hvilken kvalitet
det er pa formidlingen. For elevene handler det mye om lerernes
kommunikasjon og hvordan kunnskapen rammes inn. Oppleves dette
som positivt, kan fellesundervisning basert pa instruksjon vaere en god
mate a lere pa. Det er elever som foretrekker denne undervisnings-
formen sa lenge lererne har et faglig engasjement og har et hoyt
ambisjonsnivd, men ved fravar av dette beskriver de samme elevene
fellesundervisning basert pa instruksjon, som passiviserende og
kjedelig. Det er i forste rekke elever som tilherer hovedkategorien
spesifikt selvregulerte, som omtaler fellesundervisning basert pa
instruksjon pa en slik dualistisk mate. For a tydeliggjore forskjellene i
hva elevene henger seg opp 1 nar det gjelder den slags undervisning,
lofter jeg frem en lzrer, som mange trekker frem og snakker om.
Denne lereren er ikke den eneste i sitt slag, men representerer en
mindre gruppe ved skolen. De spesifikt selvregulerte elevene er
opptatt av denne lzererens pedagogiske evner:

"Det er ikke alltid temaet er interessant i utgangspunktet, men Age gior det bare
interessant. Det bar noe med midten han underviser pa. Han har den kontrollen pa en
mate. Du blir bare tvunget til a lere. Det er gammeldags, men du kan vere aktiv ved a
stille sporsmadl, og det liker jeg ogsd (spontantorienterte Jonny).

Interessant er det at den spontantorienterte Jonny ser pa
undervisningen som gammeldags, samtidig som han ikke beskriver seg
selv. som passiv. Dog er Jonny oppmerksom pa den enveise
leringsmaten, der fagkunnskap forklares og overfores fra lerer til
elever. En slik arbeidsform foretrekkes av den overlevelsesorienterte
Ivar nar han sier at.

"Jeg liker ndr lererne forteller oss ting ndr de er engasjert i og de foler at de vil lere oss noe,

sann som Age. Han har kontroll, han forklarer shik at vi forstir i tillegg til G vare
engasjert”.
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Ivar fremhever at leererens forklaring, engasjement og kontroll over
kunnskapsbasen bidrar til ekt leringsutbytte. Det interessante er at
samtlige elever i hovedkategorien spesifikt selvregulerte trekker frem
denne lxrerens dyktighet, entusiasme og krav som faktorer som
influerer pd leringen. Interessant er det ogsa at elevene aksepterer
lzererens ”gammeldagse” undervisningsmater sa lenge disse bryter med

skolens ovrige leringsmonster:

"Men jeg hadde siuttet hvis alle lerere pa skolen var som ban og hadde sa strenge toyler.
Det hadde vert en konsentrasjonsleir. Det funker jo 5 timer i uken, men ndr vi snakker
om 30 der du ikke har noe du skal ha sagt, sa badde ikke jeg Rlart det, og det hadde
ingen av de andre heller. Men de klarte jo det for i tiden, men det var sann det var og slik
er det med det. Na er det slakfke toyler” (spontantorienterte Torkil).

Selv om samtlige i gruppen spesifikt selvregulerte oppfatter lererens
undervisningsform som positiv, beskriver de generelt selvregulerte
samme lzerer som kontrollerende:

"Det er noen timer der lererne kun star ved tavlene og snakker til oss. De snakker og
snakker i 2,5 time, minst. Alle bare sitter sann [les: apatisk]. Man blir si trott. En
halvtime er nok. Nar vi vil ha pause, sd sier lerer ne,i det blir forst om to timer. Mange er
redde ogsd. Ikke noen god mate a skape lering pa, spor du meg” (leringsorienterte Harry).

"Problemet med Age er at han snakker til oss, vi maé sitte og hore pi han hele veien. Og
det er han som vet best, si det er ikke vits i at vi skal si noe, fordi han vet jo svaret uansett.
Det er ninspirerende” (resultatorienterte Marit).

De generelt selvregulerte papeker at lererens undervisningsform er
demotiverende og uinspirerende. Kontroll og overforing av
kunnskaper fra lerer til elev virker passiviserende. Elevene mener de
ikke far anledning til 4 arbeide selvstendig, de beskriver seg som
brikker og ikke som aktorer i egen laeringsprosess. Det kontrollerende
miljoet begrenser handlingsvalgene og dermed utovelse av
selvregulerte ferdigheter. De spesifikt selvregulerte er pa linje med de
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generelt selvregulerte nar det gjelder andre lereres bruk av samme
undervisningsmetode:

"Nar lereren tar den sammen tingen opp 1000 ganger. Nar de gientar og gientar. Til siutt
blir du s lei at du ikke gidder mer” (mestringsorienterte Inge).

"Nar de messer og messer. Hvor du tilslutt ikfke gidder a folge med fordi du ikke skjonner
hva de holder pa med lenger” (kreativitetsorienterte Mai).

Lzarere som kun formidler et budskap uten 4 trekke elevene med, som
foretar mange digresjoner som ikke har med temaet 4 gjore, som ikke
moter forberedt til timer, oppleves forvirrende og passiviserende.
Ogsa mangel pa meningsfylte begrunnelser for hvorfor det valgte
temaet skal leres, papekes. Innholdet fremstir som selvlegitimerende
ettersom elevene erfarer at de ikke far mulighet til 4 ta stilling til det
som legges frem. Isteden ma de lere seg det lererne peker ut som
verdifull kunnskap. Nar lererne foretar mange digresjoner som
elevene oppfatter ikke har med temaet 4 gjore, skapes et inntrykk av
manglende fagkunnskaper. Som den spontantorienterte Jonny og den
overlevelsesorienterte Andy papeker, bidrar dette til konsentrasjons-
vansker:

"Jeg liker ikke nar ting er lite konkret eller diffust. Da far jeg vanskeligheter med a forsta
hva lereren snakker om pa en mate. Jeg prover og prover, men ndr man blander inn andre
ting som ikke har med temaet a giore, da blir det sa utydelig. Da ser jeg pd lereren og
tenker “nei”. Jeg gir opp a folge med, og da blir det lett a drite i det. Jeg merker nar lereren
trikser, mikser og soser noe sammen. Er lererne tydelige er pa en mate disposisjonen deres
klar. Jeg liker ikke nar ting er uklart, nar de hele tiden trekker inn andre ting, ndr du
ikke fir en ledig tanke, da far jeg problemer, jeg gir opp. Da blir det 1l at jeg heller spiller
PC-spill med Vidar eller sjekker mailen og sinn, og det er ikke bra, det”
(spontantorienterte Jonny).

"Det er faktisk lerere jeg ikke forstar fordi de er sa ustrukturerte og vanskelige. Da blir

det bare at jeg sitter der, og klarer ikke a folge med pa hva de sier” (overlevelsesorienterte
Andy).
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Disse uttalelsene antyder at elevene har problemer med a forsta det
formelle spraket. De overlevelsesorienterte, kreativitetsorienterte og
spontantorienterte elevene fra hovedgruppen spesifikt selvregulerte er
opptatt av at de vil lere, men uttrykker samtidig at noen av lererne
ikke er like interessert i 4 skape forutsetninger for dette. Biade den
spontantorienterte Jonny og den overlevelsesorienterte Andy
beskriver lerere som ikke alltid ser det som sin oppgave 4 skape gode
lzeringssituasjoner der lering skal finne sted. Dette aspektet papekes
ogsi av den overlevelsesorienterte Vidar i sitatet nedenfor. Han
antyder at innholdet presenteres uten at lererne krever noen bidrag fra
elevenes side. Isteden formidles ferdigstrukturerte eksempler, der
elevenes perspektiv pa tematikken ikke inngar som sentrale elementer.
Resultatet er at selv virkelighetsnare temaer fremstar som fjerne:

"Larerne skulle latt oss snakke mer, istedenfor er det sann at lereren sier ‘nd har vi om
innvandring, sla opp pa side det og det, innvandring er sann og sann, de kommer fra de og
de landene, og sa: Na gior dere oppgaver, og si snakkes vi klokken 14.00°, det er veldig
lite inspirerende, for a si det sann. De er ikke interessert i hva vi mitte mene”
(overlevelsesorienterte Vidar).

Vidar beskriver en undervisning som skjer enveis fra lerer til elev. Det
synes ikke 4 vare et poeng at elevene skal gjore erfaringer eller vere
delaktige. For Vidar og flere med ham fortoner formidlingen seg som
en gjennomgdelse av lerestoff, der larerne ikke definerer hva som skal
leres, og der innholdet styres av lmrernes kunnskaper. Lezringen
beskrives som lite meningsfull. Tematikken relateres ikke til elevenes
erfaringsbakgrunn eller tidligere ferdigher og viten. Nar elevene ikke
oppfatter hva lererne mener, reduseres initiativet og mulighen til a
gjore hva som forventes.

Ingen av lererne gir uttrykk for at de anvender fellesundervisning
basert pa instruksjon. Grunnen er at dagens elever ikke er sa
konsentrerte som fortidens. Det papekes at undervisning som krever
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evne til 4 lytte over lengre tid ikke passer dagens unge. Elevene klarer
ikke mer enn 10 minutters sammenhengende tale for de faller fra:

"Elevene er sa vant med at noe skjer bele tiden, at de har vanskeligheter med a Rlare d
konsentrere seg 5 minutt uten at de begynner a klage pa at ting er kjedelig” (tf
mellomgruppelerer Ninay).

En mulig forklaring pa at lererne ikke vil vedkjenne seg denne maten
a undervise pa, er at den assosieres med “tradisjonell
tavleundervisning” eller formidlingsorienterte undervisningsformer,
som fra flere hold er blitt utsatt for krittkk. Derimot er
fellesundervisning basert pa dialog den undervisningsform lererne
forfekter. Men hvordan fremkommer dette i lerernes undervisning?

8.2. Feltobservasjoner fra fellesundervisning basert pa dialog
Folgende eksempel anskueliggjor et undervisningsmenster som brukes
mye:

"Realismen introduseres. Larerne spor elevene om de har hort begrepet realismen for. Even
Jorklarer dette med virkelighetsbeskrivelser. Dette bekrefter lereren. Hun begynner med d
skrive opp begrepet pa en transparent. I dialog med elevene fremkommer ulike forhold som
forbindes med realismen. Larerne legger opp til dialog, og eleven er aktiv i sporsmalsstilling.
Flere av elevene deriblant Mina, Andy, 1ea, Petra tar notater. Lareren anvender elevenes
hverdagskunnskaper i dialogen. Hele tiden henviser hun til det elevene kan fra for bide fra
kunsthistorien, fra litteraturbistorien, fra  historiefaget fra ungdomskolen og  fra
Sormgivningsfaget. Samtidig ber lwrerne elevene sla opp i lwrebokene for a studere
bildebruken, fan bildene fortelle noe om realismen? Er forbindelseslinjene  mellom
tankekartet nklar, spor elevene, og lererne forklarer pa nytt” (feltnotater, tff 220107).

Fellesundervisning basert pa dialog preges av storre aktivitet og deltagelse
fra elevenes side. Koblingen til lereplan og pensum stir sentralt, men
elevenes forstaelse av mal og emne diskuteres i storre grad. Dog er det
lzererne som til syvende og sist avgjor hvordan malene kan nas. Som
eksemplet ovenfor viser, gir lererne forklaringer pa hvordan ny
kunnskap kan anvendes eller hva den er nyttig til. Samtidig knyttes det
nye til det elevene kan fra for. Formidlingen baserer seg pa elevenes
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o

virkelighetsforstielse, de far mulighet til 4 pavirke innholds-
presentasjonen, samt at initiativet overlates i storre grad til elevene.
Lzrerne bekrefter elevenes forstielse ved a vise onsket atferd og
oppfordrer dem til 4 bidra med ledetrader. Sentralt star ogsa hvordan
lzererne noterer seg elevenes ideer uten nermere analyse, for deretter 4
foreta en utvelgelse gjennom en felles diskusjon og argumentasjon.
Sporsmal fra lerer eller elever skaper grunnlag for fundering, for
leereren kommer med utredninger. For a visualisere, organisere og
binde sammen hendelser og begreper anvendes ogsa tankekart. Denne
lzeringsmetoden er motiverende for flere. Spesielt leringsorienterte og
spontantorienterte elever forseker a etterligne lerernes mate a
systematisere lerestoft:

""Petra pa sin side har laget et eget tankekart for hvordan hun skal kunne buske Skipper
Worse... Petra” sier at hun bruker d jobbe slik fordi Jjeg lettere blir klar over min egen
leering pa denne maten, jeg tenker og husker alt sa mye bedre nar jeg gjor det slik. Lareren
bruker ogsa tankekart ndr bun underviser, det er lettere a fa oversikt og forsta det som
presenteres, ” sier Petra” (feltnotater, #ff 310107).

Til tross for at lererne forseker 4 legge vekt pa en symmetri i
kommunikasjonen gjennom  gjensidig  forstaelse, er likevel
undervisningen som ved fellesundervisning basert pa instruksjon,
homogent rettet inn mot alle. Siden dialogen ikke alltid folger et
strukturert, forhindsdefinert spor, fremstir seansen som tematisk
springende. Det er ikke lett 4 folge med pé larernes presentasjon.
Mange faller fra, enten fordi de ikke forstar hva lererne sier, eller fordi
lererne gar for fort frem, tema er for vanskelig, lite interessant, eller
fordi undervisningen kjeder elevene. Flere utvikler strategier for 4
komme igjennom timene, de dremmer seg bort, arbeider med lekser,
surfer pa nettet m.m.

8.2.1. Elevenes og lerernes erfaring med dialog som undervisningsstrategi
Samtlige elever har klare formeninger om at det er forskjell pa
fellesundervisning basert pa instruksjon og dialog:
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"Det er kjedelige timer hvor vi md lytte til lererne, og det er timer der lererne krever at vi
ma vere med liden, og der lererne spor og krav, og har som kan lere av”
(mestringsorienterte Carita).

Nir lzereren tar utgangspunkt i elevenes kunnskaper, begrepsforstaelse
og erfaringsverden skapes grunnlag for lering:

"Og altsa ndr vi har et nytt kapittel, sa bryter hun ned alt. Hun bruker det vi husker og
bar lert i andre fag. Hun snakker med oss, horer pd oss og skriver ned stikkord pa tavlen,
vi skriver ned, og da begynner du d tenke litt sely ogsa. Du far faktisk tid 1il d reflektere og
tenke. Det er blanding av muntlig og skriftlig som funker veldig bra ... det er gode timer.
Og sd merker du at mange i klassen ogsa synes de funker bra ...Det blir en stemning, alle
deltar. Vi ser sammenhenger, liksom, og det er mye lettere nar vi skal jobbe etterpa. Vi fir
Yyst til a lere. Og da sitter du ikke og snakker og tuller ndr du merker du lerer, du fir
ting til, da jobber du bare. Da er det kjekt. Jeg har begynt a bruke hennes miite nar jeg
Jobber. Det fungerer for meg, merker jeg, jeg har storre kontroll med hva jeg kan”
(kreativitetsorienterte Mina).

Den muntlige verbalisering i kombinasjon med visualisering, bidrar til
at ny kunnskap settes inn i en sammenheng. Et viktig aspekt er
lererne som rollemodeller. For den kreativitetsorienterte Minas
vedkommende demonstrerer lereren en laringsstrategi, som hun
senere over pa. Lzreren utvikler Minas leringsrepertoar. Elevenes
perspektiv pa fellesundervisning basert pa dialog er sammenfallende
med lerernes begrunnelse for valg av denne metoden.

Ata utgangspunkt i elevenes behov

Alle leererne omtaler fellesundervisning basert pa dialog som god. De
gir uttrykk for at den brukes i alle fag. Begrunnelsen relateres til
elevenes deltagelse og behov. Metoden er velegnet fordi lererne kan
forholde seg til hele klassen, undervisningen, tematikken kan justeres i
overensstemmelse med de situasjoner som oppstar. Undervisnings-
formen er imidlertid krevende:
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"Forventninger om at elevene skal delta, betyr at vi som lerere ma forberede oss annerledes.
Du ma ba tenkt igiennom mulige scenarier. Du ma ba tenkt giennom hvilke begreper som
er sentrale og der du ma ha fokus pa eksempler og moteksempler. En slik metode betyr at
leerere og elever i fellesskap prover a finne frem til viktig kunnskapsstoff. Nar elevene fir
mulighet til a ba en mening, pavirkes ogsd motivasjon for oppgavene senere, de lerer bedre

synes jeg” (almp yngre lerer Marit).

Det er viktig 4 lzere elevene 4 sile informasjon og skape oversikt. Det 4
apne opp for elevenes oppfatninger betyr at lererne ma vaere godt
oppdatert og engasjert. Larerne méd vite hva de snakker om.
Undervisningsmetoden er avhengig av elevenes initiativ, sporrelyst og
selvstendighet. Siden spontanitet vektlegges, er tiden av betydning.
Temaomrader kan ta lengre eller kortere tid, avhengig av elevenes
engasjement eller hvor mye tid lererne kan bruke pa emnet:

"Der jeg ser at jeg bar klart d tenne elevene, er i diskusjonssammenbenger med hensyn til
litteratur. Sarlig med hensyn til lyrikk og andre tekster. Og slike tankestromninger som vi
snakker om i litteraturhistoriene kjenner de igien fra kunsthistoriene. Det er noen
Jfantastiske pedagogiske grep og opplevelse, jeg knytter hen til elevenes kunnskaper. Derfor
er det a kommunisere og litte il elevene, ta dem pa alvor nar de skal lere noe. Dette er
veldig viktig for min undervisning. Det er et tankekors, egentlig...ja, bvor viktig det er d
bruke elevenes kunnskaper, som regel er vi altfor styrt av lereplanen og eksamen shik at vi
ikke tar oss tid 1il G undersoke hva elevene kan om temaet” (Yf mellomgruppelerer Brit).

Brit forsoker a tilrettelegge laerestoffet og arbeidsoppgaver ut fra
elevenes behov og interesser. Selv om bade lerer og elever deltar,
poengterer Brit at det er elevenes laering som skal vaere i sentrum, mer
enn laererens undervisning. Dette fremheves av flere:

"For meg er det viktig at elevene skal lere seg a utvikle metakognitive strategier, de ma
leere hva det vil si d lere. De lerer best av a vare nysgjerrige og ydmyke med hensyn til den
kunnskapstilegnelse som mad finne sted for en kan komme opp pa et hoyere niva. Jeg prover
a lere dem hvordan det er lurt d tilegne seg kunnskaper. De ma bli bevisst pa hvordan de
leerer, og det er noe alle elever skal klare. I skolen snakker en altfor lite om studietenikk.
Det er nok av dem som leser og leser ..., men som likevel ikke lerer noe, ford: de ikke har
leert seg metakognitive strategier, og som da ikke klarer d ta ansvar for egen lering” (almp
eldste lerer Age).
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Dialogen skal stimulere til konstruksjon av kunnskap. A vekke
interesse er viktig fordi dette skal bidra til at elevene klarer a holde fast
pa krav som stilles. Larerne betoner at elevene skal ta ansvar for det
de er i stand til 4 klare. Malene skal stimulere interessen. Gjennom
dialogen far lererne innsikt i elevenes kunnskaper. Elevene ma ha
forventning om mestring og forventning om a klare. Det sentrale for
Age er forbindelsen mellom ansvar for egen lering og evne til
metakognitiv kunnskap og ferdighet. Age knytter arbeid til
metakognisjon og elevenes evne til 4 reflektere over egne
lzeringsprosesser. Fellesundervisning basert pa dialog er en egnet
metode for 4 nd elevenes behov, fordi alle far mulighet til utvikle et
eierforhold til det som leres. Men 1 hvilken grad opplever elevene at
dialogundervisning bidrar til alles lering?

8.3. Feltobservasjon: Fellesundervisning basert pa instruksjon
og dialog, rettes inn mot alle og gir mulighet for dominans

Pa samme mite som med fellesundervisning basert pa instruksjon
faller noen elever ut under dialogen. I fellesundervisningen dominerer
den verbale kommunikasjon. Selv om elevene rekker opp handen, er
det lett a overlate arenaen til verbale elever som tar ordet uten 4 vise
tegn. Dette innebzrer at noen elever far anledning til 4 dominere
samtalen. De verbale er mest aktive, de tar ordet uavhengig av lerere
eller tema, elevene er frempa med hvordan ting kan gjores. Noen far
mer oppmerksomhet enn de som markerer seg lite 1 offentligheten.
Ofte baserer lererne seg pa at de verbale tar ansvar. Spesielt de
resultatorienterte er bevisste pd hva lererne vektlegger:

"Renate som sitter pa bakerste pult og ved min side, har matematikkbokene oppsiatt. Hun
titter fremover mot lereren, stiller lereren et sporsmal eller to, men bortsett fra dette er hun
mer opptatt av og a “hviske-pugge” enn av lererens undervisning. Da jeg spor hva hun
holder pa med, sier hun at hun skal ha en fem minutters presentasjon i naturfag senere pa
dagen... Hun repeterer for at fremforingen skal bli best mulig. Renate sier lavt videre : “Det
er viktig d gi et godt inntrykk, slik at lererne tror du har oversikten, skjonner du, det er
bare “saaa” viktig. Og hun fortsetter: “Jeg observerer alltid lererne for a finne ut hvor aktiy
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Jeg ma veere. For noen lerere er det nok d si smarte ting i begynnelsen, andre ma jeg vere
aktiy hele tiden, men bare det at vi smiler og gir et positivt inntrykk, teller faktisk positivt.
Du ma bare lere deg hvordan ting fungerer, hvis ikke kan du kjede deg 17l dode, sier hun
smilende’. Etter denne uttalelsen fordyper hun seg i ovingen, men med oyenkontakt med
leereren” (feltnotater, almp 271006).

Forventninger avkodes og det skjer en tilpasning til laerernes
handlingsmenster. Flevenes engasjement markeres ved positiv
anerkjennelse, gjennom nikk, smil og annen stotte — dog kan dette
ogsi betraktes som en overvikning. De verbale elevene far mest
oppmerksomhet, de behersker ordet og slipper til. Selv om det er lite
direkte vurdering i timene, skjer dette indirekte gjennom rangering og
bekreftelse siden larerne ofte velger 4 henvende seg til noen av
elevene. Larernes anerkjennende blikk medvirker til at det oppstar et
klassehierarki av betydningsfulle elever, andre kommer helt 1 skyggen.
Det er mange eksempler fra feltmaterialet som kan tolkes i den
retning; “Det er alltid noen som fiar bestemme”(feltnotater 140207)
eller ”Renate er den gullungen” (feltnotater 101106). Blikket indikerer
at  noen faller utenfor, andre er innenfor larernes
oppmerksomhetssfere. De overlevelsesorienterte elevenes innsats kan
bli ignorert:

"Leereren repeterer hva infinitiv, preteritum og presens er, samt sterke og svake verb. Iris
sier: "Det er sd mange rare og vanskeligr ord, det der.” Tl dette svarer lereren |a ja, glem
disse vanskelige ordene, da vi kan ikke forvente at dere skal huske alle formene!” Dere?”
sier Vetle, “hva mente du med det” mumler han halvhoyt” (feltnotater, almp 071106).

Bade de produksjonsorienterte og de overlevelsesorienterte, men ogsa
andre passive elever blir ignorert, noe som formidler et skjult budskap
om at de ikke telle med i laerernes bevissthet. Flere fremstir som
passive deltagere som stilletiende stiller seg utenfor den pagiende
aktivitet.
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8.3.1. Fellesundervisning nar ikke alle

I fellesundervisning skal elevene oppleve seg som medlemmer av et
fellesskap, men 1 intervjuet er elevene opptatt av at lererne ikke tar
nok ansvar og serger for at alle far mulighet til 4 utvikle tilstrekkelig
kunnskap og ferdigheter. Siden fellesundervisningen foregar i samlet
klasse er leringen tilpasset gjennomsnitt elevene. Det poengteres at
mange har huller i forkunnskapene. Elevene kommer fra forskjellige
skoler, de har ulik bakgrunn, forutsetninger og forventninger, alle har
ikke samme utgangspunkt i mote med larestoffet. Konsekvensene av
at man man tar elevenes kunnskaper og begrepsforstielse for gitt,
papekes av flere:

"Mattis: De hopper over ting og sier "Dette lerte dere i ungdomsskolen”
Rita: “som om jeg husker det”’ (gruppeinterviu 1ff).

"Leererne bare babler i vei, det er bare “lwrer det og det”, og s er det nytt tema, og nye tema
igjen, der mange ikke forstar det gamle for det nye, og da er det lett d droppe ut, og det var
den timen, liksom ” (leringsorienterte 1 era).

Selv om undervisningen preges av dialog, er det en ubalanse mellom
faglige utfordringer og kompetanse pa omridet. Larerne “babler i
vei”, hevder den leringsorienterte Vera. Hun fastslar at ny kunnskap
introduseres for elevene har kontroll og oversikt over tidligere viten.
Nir elevene oppfatter at grunnlaget for a forsta ikke er godt nok, slar
svikt i kunnskapsbasen ulikt ut. Spesielt de spesifikt selvregulerte
poengterer, noe som for ovrig ogsa den leringsorienterte Vera
antyder, at mangel pa forstielse far betydning for arbeidsinnsatsen.
Det blir vanskelig 4 motsta fristelser og administrere begrensninger av
egen atferd fordi ytre stimuli, tanker og assosiasjoner legger beslag pa
oppmerksomheten. Problemer med a forsta eller se sammenhengen i
lzerernes presentasjon, er noe den overlevelsesorienterte Andy erfarer:

"Jeg vet sely at jeg har konsentrasjonsproblemer, og jeg klarer ikke d folge med, sely om jeg
har bestemt meg for d folge med og har lyst til a folge med, men si blir det babbel av ting jeg
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ikke fatter noe av, da tenker jeg plutselig pa andre ting. Jeg ser pa dem i klassen, pa PC-en
11l dem ved siden av, og far ikke med meg noe av det lereren sier. Jeg ramler helt av og fir
ingenting med meg. Jeg sitter der, det ender med at jeg holder pa med andre ting eller rett og
slett ser i veggen. Og er helt i mine egne tanker. Og nar jeg kommer til meg sely igjen sa er
leereren ferdig, men jeg bar ramlet av lasset. Og sa far du kjeft av lereren fordi du ikfke
folger med eller gjor noe”.

Andy klarer ikke 4 folge med, han forstar ikke, han distraheres og blir
forstyrret av egne dagdrommeri. Siden undervisningen er rettet inn
mot alle, forteller Andy indirekte at han trenger en annen mate 4 fd
presentert fagstoffet pa, enn det som tradisjonelt blir ansett skal
fungere for alle. Mangel pa individuell tilretteleggelse av
undervisningssituasjonen influerer pa Andys mote med fagstoffet nar
han senere skal ta ansvar for egen lering. De larings- og
resultatorienterte elevene tilkjennegir at de er i stand til 4 handtere
slike situasjoner. Som den leringsorienterte Vera papeker, har hun
kontroll, selv om hun ikke folger med 1 undervisningen:

"Det er sann at jeg kan plutselig bare “dette ut av timen”. Jeg kan plutselig bare tenke pa
andre ting, sant som ikke har med temaet d gjore. Og nar jeg “vakner”, er lereren langt av
garde, da blir det fort sann at jeg tenker nei, jeg gidder ikke d folge med, men na er ikfke jeg
avhengig av d folge med heller, jeg klarer meg godt uten”.

8.3.2. Elevene dominerer hverandre

Det er i forste rekke de produksjonsorienterte, kreativitetsorienterte
og ovetlevelsesorienterte  elevene  som  legger  vekt pa
dominansstrategier, det er noen som dominerer pi bekostning av
andre. Domineringen kommer til uttrykk béade i forbindelse med
diskusjoner og nar elevene inviteres til 4 pavirke:

"De som broler boyest far komme til orde hos lererne. Det er noen elever i klassen som bar
sa sinnssykt bebov for d bli sett og blir sett, sa blir det naturligvis de som far bestemme. Jeg
bar alltid vert tydelig pa bva jeg har villet tidligere, og har sagt ifra, men i denne klassen
har jeg valgt d ta en passiv rolle fordi jeg ikke gidder. Det blir en konkurranse mellom
superjenter. . .Problemet blir likesom at noen som faktisk alltid blir sett, og som avgjor alt
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Jor bele klassen. Learene tar alltid hensyn til hva de matte mene, sely om over halve Rlassen
mener noe annet” (overlevelsesorienterte Elin).

"Mange ganger lar bare lererne de samme elevene snakke hele tiden” (produksjonsorientert
Hellen)

I situasjoner der noen dominerer og andre ma underordne seg,
impliserer dette bade makt og avmakt. Underdanigheten ligger i at
noen ma boye seg for andres valg, samtidig som egne interesser,
behov og ensker undergraves. Ogsa den kreativitetsorienterte Mai i
sitatet nedenfor papeker at det ikke er tilfeldig hvem som tar ordet og
som har makt i relasjonen til lererne:

"Lareren sier ofte at det er vi som har bestemt at vi vil ha ting, fremforinger osv., men jeg
har aldri fatt vare med pa d bestemme. Offe er det noen som bestemmer for alle fordi de
liker en slik mate, fremforinger i stedet for skriftlig, og da blir det de som snakker hoyest,
som lereren horer pa, og som de tar hensyn til. Det er i hvert fall mange elever i klassen
som sier at “vi har aldyi fitt vare med pad d bestemme om vi skal gior det eller det”’, men da
sier lereren jo, dere ble enige om dette!™”

Mai tilkjennegir at lererne inviterer til samhandling, men bare de
verbalt dyktige elevene og/eller de som er vant til 4 eksponere
synspunkter i en storre forsamling, blir hort. For Mai betyr dette at
lzererne tar hensyn til noen, samtidig som de ikke undersoker hva
andre matte mene. Det er fellesskapet som avgjor hva som er best.
Elever som fér innflytelse, har imidlertid ikke fellesskapets beste i
tankene. De argumenterer ut fra egne individuelle onsker og behov.
Kollektive avgjorelser beskrives bade som dominans og strategisk
tenkning. Dette er noe de resultatorienterte elevene utnytter:

"Jeg vil bruke mine evner i det jeg er god 1il, jeg vil vise hva jeg kan, slik som muntlig. Der
er jeg sterk. Jeg er ikke sa sterk skrifilig, da prover jeg d pavirke lereren til i ha en
muntlig fremforing istedenfor skriftlig fordi jeg er god til dette selv” (resultatorienterte
Renate).

134



8. FELLESUNDERVISNING

"Det er sa mye som er kjedelig, si eneste mdten a fi opp engasjementet pa er a overtale
leererne 11l d fi det slik_jeg vil” (resultatorienterte Marit).

Samarbeid gjennom kollektiv deltagelse kan peke mot en strategi
lererne bruker for a noytralisere elevenes motstand. Elevene som
engasjeres, vil lettere oppleve seg som en del av virksomheten. Selv

om normen er 4 vise hensyn til hverandre, fremstiller elevene ogsa
hverandre som egoister og dominerende personer.

"Ganske mange i klassen er liksom sa utrolig egoistiske, og hvis du svarer pa en oppgave
Jor dem og du spor dem igjen om de har svaret pa den, si “nei, jeg jobber, ikke snakfk til
meg”” (spontantorienterte Torkil).

8.3.3. Larerne dominerer

Ogsi lerernes dominans berores. Inntrykket er at noen laerere ikke har
like lett for a respektere elevenes ulike standpunkter og verdigrunnlag.
Lerernes dominans relateres til plenumsdiskusjoner, hva undervisning
skal omhandle, ved skriftlig arbeid og prover:

"Det gar ikke an d diskutere med flere lerere, de skal jo alltid ha rett” (spontantorienterte
Idun).

"Nar lererne sier “V'i er ute etter din mening’, er det risikabelt fordi da kan det vere slik
at lereren tolker pa en belt annet madte enn det jeg har giort, det kan fi konsekvenser”
(kreativitetsorienterte Kdre)

Sitatene forteller bide om betydningen av reproduserende kunnskap
samt hvordan elevene underkaster seg laerernes dominans, makt og
disiplinering. Lzrerne styrer og regulerer diskusjoner samtidig som de
ikke alltid anerkjenner tolkningsvarianter. Erfaring med 4 bli dominert
rommer ogsa fortellinger om at det ikke nytter a fremme sin mening,.
Bade spontantorienterte og kreativitetsorienterte elever antyder at de
kan komme med forslag, men at lererne repliserer at ”ja, det kunne

vert interessant, men....” (kreativitetsorienterte Kare). Elevene
oppfatter at lererne inviterer til deltagelse samtidig som de har
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motsynspunkter til forslagene. Det er ingen vits i 4 ha noen mening,
fordi elevenes forslag og synspunkter ikke gis gyldighet. Dette peker
mot en symbolsk deltagelse, og et skjult budskap om at lererne
mangler tiltro til elevene som ansvarlige personer. Dette aspektet
kommer spesielt til uttrykk i elevenes opplevelse av 4 pavirke egen
lering.

8.4. Mulighet til 4 pavirke?

I den grad elevene snakker om mulighet til 4 pavirke egen laering er
dette knyttet dette til ars- og periodeplaner og til egen innsats. Elevene
kommer ogsa inn pa dette nar de snakker om oppgaver som fenger,
fordi temaet er interessant eller at arbeidet gir mulighet for valg. Selv
om flertallet uttrykker onske om 4 pavirke, hevder de
produksjonsorienterte og de overlevelsesorienterte elevene at dette
ikke er formalstjenlig:

"Jeg onsker ikke d pavirke, og det er greit slik vi har det. Jeg liker det best at lereren
bestemmer hva vi skal gjore. Da vet jeg hva jeg ma forbolde meg til (produksjonsorienterte
Hellen)

"Jeg kan ikke pavirke bva jeg skal ha i timene, og det er greit, det er lererne som vet dette
best” (overlevelsesorienterte Ivar).

Det er lererne som kjenner fagene. Larerne vet hva som kreves til
cksamen. Nettopp lerernes vektlegging av laereplan, lereplanmal,
pensum og cksamen er elementer som fungerer regulerende.
Lereplanmalene beskrives som abstrakte ord som tillegges liten
betydning. Mangel pd pavirkning og medbestemmelse mener de
lzerings- og resultatorienterte elevene kan forklare hvorfor viljen til 4 ta
ansvar kan oppleves som problematisk:

"Harry: Lererne kunne godt tatt ntgangspunkt i oss og hort hvordan vi ville jobbe med
malene, bva vi vil, hvordan vi funne tenkt oss a jobbe med dem, da hadde det kanskje vert
lettere d ta ansvar for egen lering.
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Ul Ja, at vi fikk diskutert pa en annen madte, na er det slik her er malene.’ Jeg kunne
tenkt meg a glore ting mer pa min egen midte, ikke alltid slik lererne vil ha det.

Renate: Ja, vi kunne fatt velge mer, isteden gir bare lereren oss det de mener er det beste for
055..., men da gidder du kanskje ikke d engasjere deg. Du bare gior en jobb, og sa glemmer
du det bare” (gruppeinteryju almp).

Flere stiller seg positive til tanken om 4 utforme egne leringsmal. Et
slikt arbeid kunne bidratt til ekt interesse, motivasjon og forpliktelse
til 4 ta ansvar for egen lering. Elevene erfarer at lererne avgjor hva
som skal skje, samtidig som ogsa clevene aksepterer dette som
regulerende  faktorer. Selv. om elevene ikke kan pavirke
lzeringsinnholdet, er muligheten til 4 pavirke egen innsats sentralt:

"Du pavirker din egen lering hvis du ikke gior noe, og du pavirker hvis du jobber bra.
Huis lerere sier gjor det og sa gar ut, er det jo opp til deg hva du gjor pa godt og vondyt, sa
da kan vi pavirke. Huis vi velger a jobbe godt i fem timer sa pavirker du din egen lering
...Det gar pa min egen innsats kort og godt” (spontantorienterte Torkil).

A arbeide selvstendig og 4 ta initiativ er sentralt 1 det 4 ta ansvar for
egen laering. Men hva sier lererne til dette?

8.4.1. Lareplanen begrenser larernes repertoarer

Tydelige mal begrenser elevenes mulighet til a fatte beslutninger. Mal
og hovedmomenter i lereplanen anses som forpliktende. Dette gjor
det vanskelig for elevene a bryte malene ytterligere ned. Malene er
lzerernes ansvarsomrade. Formuleringene “elevene skal kunne” bidrar
til at mélene tolkes entydig:

"Elevenes medinnflytelse over selve leringsinnboldet er en utopz, en ambisjon som det er
umnlig a giennomfore med den lereplanen vi ma folge” (1ff mellomgruppelerer Nina).

"Leereplanen, sier jeg til elevene, er d betrakte som Bibelen, den ma vi folge” (#ff eldste lerer
Sissel).

Lareplanen utgjore en praktisk hindring for elevenes pavirkning, men
det byr ogsa pa:
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“store utfordringer hvis alle elevene skulle ha full kontroll over innholdskomponentene”
(almp yngre lerer Marit).

A la elevene fi vare med pa é bestemme tar ganske mye tid fra undervisningen, og tid er
ikfke det det er mye av, dessverre” (tff mellomgruppelerer Brit).

Lzrernes profesjonelle skjonn danner basis for hvilke vurderinger som
gjores, og 1 mindre grad elevenes innspill. Presise malformuleringer og
visjonsdokumentets onske om elevenes pavirkning angis som et
cksempler pa gapet som eksisterer mellom intensjon og virkelighet.
Hvor mye rom elevene far til 4 pavirke beror pa lerernes faglige
stolthet, tro pa pedagogisk progresjon og det de selv mener er mest
riktig:

"Elevene mangler de helt grunnleggende basiskunnskaper, og si skal de da velge hvordan de
skal lere?” (almp eldste lerer Age).

Age setter sporsmalstegn ved elevenes evne til 4 sette seg inn i fagenes
teorier og evne til a forstd deres oppbygning. Dette perspektivet
antydes ogsa av yngre lerere. Matematikkfaget forutsetter visse
basiskunnskaper. Det 4 la elevene lage egne planer pa omrader de
verken har faglig eller pedagogisk innsikt, er vanskelig.

Mulighet for uformell pavirkning
Lererne velger 4 forberede utkast til halvars'® og periodeplaner®. I

disse planene far elevene lov til 4 uttale seg om:

"Jeg deler ut halvarsplan og forslag til periodeplan for en seksukersperiode... Og sa sier jeg
at de kan komme med innspill, for dette er en viktig del av ansvar for egen lering” (almp
eldste lerer Age).

'8 Omfatter pedagogisk planlegging for den enkelte klasse for et halvt skole&r om gangen. Den
tar utgangspunkt i leereplanen og skal omfatte et bredt spekter av pedagogiske overveielser.
1% Omfatter uker eller maneder
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Begrunnelser er at elevene skal 7’fa et eierfold til planene og selv
bestemme hvordan de skal arbeide med fagene” (almp lerer Harald).
Oppgavene for lererne er a koordinere innspillene, vurdere om disse
passer inn i undervisningsopplegget, samt fordele dette. Beslutningene
har ikke betydning for den enkelte elev, men hele klassen. Larerne
definerer mal og innhold, elevene far anledning til a pavirke emners
eller temaers rekkefolge, arbeidsformer, provedatoer, omfang,
vurderingsformer m.m. I tillegg kan elevene velge arbeidssted,
disponere tiden, avgjore om de trenger hjelp, samt innenfor
matematikkfaget fastsette hvilket niva det skal arbeides pa. I lys av
dette mener lererne at de tilpasser seg lxreplanens og
visjonsdokumentets verdier pa en pragmatisk, men god mate.

I synet pa ”a pavirke” hersker det en viss uenighet mellom larerne.
De eldste og mellomgruppen praktiserer en uformell pavirkning, dvs.
at lererne inntar en ad hoc-tilnerming der elevene kan pavirke
innholdet underveis:

"Det viktigste for meg er at elevene opplever at leringen er meningsfylt...Sely om jeg sikkert
styrer altfor mye, prover jeg a skape interesse for lerestoffet ved a provosere, eller du ma fa
dem nysgjerrige. Jeg kan begynne sinn at jeg sier til dem - Hvem er dette? Sa viser jeg et
bilde av Marin Luther King jr., “han var kjent for a ha en sterk kjonnsdrifl, i tillegg var
ban prest, og sa ble han ble skutt, og sa er han neger og er kjent for en spesiell tale. Hya er
viktigst? Kjonnsdriften? Prest? Neger? Skutt? Talen? Hyorfor alt dette, hvor er han viktig,
hva tror dere om dette? Og si kan jo elevene begynne a tenke. .. Slik tilnarming bruker jeg
ofte, det gjor dem nysgjerrige, de begynner a sporre, og sely om mine Rollega mener jeg styrer
altfor mye, er jeg lydhor overfor elevene, vi snakker sammen, men jeg bruker det de kan, og
Jjeg opplever at elevene liker dette” (almp eldste lerer Age).

Uformell og intuitiv vurdering av oyeblikksituasjoner influerer pa
elevenes pavirkning. Selv om pavirkningen oppstar vilkirlig, mener
lererne dette bidrar til fleksibel og okt lering. Den spontane,
umiddelbare  pavirkning anvendes av lerere med en viss
undervisningserfaring. De yngre laererne forseker i storre grad a holde
fast ved de forhiandsbestemte planene fordi
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"Det kan lett ende i kaos, noen vil det og andre vil det, sa det blir lett at vi forholder oss til
den oppsatte planen” (almp yngre lerer Kitty).

Men larerne opplever et forventningspress om at elevene skal pavirke
egen lering. Sporsmalet er om eleven kan foreta kvalifiserte valg.
Problemet for lererne er at elevene kan velge bort alt som ikke
engasjerer. Siden faren for bortvalg er stor, ensker lererne 4 ha
kontroll over lzeringens innhold, den bor vare mest mulig lik for alle. I
lys av dette antydes det at plenumsdiskusjoner og individuelle
elevsamtaler gir mulighet for medinnflytelse.

8.5. Noen sammenfattende kommentarer

Dette  kapittelet har hatt sokelyset rettet mot lxrernes
undervisningsmater innen en “progressiv’ innredning. Innenfor en
slik innredning fremstir den tradisjonelle formidlingspedagogikken
som en sentral metode. Lindblad og Sahlstrom (1999) hevder at
fellesundervisning basert pa instruksjon er et undervisningsmonster
som er stabilt over tid og forekommer pa tvers av kultur- og
landegrenser, men at dialog er blitt mer vanlig ettersom den gir
mulighet for elev-innflytelse.

Observasjon viser at nar lererne betrakter temaet som vanskelig og
eller begrepstungt, velger de 4 ty til et kommunikasjonsmenster der de
snakker til elevene om emnet, dvs. de anvender instruksjon. Selv om
bide generelt- og spesifikt selvregulerte elever beskriver seg selv om
passive tilhorere, antyder de spesifikt selvregulerte at dette kan vare
en god undervisningsform hvis lererne er strukturert, har faglig
autoritet og viser et engasjement.

I dialog er hensikten 4 trekke elevene inn i diskusjonen. Dermed
kan lererne lettere bygge pa elevenes perspektiv. Tankekart som
metode appellerte til en del elever. Elevene skiller tydelig mellom
instruksjon og dialog. De onsker helst det siste. Ved begge under-
visningsmonstre holdes elevene sammen som en sosial enhet. Som
samlet klasse skal felles referanserammer vzre utgangspunkt for
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opplevelser. Det er lererne som styrer. Selv om dialogen forer til
mindre instruksjon, er det imidlertid vanskelig for lererne 4 ta hensyn
til alle elevers ulike forutsetninger, interesser eller motivasjons-
grunnlag. Til tross for at dialogen gir mulighet for elevinnspill, er det
likevel mange som ikke deltar, eller som ikke inviteres inn i
fellesdialogen. Dialogen gir ogsa verbale elever storre mulighet til 4
dominere samtalen og dermed sine kamerater. I fellesundervisning
uavhengig av hvilke undervisningsmonstre som anvendes, er elev- og
lererrollen dypt forankret og internalisert. Det ligger implisitte
forventninger til hvordan elevene og lererne skal forholde seg til
hverandre. Forholdet kan beskrives som en form for avhengighet.
Elevene er avhengig av lxrerne som fagpersoner og ledere. I
fellesundervisning er det lererne som har definisjonsmakt og autoritet.
Arbeidsfordelingen er institusjonalisert, elevene fremtrer primart som
Iyttere. Pedagogikken fremstir som synlig (jfr. Bernstein, 1977).
Spesifikke ferdigheter og kunnskaper overfores. Disiplinen innebarer
at elevene ma akseptere en bestemt organisering, rekkefolge og
tidsbruk.

Undervisningsprosessen er ikke apen for innsyn eller deltagelse for
elevene, utenom nar lererne tillater dem 4 komme med innspill. Jo
mer erfaring lererne har, desto lettere er det a legge opp til en slik
uformell pavirkning. Noen lerere gir uttrykk for at elevene far komme
med innspill til halvars- og periodeplaner. Larerne informerer visselig,
men de fleste diskuterer ikke innhold og form med elevene utover
lereplanmalene. Innflytelse begrenses av elevenes modenhet og
manglende innsikt i fagene. Mange elever onsker a4 pavirke. Elevenes
manglende pavirkningsmulighet over innholdet kan betraktes som en
maktesloshet overfor lererne fordi leringen orienteres mot
forhandsbestemt reproduksjon. Elevene beskriver sitt perspektiv og
sin medvirkning som mindre viktig for lererne (jfr. Nordahl, 2001).
Lezrerne velger den strategi som opprettholder kontroll og innflytelse

over egen posisjon.

141



ANSVAR FOR EGEN LERING

Kapittel 9.0. Elevstyrt aktivitet:
repertoarer og dominerende arbeidsformer

Timeplanen, som regulerende faktor bestaende av 45-minuttersokter,
der elevene loses gjennom flere fag i lopet av en dag, er erstattet av
fagbolker for konsentrasjon og dybdelaering. Kapittelet belyser hvilke
repertoarer og dominerende arbeidsformer som fremkommer i
elevstyrt aktivitet. Det loftes frem hvilke tanker om og erfaringer
elever og lerere har med leringsprinsippet. Siden et viktig repertoar og
arbeidsform er 7a gi oppgaver”’, presenteres ulike oppgavetyper.
Kapittelet sentreres omkring hvilke faktorer som influerer pa ansvar
for egen lering. Jeg trekker frem tidsrammen, hvordan elevene velger
a arbeide med ulike oppgaver, veiledning, stotte og vurdering, for
lzerernes  perspektiv pa elevenes motivasjon belyses. Kapittelet
avrundes med noen oppsummerende kommentarer.

9.1. Fra feltobservasjoner: betoning av eget ansvar

Lererne innleder ved 4 fortelle om hvilke forventninger om elevstyrt
aktivitet som ligger nedfelt i lereplan og skolens virksomhetsplan.
Krav til selvstendighet og ansvar relateres til endringer i laerer- og
elevrollen. Larerne skal vare veiledere, elevene skal vare aktive,
selvstendige og ansvarsfulle. Larerne formaner: ”"Na ma dere jobbe
godt”, ”’du skal gjore dette selv”’, ’husk, du skal levere dette i lopet av
dagen”, ”’du ma konsentrere deg om oppgavene, ikke alle andre ting”.
Gjennom lzrernes muntlige tale fremheves den “nye” elevrollen og
aktivt presiseres det individuelle ansvar for 4 ta ansvar for egen laring.
Lezrerne har sokelyset rettet mot selvdisiplin. Grad av kontroll gar fra
a vaere lererstyrt til 4 bli elevstyrt, noe som poengteres av samtlige av
de observerte lererne:

142



9. ELEVSTYRT AKTIVITET

"Dette er ikke et avslapningskurs, dere vil ha studiekompetanse, men skal dere klare
dette ma dere begynne a ta dere sely i nakken. Dette holder ikfke... Dere tar ikke ansvar
Jfor noen ting og alt som gir galt for dere er min feil. Nei, na ma dere se til a skjerpe dere.
Dette er jeg lei av.”” (feltnotater, almp 281106).

"Jeg md fkunne forvente at dere tar ansvar, skulle tror dere fremdeles gikk i
ungdomsskolen’, sier leereren strengt il elevene” (feltnotater, tff 260207).

Niar lererne poengterer elevenes ansvar, plasseres en del av
autoriteten hos elevene. Larerne understreker den enkeltes rolle, noe
som indikerer at de ikke lenger skal vare passive mottagere av
kunnskap, men at de skal relatere forventninger til seg selv. Det
fremgar at det 4 ta ansvar og 4 passe tiden er en del av forventningen
som knyttes til det 4 vaere voksen. Samtidig degraderer lererne elevene
til 4 vaere barn nir de ikke oppferer seg slik de skal. Larernes
henspeiling pa ungdomsskolen fratar elevene muligheten til a vare
voksen, samtidig som utsagnet fungerer som en negativ
disiplineringsteknikk.

9.1.1. Definisjon av eget ansvar slik elevene erfarer det
Elever og lerere er ganske samstemte i synet pa ansvar for egen
lzering. Faktisk oppfatter elevene at lererne snakker om ansvar for

egen leering til det kjedsommelige:

"Kirsti: Jeg er sa lei det uttrykket. De sier det hele tiden "Dere skal ta ansvar for egen
leering, og tenk pa konsekvensene!’

Tuva: De fleste sier det, ja.

Evy: Ja, de sier det sykt mye.

Idun: Pa denne skolen sier de det hele tiden, at vi skal ha ansvar for egen lering”
(gruppeintervju, almp).

For samtlige elever handler ansvar for egen lering om 4 bli en
selvstendig elev. Ansvar for egen lering innebarer 74 styre friheten”,
“hver og ¢n har ansvar for sin egen opplering”, ’det er opp til meg
“holde meg selv i nakken”, “ansvaret er mitt”, ”drive meg

2> I 2 9 2 9 2 I

fremover”, ”jobbe selv”’, vare selvdreven”, ’vare selvstendig”, ’vare

selv”

b
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forberedt”, “motsti og handtere fristelser”, “ta initiativ”’. Elevene
knytter ansvaret til egen person. For alle elever handler ansvar for
egen lering om et individuelt ansvar som alle bor vaere voksne nok til
a pata seg. Dette betyr at elevene skal kunne tilegne seg lerestoffet pa
egen hand, uten lerernes overvikning eller kontroll. I lys av dette
beskrives ansvar for egen lering som en mate 4 opptre pa:

"Vi bar sely ansvar for det som skal gjores, det som skal leres. Ansvar for egen lering
betyr at lerere eller foreldre ikfke lenger skal henge over og kontrollere deg. Vi har sely
ansvar, det aksepterer vi” (resultatorienterte Renate).

Ansvar for egen laring anses ogsi som en forberedelse til senere

studier og som en naturlig konsekvens av det 4 bli voksen. Larerne er

pa linje med elevene nar de sier at ansvar for egen laering betyr at

“elevene skal kunne arbeide selvstendig med og uten PC”, “soke
» » » » > » 5

hjelp”, ”kunne velge”, “gjore oppgaver”, “vurdere egen lering”, ”gjore
gjore det de far beskjed om”, ”disponere tiden™:

2> 2
b

lekser

"Ansvar for egen lering betyr at elevene moter opp og gjor den _jobben de blir palagt, jobbe
med leksene for eksempel” (almp eldste lerer Sindre)

"Ansvar for egen lering er at de ma kunne jobbe sely for a lere seg det som kreves. Det
betyr at de ma folge opp arbeidet sitt, og pa dette nivaet i videregdende skole sd forventer jeg
at de opppyller sin del av kontrakten som ansvar for egen lering inneberer” (Hff
mellomgruppelerer Brit).

"For meg er ansvar for egen lering at elevene skal jobbe selystendig, at de kan velge hvilke
Jag og oppgaver de vil jobbe med” (almp yngre lerer Kitty).

Lerernes tenkning omkring ansvar for egen lering er interessant, i den
forstand at ansvaret defineres bade som en forpliktelse og som et
individuelt anliggende. Nettopp kombinasjonen av 4 arbeide
selvstendig og 4 gjore palagt arbeid er fremtredende, samtidig som
dette markerer et lite skille mellom eldre og yngre lerere. De eldste
lererne er tydelig pa at ansvar for egen laering mé bestd av 4 gjore
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palagte oppgaver, mellomgruppens uttalelser kan peke i samme
retning, ettersom de poengterer at elevene har ansvar for a felge opp
eget arbeid i henhold til en gitt kontrakt. De yngre laererne, derimot,
betoner elevenes evne til 4 arbeide selvstendig og 4 seke kunnskap.
Dette er nedvendig for at elevene skal kunne fungere optimalt
innenfor et samfunn som vektlegger slike egenskaper:

"Jeg erkjenner at ansvar for egen lering og d kunne samarbeide og d finne ut av ting sely er
en del av tiden vi lever i. Det er bare a lese stillingsannonser sa ser du det. Samarbeid og
evne 1l a arbeide selystendig er egenskaper som gar igjen, si det er klart at skolen har som
en viktig oppgave d lere elevene disse tingene” (1ff yngre lerer Dagny).

Ansvar for egen lering har ogsa bidratt til at lererne er kommet
nermere elevene gjennom tettere oppfolging. Bade elever og lererne
betrakter ansvar for egen lering som en egnet metode for gjore
overgangen til universitet og hayskole lettere.

9.1.2. Plikten til i gjore, men med fribet til a utfore

Elevene innser de har plikt til 4 gjore oppgaver lererne palegger,
samtidig som de har frihet til 74 utfore”. Gjennom utsagnet ”oppgaver
lzerer har valgt ut for oss” antydes en forhandsbestemt lering, noe
som igjen influerer pa innsatsen:

"Jonny: De kan innlede timen med d si hva vi skal lere i faget, sa gjennomgds dette for vi
skal giore oppgaver lererne har valgt ut for oss, og som vi mad gjore, men som vi ikke alltid

gor” (gruppeinterviu almp).

"Gjor det dun skal. Du er ikke nodt, men du bar likevel et ansvar for d giore det”
(resultatorientere Renate).

o

Opplevelsen av 4 gjore far imidlertid de spesifikt selvregulerte til

o

stille sporsmalet om hvorvidt dette har med ansvar for egen lering
gjore:

VAt vi bare skal gjore, er ikke ansvar for egen laring” (spontantorienterte Idun).
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"Det som er spesielt er at jeg synes vi far mye ansvar, men pa den andre siden far vi liksom
ikke ansvar heller. Vi skal ha ansvar for d giore, liksom, og sa fir vi bare fri. Jeg foler
ikke jeg har ansvar” (overlevelsesorienterte Ivar).

Elevene oppfatter at de far ansvar, men likevel ikke ansvar. Det
skinner igjennom at ansvar for egen laering er a ta ansvar for bestemte
gjoremal, samtidig som det antydes at laeringsprinsippet bor innebzre
noe mer enn det elevene faktisk opplever. ”Det a gjore” er “liksom
ikke ansvar” kan peke mot at elevene ikke ser pa seg selv som aktorer
1 egen leringsprosess eller opplever leringen som deres eget prosjekt.
A gjore” bidrar til at ansvar for egen lering fremstir som forhinds-
bestemt. Nar elevene skal beskrive lerernes tilretteleggelse av ansvar
for egen leering anvendes ogsa ord som &jedelig og uinspirerende:

"Torkil: Mandager, tirsdager, og torsdag er dager det er lett d skulke. Jeg kan ligge i sengen
min og tenke 'l dag skal vi sikkert bare jobbe med oppgaver, jeg kan bare sove videre.” De
dagene sitter vi bare der og skal ta ansvar for egen lering med d gjore oppgaver. Det kan jeg
Jaktisk giore bjemme. Larerne ma giore noe, slik at det ikke blir slik.

Lasse: kunne jeg klart meg nten denne dagen her? Ja.
Jonny: Alle tenker at vi har lyst til a giore noe, lere noe som er nyttig, men ndr vi vet at vi
ma Sitte der og ta ansvar for egen lering, som betyr d gjore oppgaver, sa blir det at vi kjeder
oss i fem timer. Rett og slett kjeder oss...Det er ingenting som skjer, det er det samme hele
tiden, det er kjedelig, vi lerer ingenting.

Lasse: Det eneste som skjer, er nar vi skal oppsummere det vi bar giort pa shutten av
dagen. Da skjer det i hvert fall noe

Ivar: Det er liksom sa gritt og kjedelig” (gruppeintervju almp).

Vi skal ha noe som fenger litt, ikke et show, men at det er pa en mate noe som trekke
oppmerksombeten av og til. Men det er sjelden lerere synes det er like viktig. Mange ganger
Joler jeg at lererne tar motivasjonen min, og du mister inspirasjonen til d jobbe og ta ansvar
Jor egen lering” (spontantorienterte Jonny).

Siden ansvar for egen lering betyr av a gjore palagt arbeid, innebarer
dette ensidighet. Det er lett a skulke skolen fordi ingenting skjer”.
Opplevelsen av 7a gjore det samme” fir elevene til a stille sporsmal
om hvorvidt lerernes praktisering av ansvar for egen lering skjer etter
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lzereplanens intensjoner. Larernes innstilling til lering og undervisning
angis som en forklaring pa hvorfor elevene oppfatter det slik:

"Noen lerere... gior det samme hele tiden. De gjor faget kjedelig og gir oppgaver hele tiden,
det kan vere litt demotiverende sely om vi lerer litt likevel, men det kan vare vanskelig d
veere motivert i timene eller d ta ansvar for egen lering. En gammel lerer tror jeg har
vanskeligheter med a giore ting annerledes. Dette er lettere for en_yngre lerer. De har lettere
Jor og de er flinkere til G variere. De gamle er konservative, de gjor det samme hele tiden”
(leringsorienterte Harry)

"Lererne kan vere litt gammeldagse i hvordan de ser pa ansvar for egen lering, spesielt de
litt eldre...De ser pa det som nytt og nkjent, som de gjerne ikke har troen pa, de gjor derfor
ikke sa mye av det, og er heller ikke motivert for det slik de burde vere. Jeg tror ikke
leererne har fitt opplering i dette. De er ikke motivert, de vet ikke hvordan de skal gjore
det. Derfor ma vi bare gjore ting, det er det samme hele tiden, de bestemmer hva vi skal
gore mens de gir fribet med ansvar for egen lering” (resultatorienterte Even)

Budskapet som formidles er at lererne fortsetter som for med a
definere hva som skal skje, noe elevene mener influerer pa deres
ansvarstagen, engasjement og selvdisiplin. Ut fra elevenes erfaring
tilpasser lererne seg nye krav om endringer til sin tradisjonelle mate 4
gjore ting pa. Problemet synes 4 vaere at laerere med lang erfaring har
vansker med 4 endre innstilling. Even antyder at lererne ikke kan ha
fatt opplaring i hva ansvar for egen laering innebzrer, noe som opptar
flere:

"Mina: Ledelsen mener jeg kunne gitt litt mer opplering til lererne skik at de hadde vert
litt mer motivert for det. Elever og lerere burde diskutert dette i begynnelsen av skolearet
eller noe slikt. Slik at begge parter kunne fatt like forventninger rundt det sann at alle ble
motivert.

Even: Ja, de trenger bedre opplering,

Randi: Ja det burde vare en viktig oppgave for ledelsen a ntvikle lerernes kompetanse
innenfor ansvar for egen lering, ikke som det er nd: gior dét og dét, og sa har de gjort sitt,
liksom” (gruppeintervin tff).

Ansvar for egen lering synes ikke 4 vare kollektivt forankret og
ledelsens ansvar poengteres. Fellesinformasjon og fellesdiskusjon
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etterlyses. Alle ma utvikle en kollektiv forstielse og arbeide mot felles
mal. Implisitt formidles et budskap om at kunnskap ma deles dersom
det skal regnes som kollektivt forankret. Larerne, spesielt de yngre, er
tilboyelig til 4 vere enig med elevene:

"Problemet er at ansvar for egen lering praktiseres veldig forskjellig fra lerer til lerer, alt
avhengig om du tror pa dette eller ikke. Har du tro pa det, prover du d gi elevene ansvar for
egen lering, og har du ikfke det sa blir undervisningen tilsvarende” (almp yngre lerer Kitty).

”Noen” defineres som motstandere av ansvar for egen lering. Kitty
trekker frem laerernes manglende tro pa ansvar for egen lering som
en forklaring pa hvorfor en del fortsetter som for. De yngre lererne
erkjenner at vektlegging av fag, pensum og eksamen skaper ensidighet,
men papeker at dette ikke skal vare til hinder for elevenes
selvvirksomhet:

"Jeg bar en viktig rolle i a vare inspirator og motivator. Du ma variere tilnarmingsmetoder
og stoffet er viktig. Men jeg tror at det viktigste er a skape gode relasjoner til elevene, hvis
den ikfke ligger i bunn, lerer ikke elevene. Det ser jeg i mitt eget virke og der det er gode
relasjoner til lereren, der lerer elevene godt og ikke minst far lyst til a lere” (almp yngre
leerer Marit).

A vare inspirator og motivator innebarer for Marit at hun gjor
bevisste valg tilknyttet metodikk og leringsmetoder. Dette bidrar til
okt motivasjon og lering hos elevene. Dog stilles sporsmalet om
hvorvidt laerernes mate a arbeide pa skjer ut fra egne hensyn eller hva
som er det beste for elevenes lering. Med dette som bakteppe
argumenteres det for at lererne i storre grad bor vare selvutviklende
og 1 bevegelse enn hva tilfellet er.

9.1.3. Meningslose oppgaver og mangelfull forstdelse
Ensformighet 1 arbeidsmater, vansker med 4 se poenget med
oppgavene og mangel pa forstielse pavirker elevenes motivasjon.
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Opplevelsen av  aktivitet uten klare prosedyrer er faglig
utilfredsstillende. Samtidig skaper dette forvirring:

"Du moter opp og s far du bare en oppgave stukket i handen, og sa er det bare a gi i gang
med d jobbe, pa en mate, det er mange ganger forvirrende, for det er ikke alltid du skjonner
hva du skal giore, og likevel skal dette vere god leering?” (spontantorienterte Alma).

Problemet synes a vaere at Alma har vansker med 4 se bade hva som
skal gjores, og hva malet med oppgavene er, samtidig som hennes
uttalelse gar pa tvers av den offisielle oppfatningen om at ansvar for
egen lering er bra for den enkeltes lering. Dette aspektet opptar ogsa
den leringsorienterte Randi. Mange far problemer pa grunn av
oppgavens utydelighet eller kompleksitet:

"Ofte er oppgavene sann veldig flyktige. Det er mange oppgaver som jeg foler vi md sporre og
Sporre om og bruke tiden til a fa forklaring... Noen ganger hender det at lererne ma ta bort
ting fra det som star pd arket, fordi det er sa mange som ikke forstar. Dette er litt trist
synes jeg for det dreper motivasjonen og initiativet for mange. Mange far en “never mind”-
holdning. Det blir ofte slik. For meg er det bare slik at jeg setter meg ned og tenker “nei na
mad jeg bare se til d gjore det pa min miite, styre det sely’, for meg gir det som regel bra, det,
men_for mange andre kan det vare vanskelig d komme gang, mange klarer det heller ikke
0g da mener jeg det er vanskelig d ta ansvar for egen lering” (leringsorienterte Randj).

Til tross for at oppgavene er uoversiktlige, gir Randi selv uttrykk for
selvregulerende ferdigheter i og med at hun klarer a takle utfordrende
og stressende situasjoner. Mangel pa forstielse er et aspekt som gar
igjen hos flere. Nar elevene ikke forstar, nar det er problematisk 4 se
forbindelse mellom egne handlinger og resultat, nar oppgavene ikke
oppleves meningsfulle, influerer dette pa ansvar for egen lering.
Denne frustrasjonen uttrykkes helst av de spesifikt selvregulerte
elevene, mens de generelt selvregulerte berorer problematikken lite:

"Mattis: Ofte sitter jeg bare der med oppgaver, oppgaver som jeg ikke forstar eller ser mal
0g mening i, og som det er vanskelig a motivere seg for d giore, men som jeg ma gjore ford:
det er viktig. Det er si baplost.
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Lill: Men hor her, vi far et ansvar som vi sely kan velge d ta. Hvis vi tar ansvar, s far vi
noe igjen for det. Vi hadde lert noe av at vi hadde lost de oppgavene.

Joar: Jeg er enig i det, men ndr du ikke forstar oppgavene? Da blir det vanskelig d motivere
seg for jobben, liksom.

Mattis: Ja sa sitter du bare der, og sa skal du prove a gjore noe som du ikke forstir.

Lill: Mange klarer ikke bheller, de svimer rundt og forstyrrer de andre i klassen”.

(gruppeintervju almp).

Uttalelsene peker 1 retning av at elevene opplever de ikke besitter de
nodvendige forkunnskaper til 4 handtere oppgavene. Som den
kreativitetsorienterte Mattis antyder, kan dette skyldes mangel pa
forstielse ettersom det er problematisk a4 relatere oppgavene til
allerede innlart stoff.

Ingen av elevene differensierer mellom ulike oppgavetyper, men
implisitt formidles et inntrykk gjennom utsagn som “disse lange
prosjektene”. Feltobservasjonene viser imidlertid at lererne utformer
ulike oppgaver etter tematikk, tid, fag eller hva intensjonen med
leeringen skal vare. For 4 gi leseren et innblikk i hvilke oppgaver
elevene tildeles, vil jeg presenteres disse kort nedenfor.

9.2. Ulike typer oppgaver
Oppgavene kan beskrives som instrueringsoppgaver (sporsmail og
svar), dpne oppgaver og tematiske leringsoppdrag. Apne oppgaver
skal stimulere elevenes refleksjons- og resonneringsevne, eksempelvis:
“Droft virkninger av ulike straffemetoder”. Kjennetegn pa apne
oppgaver er at de er innholdsmessig avgrenset, de kan ha mange
fullgode svaralternativer, elevene skal analyse, vurdere og reflektere.
Leeringsoppdragene skal vere problembaserte og virkelighetsnare.
Elevene skal identifisere problemet gjennom konsekvensanalyse, de
skal planlegge, foreta valg, bestemme fremdrift, disponere tiden,
utforme produktet for presentasjon og vurdering avslutter det hele.
Siden elevene skal kunne identifisere egne lerebehov, er mulighet for
differensiering stor. Leringsoppdragene skal aktivisere elevene over et
lengre tidsrom. Eksempler pa leringsoppdrag fra norsk- og tegnefaget:
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"Et leringsoppdrag i litteraturbistorie 1400—1800-tallet allmenn pabygg”

Perioden skal presenteres muntlig eller som et foredrag, og du kan velge en av oppgavene
nedenfor. Husk at det er viktig a gjore greie for begreper og d sette de litterare tekstene inn i
en litteraturbistorisk sammenbeng. En interessant presentasjon Rrever at foredragsholder
har et avslappet forbold til manuskriptet sitt, og at han eller bun kan stoffet sa godt at han
eller bun fkan svare pa sporsmil ’fra salen”. Det er ikke nok d bruke lereboken.
Tilleggstoff er bl.a a finne i ressurssenteret. Kreativitet i presentasjonsform honoreres.
Fremlegging. Vurdering: Norsk muntlig. Gruppeoppgaver:

1. Du skal holde et foredrag om Norge og Europa pa 1400-1800 tallet. Begreper som er
viktige d giore greie for: renessansen og humanisme — og bhvordan disse satte sitt preg pa
kunsten.

2. Du skal holde et foredrag om 1600-tallet og barokken. Det er viktig a sette tekstene som
dn har pa "pensum’” inni en litteraturhistorisk sammenheng og pavise karakteristiske
trekk i form og innbold.

3. Du skal holde et foredrag om 1700-tallet — klassisisme og opplysningstid. Tittel pa

Jforedraget; Komediedikteren Ludyig Holberg og en giennomgang av komedien "Den
Stundeslose”

4. Du skal holde et foredrag om “Det norsk Selskab” — Joban Herman Wessel — “Smeden

0g Bageren”.

Arkitektur - Tema: Kunstgalleri

Du skal na lage en modell i papp av et moderne kunstgalleri. Lag modellen i malestokk
ca. 1:40 dys at 1 cm i modellen er 40 cm i virkeligheten. Utvendig skal inngangspartiet
bearbeides. Inni vises romlosningene. Det stilles strenge krav til offentlige bygg nar for
eksempel det gielder fremkommelighet for rullestolbrukere. Ta ogsa hensyn til det i modellen.

Prosess i logg:

Lim inn bilder av arkitektur dn onsker da bli inspirert av. Tegn tre forskjellige
arkitektlosninger av et Runstgallers. Bestem hvilken av disse du skal bruke. Hois det er
nodvendig bearbeid den. Lag en planskisse med de virkelige malene (sett ovenfra). Bruk
linjal. Bygg modellen i papp”.

Selv om leeringsoppdragene er utformet med tanke pa problembasert

leering, bidrar ikke alltid arbeidsmetoden til 4 utfordre elevene

gjennom problemformulering og utpreving av lesninger. De fleste

leeringsoppdragene er utformet i trdd med leringsoppdraget i norsk

ovenfor. Karakteriserende for alle oppgaver er muligheter for

selvstendig arbeid og fordypning. Datamaterialet viser imidlertid at
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tiden spiller en sentral rolle i hvordan elevene velger a handle.
Tidsrammen er ofte en invitasjon til at arbeidet utsettes.

9.3. Fra feltobservasjon: tidens betydning

Observasjoner viser at jo sterre tidsrammen er, desto mindre far
elevene gjort. Siden elevene arbeider mye individuelt blir tiden ogsa
individuell. I liten grad er elevene avhengig av hverandres tid bortsett
fra nir oppgaver skal presenteres i plenum. Ofte gar tid med til ikke 4

foreta seg noe:

"Joar og Andy har gatt inn og ut av arbeidsrommet i hele dag unten at de bar gjort noe som
helst med leringsoppdraget. Etter eget utsagn har det ingen hast ettersom de har god’ tid til
dette i neste nke. Laringsoppdraget har pagatt i to nker” (feltnotater, #f 310107).

Observasjoner viser at tiden bidrar til en selvbestemt underyting.
Arbeidet utsettes, ikke fordi elevene ikke kan, men fordi mange er
selektive, de arbeider nar de far lyst, eller nar de oppfatter at noe er
interessant eller noe de mestrer. Den generelle underytingen resulterer
1 at elevene kommer i gang for sent. Fra tid til annen “belonnes” ogsa
elevene med okt tidsramme. Resultatet er at lererne (og ferdige elever)

ma vente:

"Lereren spor 'Har dere ikke gjort dette’? Ingen av elevene sier noe... Bortsett fra noen fa,
er ikfke elevene klare for presentasjonen. Lereren sier "Er det derfor dere vil utsette til etter
lunch? Avtalen var at alle skulle fremfore i dag. Dette har dere visst om i nker, dere ma jo
folge med! Sa dere skal fremfore i dag selv om dere ikke har gjort noe og far karakteren 1,
men dere skal fa tid frem til lunch til a gjore dere ferdige ™ (feltnotater tff 230107).

Observasjoner viser at spesielt de overlevelsesorienterte elevene har
problemer med 4 handtere frie leringsrammer. De har vansker med 4
finne nok arbeidsro til a konsentrere seg om oppgavene. Isteden
utvikles strategier for 4 handtere skolehverdagen, enten ved 4 vandre
rundt i lokalitetene eller ved 4 surfe pa Internett:
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"I ressurssenteret fylles tiden med andre oppgaver. Elevene sitter ved hver sin PC, noen bar
oppgaven pa locus’ fremme, andre ikke — noe som betyr at elevene ikke bar kjopt
leereboker med rettigheter til palogging via nettet ... Ivar sitter ogsa foran PC-en. Han
titter pa fotballsider, ved hans side ligger en Rortstokk. Ivar bhar vanskeligheter med a
konsentrere seg og mens han sitter der kommer Danny bort. Danny tar kortstokken og
Tvar sier ivrig, "Skal jeg leere deg et triks?’ Ivar og Danny blir opptatt av a trikse. Mens de
holder pa slik kommer en lerer fra teamet inn. ldet lereren gar forbi de to guttene, sier Ivar
Trekk et kort s skal vi trikse for deg.” Leereren tar et kort og trikset giennomfores. 1
mens lurer lereren pa hvordan Ivar kan klare a finne tilbake til det kortet som hun har
valgt ut. Nar rett kort vises, vil lereren ha en forklaring. Ivar og Danny forklarer ivrig.
Lareren nikker, men gir uttrykk for at hun ikke forstir, men at bun nd ma ga videre.
Samtalet fortsetter mellom de to guttene. Ingen av dem begynner pa oppgaven” (feltmotater,
almp 251006).

Inntrykket er at disse elevene ikke klarer 4 handtere den selvstendige
arbeidsmaten.

9.3.1. Tiden og ansvaret

I samtalene med elevene er tiden noe som opptar alle. Alle elevene er
enig 1 at leringsokten er lite effektiv. Den homogene oppfatningen er
at tiden ikke bare er en frihet for elevene, men ogsa for lererne. Jo
flere timer som stilles til disposisjon, desto mer bidrar det til ’slovhet
og ukonsentrasjon”(mestringsorientert Inge):

"Alle disse lange prosjeftene vi far som gar over fire nker, sa blir det for lite press. Det blir
Jribet i tre, og stress den siste nken. Nar du har fire uker pa deg, begynner ingen de tre
Jforste ukene uansett. Larerne sier lite de tre nkene, at vi ikke gior noe, for da er det jo sann
ansvar for egen lering ... Vi er nesten uten press og altfor fri, noe som forer til at jeg ikke

klarer d presse meg til d jobbe, men heller holder pa med andre ting” (kreativitetsorienterte
Mina).

"Det er den “herlige’ fribeten vi har her, da. Det er sann vi far oppgaver og sa ser vi pa dem
0g sa blir det "hva gjorde du i helgen?’ Det blir at vi tuller 90 prosent av tiden, ja, vi gjor jo
oppgaver, men jeg tror hvis det er en elev ber som foler han ikke far det til eller synes det er
tungt a ga pa skolen, da tror jeg han sliter sinnssykt her. For du har jo sett det sely
hvordan vi sitter, og er det mange som sliter, og si kommer de ikke eller slutter ford: de
ikke ser noen vits i a vere ber. Slik sett er det negativt, for du far ikke noe ut av tiden de
gir oss. Det er sa slosing faktisk med meg og hva jeg burde klart pa den tiden vi har til
radighet” (resultatorienterte Even).
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"Det altfor mye fri, vi suser bare rundy, det er ingen som gjor noe, fordi vi ikke skal levere
Jfor i neste uke, da blir det slapt, vi skeier ut. Sa vi far altfor mye fribet fra lererne side”
(overlevelsesorienterte Ivar)

Tiden styrer elevenes vaner. Nar oppgavene beskrives som kjedelige
og lite interessante, influerer dette pd elevenes handling. Elevene
innremmer at de utsetter oppgaver som strekker seg over timer, dager
og uker, ogsa fordi tidsrammen ikke star i forhold til arbeidsmengden.
For mange timer betyr mindre press. Folgelig blir det vanskelig 4 avsta
fra egne innfall. Elevene medgir at de blir opptatt av det sosiale, de
bruker tiden til 4 pleie venneforhold, de gar til byen eller surfer pa
Internett. Selv om alle retter sokelyset mot opplevelsen av 4 kaste bort
tid, er det likevel vanskelig 4 gjore noe med situasjonen. Tiden sees pa
som en frihet, samtidig som friheten frustrerer. Selv om tiden ikke
stresser, er det a passe tiden likevel et sporsmal om 4 vise ansvar.
Mens de generelt leringsorienterte anser det som viktig a fullfore
innen de fastsatte tidsfrister, er det likevel lett 4 fi utsettelse uten at
dette far konsekvenser. Erfaringer elevene gjor seg, bidrar imidlertid
til at handlingsrutinene opprettholdes, dvs. at handlingsmensteret
fremstar som egnet. Elevene er klare pa at:

"Strammere tidsramme ville bidratt til okt leringsutbytte fordi vi badde lert mer”
(produksjonsorienterte Marita).

Larerne mener at disponering av tiden er en god mate 4 lare elevene
selvstendighet og ansvar pa. Bade mellomgruppen og de yngre lererne
vil at elevene skal lere seg 4 disponere tiden ut fra et
langtidsperspektiv:

"Poenget med d gi god tid pa oppgaver er at elevene skal lere seg d styre denne. De skal
bruke den tiden de bar fatt godt. Det er et ansvar de har sely. Det a kunne styre tiden er jo
ogsd nyttig med tanke pa videre studier, og der er de snart” (tff mellomgruppelerer Brit).
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A disponere tiden er en del av leringsprosessen som elevene ma lere seg kort og godt. Men
vi ser jo at mange bruker tiden forskjellig og mange tar ikke innover seg at tiden er til for at
de skal fa mulighet til a arbeide med oppgavene” (tff mellomgruppelerer Lars)

"Ofte bruker elevene tiden darlig, fordi de har brukt tiden sin pa andre ting. Jeg klarer
heller ikke d kontrollere det fordi jeg ma ga fra en etasje til neste, jeg md snakke med nlike
elever og hva de andre gior i mellomtiden nar jeg snur ryggen til dem det har ikke jeg
kontroll pa” (almp yngre lerer Marit).

Lezrerne stiller timer til disposisjon, samtidig som det er opp til den
enkelte 4 avgjore hvordan tiden brukes. Bade tiden og ansvaret
individualiseres. Dette innebarer at elever og larere blir
oppmerksomme pa hverandre. I feltsamtaler karakteriseres elever som
dyktige, disiplinerte og ansvarsfulle, andre som ukonsentrerte og
ansvarslose. Spesielt de overlevelsesorienterte elevene beskrives som
umodne og lite strukturerte. Ogsa klassekameratene merker seg disse

elevenes ansvarstagen:

"Noen er helt haplose, de tar ikke ansvar for noen ting, de gidder ikke d folge med, de bryr
seg ikke, de gor ingenting (spontantorientere Alma).

Det er i forste rekke de generelt selvregulerte elevene som
argumenterer for at alle bor kunne fremvise en viss selvbeherskelse i
mote med ansvar for egen lering, uavhengig av leringsmiljo. Elevene
kan ikke forsta hvorfor noen velger 4 handle irrasjonelt og uorganisert.
Alle burde kunne klare a ta kommandoen over sitt eget liv og folgelig
ta ansvar for egen lzering. De generelt selvregulerte elevene gir uttrykk
av 4 mestre handlingsrommet, uavhengig av leringsklima. Selv om
mange er kritiske til medelevenes agering, innser de at det a vare
beslutningsorientert krever viljestyrke og evne til a kontrollere
spontane utfall. Datamaterialet viser at det er de spesifikt selvregulerte
elevene som er mest bevisst pa at ansvar for egen lering er en
lzeringsform som ikke passer for alle. Begrunnelsen er at mange ikke
klarer a vurdere hva manglende ansvar kan medfere. Opplevelsen av
at noen far for mye ansvar for sin egen lering betyr at:
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"De flinke blir flinkere, mens de som har problemer fir storre og storre problemer”
(spontantorientere David)

Den autonome elevrollen som laringsmiljoet forutsetter, passer best
for flinke eller elever med en utvidet ansvarsfolelse. Larerne bor
avgrense tiden og handlingsrommet for elever som ikke klarer dette
selv. Hvis ikke kan ansvar for egen lering utvikle seg til en
arbeidsform som kun passer for elever som er i stand til 4
administrere og disiplinere seg selv, mens andre som ikke har denne
egenskapen, kan tape faglig.

Tiden har en sentral betydning i ansvar for egen lering. Tiden
innebzrer at arbeidet lett utsettes til fordel for utenomfaglig aktivitet.
Hvordan den enkelte disiplinerer egen leering legges merke til bade av
elever og lerere. Men hvordan velger elevene a arbeide med de
oppgaver som tildeles?

9.4. Feltobservasjoner: elevenes arbeid med oppgavene

9.4.1. Tradisjonelle instrueringsoppgaver

Feltobservasjoner viser at nar tradisjonelle instrueringsoppgaver
tildeles, er repertoarene hos elevene a lete opp svaret fra lereboken
eller dens nettsted, for si 4 skrive det ned i arbeidsboken eller i et
Word-dokument. Larebokene styrer elevenes handling. Gjennom
lereboken kommuniserer lererne som faglig autoritet, omradet
avgrenses og regien fremstir som tydelig. Oppgavene er pensumnzere
og ansvar for egen lering handler om 4 reprodusere kunnskap ut fra
sporsmal og svar. Alle elevers handlingsmenstre fremstar som rituelle.
De tradisjonelle instrueringsoppgavene inviterer ikke til egne wvalg,
differensieringen er liten, oppgavene felles og gitt for alle. Dog far
elevene innen matematikkfaget anledning til 4 velge niva, og elever pa
studielinjen for tegning, form og farge kan vurdere hvilke arbeid som
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skal legges 1 mappen?. Siden elevene arbeider med samme fag og
felles oppgaver, antydes en sterk klassifisering og sterk innramming
giennom lxrernes styring. Handlingsrommet kan beskrives som
snevert ettersom elevene skal utfore det lererne palegger, samtidig
som lerebokens regi viser hoy grad av detaljert kontroll. Tradisjonelle
instrueringsoppgaver er ensformig og trettende:

"Alle skal lose oppgave 1-10, sier lereren... de aller fleste av elevene gar ut av
klasserommet, fire elever blir igien, Jenny putter mp3 spilleren pa oret, men forer likevel
samtaler med Brita. Carita og Celine sitter med oppgavene foran seg, men gior ingenting.
De snakker om lost og fast, men etter en god stund foreslar Carita folgende [idet hun
sukker hoyt]: “Kan ikke jeg ta de fem forste og du de fem siste?” Celine svarer "Nei', jeg
tar de fem forste og du de fem siste. De siste er vanskeligst, sa dem fan du ta’. Carita
sukker hoyt, men bifaller forslaget. Begge elevene slir bokene sammen og forlater
klasserommet” (feltnotater, tff 050207).

IKT og det tradlose nettverket gjor elevenes ansvar for a utfore
oppgaver bade lettere og vanskeligere. Lettere fordi det er en annen
mate 4 gjore skolearbeidet p4, vanskeligere fordi det blir en utfordring
4 motstd fristelser av sosial og underholdende karakter. Ofte
minimaliseres innsatsen. Selv om dette gjenspeiles hos alle, er det
péfallende at de overlevelsesorienterte elevene gjor lite. Pafallende er
det ogsa at de leringsorienterte, selv om de har kapasitet til a arbeide
raskt og effektivt, ikke gjor mer enn nedvendig. Det ble ikke registrert
at disse elevene ba om ekstraoppgaver selv om laererne oppfordret til
dette. Muligens blir ekstraoppgavene oppfattet som en straff og ikke
som en kilde til okt lzering siden elevene ikke viser interesse for dem.

9.4.2. Arbeid med apne oppgaver eller leringsoppdrag

Observasjoner viser at bade leringsoppdrag og dpne oppgaver bidrar
positivt til elevenes ansvarstagning hvis elevene forstar innholdet og
arbeidet oppfattes som interessant. Da brytes de prosesser som leder
til  kjedsomhet og tidsfordriv som tidligere avsnitt viser er ganske

% pys. portofolio - Dette ble kun brukt i formingsfaget.
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vanlig. Spesielt de kreativitetsorienterte elevene fra hovedgruppen
spesifikt selvregulerte inspireres av oppgaver som gir valgmulighet og
stimulerer til kreativt arbeid, noe formgivningsfaget bidrar til:

"Mattis sitter konsentrert med iPod koblet pa. Han har skissert opp mange ulike stoltyper,
men kun én kan velges for videre utvikling. Mattis forklarer hva som er bra og mindre bra
med de stolene han har skissert opp. Han sier at han utvikler en stol som kan brukes i
parkanlegg. Derfor ma ban tenke pa form, funksjon og ikke minst hvilket materiale stolen
skal utformes i. Stolen ma kunne tile var og vind. Mattis forklarer meg hva som er bra og
mindre bra med stolene. Han gir uttrykk _for at tegnefaget er “det beste faget ved hele skolen,
Ja, engelsk ogsa er forresten bra, det liker jeg, det er nyttig.” "Nyttig?’ spor jeg. |a, jeg skal
soke pa skole i Barcelona, mye av undervisningen er pa engelsk, sa derfor ma jeg kunne det
godt” (feltnotater, tff 240107).

Interesser for fag, team eller arbeidsmater er noe som influerer pa alle
elevers agering. I eksemplene nedenfor far elevene mulighet til a
fordype seg i et temaomrade i1 forbindelse med et laringsoppdrag i
historie og norsk. Denne invitasjonen influerte spesielt pa de
spontantorienterte elevenes agering:

"David sitter i datarommet. Han skriver om Hitler. David sier at han valgte a skrive om
Hitler fordi han syntes temact andre verdenskrig var interessant og spennende. Egentlig ville
han skrive om Asia, men han byttet til 'Hitler’ pa grunn av temaet i historietimene. David
prover d finne ut drsaker il at Hitler kom til makten. Han er kommet godt i gang med
arbeidet, og arbeider konsentrert. Ulike nettsider og boker anvendes i arbeidet. David
skriver og leser, han jobber systematisk. .. Maia, som har stort fraver, er pa skolen i dag.
Na sitter hun i et stillerom hvor bun leser en bok om apartheid. Dette tema interesserer
henne. Grunnen er at pa eldresenteret der hun jobber, bar en av beboerne arbeidet under
apartheidregimet. Denne beboerens fortelling medvirket til Maias interesse. Da hun fikk
anledning til a velge tema, var apartheid et naturlig valg. Maia sier at hun ’er sa godt som
Sferdig med swremnet.” Hun forteller at hun har jobbet mye mer enn det oppgaven krever.
Dette ford; “temaet er interessant og tankevekkende”” (feltnotater, tff 260207).

"Idun leser Jostein Gaarders "Sofies verden’ parallelt med a giore oppgaver. Det er ifke
lov’ a gjore annet skolearbeid i timene, elevene skal kun konsentrere seg om faget som er pi
dagsordenen. Likevel velger Idun a lese. Da jeg spor hva hun holder pa med, sier hun at
Jeg leser til sawremnet i norsk.” Elevene skal velge en bok innenfor ulike genrer. Idun har
valgt d lese Jostein Gaarders "Sofies verden,’ fordi som hun sely uttrykker det “nar jeg forst
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[fikk mulighet til a velge, valgte jeg d fordype meg i noe jeg er interessert i. Jeg liker filosofi og
historie. Boken tar opp begge deler, men mest filosofi, da.” Men sier hun videre, "boken er
kjempe vanskelig, hvis jeg leser mer enn to-tre sider om gangen far jeg ikke handlingen med

meg, men det gar egentlig greit, jeg synes det er bra a bli utfordret.’ (feltnotater, almp
251006).

Elevenes interesse kan oppstd episodisk, enten som folge av et
innhold, lerernes formidling, arbeidsmater, eller pa grunn av elevenes
personlige preferanser etc. I beskrivelsen ovenfor tilkjennegis bade
personlige og situasjonsinteresser. Begge pavirker elevene positivt.
Imidlertid er situasjonsinteressen en forbigaende tilstand som oppstir
og skapes av forhold 1 omgivelsene. Til tross for handlingens ytre
pavirkning begynner elevene a arbeide ut fra egne verdier, mal og valg.
Bidde Maia og David er nysgjerrigce pa og fascinert av det som de
oppfatter vekker interesse. Interessen syntes 4 disiplinere like mye som
disiplinen interesserer. Idun, derimot, gir i storre grad uttrykk for en
personlig interesse. Idun fremmer en indre motivasjon, hun er
interessert 1 a lese, og hun beskriver en indre tilfredsstillelse
utelukkende pa grunn av det hun gjor. Det er en ekte interesse som
ligger bak Iduns handling. Elevenes handlinger kan betraktes som
autonome. Vekkes interessen, er det ofte ikke nedvendig med andre
typer belonning enn det aktiviteten i seg selv gir. Trolig kan dette
forklares ved at elevene i storre grad opplever seg som aktor i egen
lzeringsprosess.

9.4.3. Oppgaver og lering
I samtalene med elevene uttrykkes det at nar interesser oppstar,
oppleves oppgavene som meningsfulle. Det blir lettere 4 ta ansvar:

"Nar jeg fir vere kreativ tar jeg storre ansvar. .., nar jeg kan fd velge veier sely, da tar jeg
ogsd ansvar for d gjore ting skikkelig. Da foler jeg mer ansvar for egen lering ... jeg tenker
slik at det var kult, dette liker jeg, dette vil jeg gore skikkelig ... Nar vi far oppgavene som
er apne, der jeg kan velge, da er det sann ’yes’, da setter jeg meg ned og jobber skifkkelig, da
kan jeg sitte bjemme pa kvelden og ikke gior noe annet enn akkurat det... da klarer jeg a
legge en plan og jobbe med det lereren setter meg til” (kreativitetsorienterte Kare).
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"Jeg kommer aldri i gang med skolearbeidet. Jeg klarer aldri a begynne. Jo, forresten hvis
det er noe som interesserer meg, si Rlarer jeg d starte og d jobbe med det med en gang, men
huis jeg ikke synes det er kjekt sa kommer jeg aldri i gang. Det er slik at nar jeg ma gjore
en oppgave, sa er det liksom slik at jeg bare utsetter og utsetter” (overlevelsesorienterte Ivar).

Som det fremgar av sitatene ovenfor sa bidrar interesser og valg i
lzeringssituasjon til at lerestoffet fir en verdi. Det blir lettere a
fremvise utholdenhet, samtidig som det blir enklere 4 planlegge og 4
ha kontroll over egen leringsprosess. Interesser synes a bidra til en
viss selvbestemmelse i leringssituasjonen. Laringsintensiteten oker.
De kreativitetsorienterte, overlevelsesorienterte og spontantorienterte
elevene fra hovedgruppen spesifikt selvregulerte vedgar i storre grad
enn de generelt selvregulerte at mangel pa involvering og interesser
bidrar til konsentrasjonsvansker og underyting. Dette innebarer at
viljestyrken til 4 gjennomfere handlinger pa egen hand hemmes. Men
nar mestring erfares stimulerer dette til utviklingen av
mestringserfaringer:

"Nar jeg far en oppgave som er kjekk og som jeg ser jeg klarer, da...jobber jeg fra dag 1.
Og da klarer jeg ogsi d holde pa med den veldig lenge”.

Som Inge antyder bidrar mestringserfaringene til en forventning om
mestring, i og med at han betrakter muligheten for a klare oppgaven
som stor. Den opplevde mestringen er reell, den er opplevd av Inge
selv, noe som far betydning for innsats og ansvarstagning. For ovrig
fremhever ogsa samtlige av de spesifikt selvregulerende elevene ved
studielinjen for tegning, form og farge at de foretrekker praktiske
ovelser eller temaer, der elevene far prove ut teorier og teknikker i
praksis.

Elevene beskriver at ansvar for egen lering fungerer godt nar de
klarer 4 koble oppgavene til egne funderinger, erfaringer og interesser.
Problemet er at oppgavene og innholdet oppfattes som gitt. Elevene
forventer ikke 4 koble oppgavene til sin egen erfaringsverden, ei heller
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a bli berort. Kunnskapen eller lzeringen betraktes ofte som meningslos
og stimulerer ikke til engasjement.

Lazrerne pa sin side mener at apne oppgaver og leringsoppdrag gir
mulighet for dybdelering og selvstendighet. Av den grunn legger de
vekt pa 4 utforme oppgaver som er apne og problemorienterte.
Intensjonen er at elevene skal fi anledning til a arbeide med
kompliserte emner pa en selvstendig og kreativ mate. Imidlertid
forutsetter dette at elevene klarer a ta ansvar for 4 organisere og styre
egen leringsprosess. Det er ogsd enighet om at for de dyktige, som
liker a fordype seg faglig fungerer slike oppgaver godt. Mer
problematisk er det for de umodne, svake eller ukonsentrerte:

"De fleste oppgaver burde vert apne slik at elevene kunne velge om de ville giore det enkelt
eller komplisert. Vi har faglige mal, som regel er det de faglige malene og temaene som
bestemmer, men de skal ha ansvar for d finne frem til ulike losninger. Men dette taper de
svake pa de eller umodne elevene pd, mens andre synes ogsa det er spennende med apne
oppgave. Men pga at klassen er generelt svak, ma vi kjore en kombinasjon ved at vi gir
Joringer i oppgavene, og sd er det opp til dem a disponere tiden og jobbe selvstendig” (tf
mellomgruppeleerer Lars).

Lars uttrykker at de fleste oppgaver bor vare apne. Elevene bor fa
velge, men han innser at dette kan skape vansker for svake og umodne
elever. Elevenes ulike lereforutsetninger angis som forklaring pa at

oppgaveformingen reguleres:

"Du mid gi dem bitte smd ansvar om gangen. Og sd ma du sta over dem. Du legger opp til
at de kan velge oppgaver, men si ender du opp med a mitte si at 'de og de oppgavene mi
dere klare i lopet av den eller den tiden.” Elevene er ikke i stand il a giore dette sely. Sett
at elevene far 10 oppgaver av 20, sa sier jeg 'V'elg 7, og gjor dem’, sa er det mange elever
som ikke klarer G velge engang. Andre velger 7, 0g sa gor de disse. Andre kan velge 7,
men svarer pd kun 1, og grunnen til dette er at de surfer pa nettet osv.1/7 legger jo mye opp
1l det at de skal bruke Internett, det er i grunnen veldig bra, men sa er det sa mange
[ristelser der 7 (tff mellomgruppelarer Nina).

"Det er faktisk noen som tar ansvar. Disse elevene vil ha gode karakterer og vil lerere noe.

De ser nytten av a gjore det vi har satt dem til, sa de tar ansvar pa en god mate” (almp
eldste leerer Sindre).
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Som det fremgar, kan elever som klarer 4 ta ansvar, fi ansvar, men
elever som ikke besitte denne kompetansen ma styres. A tilpasse
lzering ut fra elevenes niva gjennom en individuell differensiering og
tempo, anses som viktig. Siden det er forskjell pa elevene, blir en
viktig oppgave a tilpasse ansvaret ut fra hva elevene mestrer og har
mulighet til 4 klare. Som det fremgir er lererne opptatt av at elevene
ma oves 14 ta ansvar, samtidig som de implisitt formidler hva ansvaret
skal besta av, nemlig a4 gjore forhandsbestemte pilagte oppgaver.
Lezrernes syn er interessant fordi de knytter ansvar for egen laering
opp mot hva de sier. Elever som tar ansvar for egen laring, dvs. de
gjor oppgaver lererne sier de skal gjore, beskrives ogsa som ansvarlige
personer som er i stand til 4 hdndtere frie leringsrammer. Men hva
gjor lererne med de elevene som tilsynelatende ikke tar ansvar?
Lzrerne er opptatt av 4 regulere ansvaret, noe som gjores via
veiledning og stotte, vurdering og samtaler.

9.5. Fra feltobservasjoner: hvordan foregar veiledning?

Lezrerne legger vekt pa 4 veilede og hjelpe elevene. Men siden elevene
kan velge hvor de vil arbeide, bidrar avstand og mange rom til at
lzererne lett mister oversikten over hvor elevene befinner seg. Noen
ganger loser lererne dette ved 4 si at de er 1 klasserommet hvis elevene
har behov for veiledning, andre ganger oppholder lererne seg i det
rommet flesteparten av elevene befinner seg i. Observasjoner viser at
lzererne ofte foretrekker 4 henvende seg til elevene individuelt i
veiledningssekvenser — selv i situasjoner der elevene skal arbeide som
en gruppe. Det er forskjell pa elever som seker hjelp og veiledning og
de som lar vare. De overlevelsesorienterte har sporadisk kontakt med
lererne. I den grad veiledning forekommer, er samtalene av allmenn
karakter, dvs. ikke knyttet opp mot innholdet i oppgavene. I
interaksjonen med disse elevene er lererne lite fagfokusert. Ofte gar
lzereren fra elevene for de vet om elevene er 1 stand til 4 jobbe med
oppgavene pa egen hind. Gjennom kroppsspraket signaliserer lererne
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ignorering niar elevene apenlyst holder pi med utenomfaglig
aktiviteter:

"Ivar og Danny logger seg pa stasjonare datamaskiner. Diverse fotballsider sjekekes,
arbeidet med oppgaver pabegynnes ikke. Lareren er borte hos elevene for a si at de ma
begynne d jobbe, men de fir ikke noe faglig hjelp til a komme i gang med de fagrelaterte
oppgavene” (feltnotater, almp 301006).

"Lererne beveger seg mellom arbeidsenbet og ressurssenteret, men blander seg lite opp i hva
elevene foretar seg. Larerne snakker med elevene, men ikke om det faglige” (feltnotater,
almp 131106).

Nir andre elever ikke er interessert i oppgavene, stopper lererne opp
ved enkeltelever for a skaffe seg et overblikk over hva som er blitt
gjort. Laererne viser interesse for det elevene har jobbet med, de kan
sporre om elevene har problemer, for samtalene sklir over i
instruksjon om hvilke oppgaver som ma loses eller hvilket materiell
som kan anvendes. Vektlegging av instruksjon, paminnelser,
organisering og betydningen av 4 ta ansvar medvirker til at lererne

fremtrer som en arranger mer enn som veiledende sjef:

"Huorfor har dere ikke bedt om hjelp tidligere?’ Verken Vetle eller Torkil svarer, og
leereren fortsetter: "Det er deres ansvar d folge med og d soke hjelp, dere ma kunne vise litt
initiativ, sa dette gar bare utover dere sely.” Etter denne irettesettelsen prover lereren d
hjelpe, men etter kort tid forlater hun elevene” (feltnotater, almp 021106).

Nir lererne derimot veileder som fagpersoner, dvs. at innholdet i
samtalen stiller krav til elevenes forstaelse og refleksjon, rettes
oppmerksomheten  mot elever som  viser interesse for
leringsaktiviteten. Samtalene far et faglig innhold, elevene far tettere
oppfolging underveis i prosessen, arbeidet blir synliggjort og
anerkjent:

"Tre elever, Mina, Bengt og Kare er godt i gang. De holder pa med selve idéproduktet, hvor
de diskuterer hverandres losningsforslag. Sammen med lereren vurderes form og funksjon.
Selv om lereren lett kommer med rad og losning, godtar ikke elevene argumentene
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umiddelbart. Det diskuteres, engasjerte fagsamtaler pagar. Leereren spor hva grunnen er il
at Kare onsker d bruke plast og ror. Kdre svarer at han er inspirert av funksjonalismen.
Han onsker d lage en stol som er bade moderne og funksjonell. "NMen hvorfor plast, ser du
noe negativt med d bruke det?’ Tgrunnen ikke’, svarer Kare, ‘men det kan bli litt klamt i
sitte pa, kanskje?” Hyordan er plast som materiale, da, har du gjort deg noen tanker om
det?’ Ja, det kan kanskje lett bli stripete?’ spor Kare. Lareren svarer at det kan vere et
aber. Diskusjon om ulifee materialvalg pagar inntil Mina sier at "vi skal vurdere forslagene
dine videre’, hvorpa elevene fortsetter diskusjonen” (feltnotater, tff 250107).

Et viktig repertoar for lereren ovenfor, er 4 fi elevene bevisst pa
kunnskapsbasen de allerede har, samtidig som elevenes forutsetninger
ikke undervurderes. Lareren bruker tid pa 4 la den
kreativitetsorienterte Kare fortelle om valget. Samtalene er
saksorientert ettersom sokelyset rettes mot grunntanken bak valgene.
Selv om lareren leder samtalen, syntes malet 4 vare 4 danne seg et
bilde av elevenes tenkning. Lareren legger vekt pa a utfordre
tenkningen bak Kares valg. Utfordringen er 4 finne balansen mellom
a overlate ansvar til elevene, samtidig som laererne skal ha rett til 4 lede
elevene i en bestemt retning. A fremme symmetri i relasjonen synes 4
vare sentralt, samtidig som de ogsd forseker 4 lokke elevene i en
bestemt retning. Som veiledere svarer lerene pa sporsmal, samtidig
som utfordringen er a matte godta lesninger som ikke er lerernes —
noe som spesielt far betydning i vurdering av arbeidet.

9.5.1. A vare padriver og stottespiller

Alle leererne onsker 4 yte veiledning og gi tilbakemeldinger, men det er
ogsa viktig 4 holde seg 1 bakgrunnen inntil elevene ber om hjelp. Malet
er at elevene skal konstruere kunnskap, men nar alle ikke klarer dette,
trer lererne frem som veiledende sjef. Veiledning er en forsikring om
at elevene tilegner seg nedvendig faglig dybde og innsikt:

"Det er et stort ansvar d veilede elevene, trene dem i a be om veiledning slik at de erfarer at

de blir bedre av d fa bjelp av oss” (ff mellomgruppelerer Brit).

164



9. ELEVSTYRT AKTIVITET

Lererne vil at elevene skal prove selv, noe som innebarer at
veilederrollen tolkes som a holde seg litt i bakgrunnen. Samtlige leerere
erkjenner at en systematisk veiledning er viktig for elevenes
motivasjon og for selvdisiplinen. Selv om elevene skal lere a planlegge
og organisere egen lering, er problemet for lererne at:

"Noen signaliserer at de ikke vil ha veiledning, det kan vere viktig hvis elevene jobber, men
ndr jeg ser de star fast, da spor jeg om de trenger bjelp” (tff mellomgruppelerer Nina)

"Jeg prover a vere tilstede og gi rundt og bjelpe dem, men enten sa stikker de av eller moter
ikke opp eller si stikker de seg unna. De vil ikke ha bjelp eller veiledning, men sier alt er
greit, ndr jeg spor, og da viser det seg ofte at de ikke bar giort noen ting” (almp yngre lerer
Marit).

I sitatene ovenfor er det flere forhold som berores. Elevene vil ikke ha
veiledning, de vil ha klare beskjeder og laererne mister oversikten over
hvor elevene befinner seg. Ved veiledning gjennom sporsmal er
siktemalet at elevene skal tenke og utvikle kunnskap selv. Nar lererne
inntar veilederrollen, skaper dette et frirom som ikke alle elever er i
stand til 4 handtere. Elevene flipper ut, fordi mangel pa struktur gjor
dem usikre. For 4 motvirke stiller lererne krav, hvis ikke velger
elevene 4 arbeide med det de allerede mestrer eller kjenner fra for. I
den forbindelse trekker de eldre laererne frem utfordringen det er a
finne balansen mellom veiledning og utevelse av kontroll. Bade tap av
kontroll og elevenes manglende ansvarstagning skaper usikkerhet i

hvordan veilederrollen skal utoves:

1 studietimene er jo allting mer lost, og som lerer mister du noe av kontrollen, du tenker
"Hua far elevene med seg egentlig?’ I mer vanlig undervisning har du mer kontroll med hva
som skjer, i alle fall kan du si at “det og det bar jeg vert innom.” Det er ikke alltid like lett
ndr elevene skal arbeide pa egen hand (almp eldste lerer Sindre).

"Jeg prover a holde en hoy faglig profil, men det er Rlart at ndr elevene skal ta ansvar for
egen lering og sa mye som de skal ved denne skolen, blir det vanskelig, ja bva lerer elevene
egentlig, det gar i alle fall mye tid bort pa tull og toys i studietimene” (almp eldste lerer
Harald).
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Mangel pa kontroll over elevenes kunnskaper, samt opplevelsen av en
endring 1 lererrollen, antydes av lererne Sindre og Harald. Harald lar
det skinne igjennom at han i arenes lop har folt seg tvunget til 4 slakke
pa fagligheten. At elevene skal forsoke a finne ut av ting selv, er
problematisk i lys av hva som skal leres. De eldste lererne er opptatt
av hva elevene lerer i elevstyrt aktivitet. Nar lererrollen og
leringsmatene endres, erfares usikkerhet. Elevene pd sin side er
opptatt av lerernes forventning:

"Leererne er utrolig viktige” (overlevelsesorienterte 1 idar).

"Nar du foler forventningene da kan du lere utrolig mye” (resultatorienterte Even.)

Sentralt i datamaterialet star elevenes beskrivelser av manglende
forventning:

"Jeg vet ikke om lwrerne har noen forventninger til meg. Men de forventer vel at jeg tar
skoleplassen min seriost og samarbeider i timen hvis vi skal det, og folger med og gor de
lekesene jeg far, og sann. Men jeg tror ikke de stiller krav til hver enkelt, de stiller ikke
krav til oss som enkeltpersoner, men til elevene generelt” (leringsorienterte Harry).

Elevene klarer ikke 4 avkode forventningene. Larernes forventninger
beskrives i generelle termer som gjor ditt beste”, “ta del i1 timen”,
’folge med”, “lere deg det de prove 4 lere deg”. Forventningene
fremstair som vage, noe som pavitker elevenes motivasjon,
utholdenhet og selvdisiplin. Interessant er ogsa elevenes hentydning til
selve skolen:

"Denne skolen er helt annerledes enn andre skoler jeg bar gitt pa. Jeg foler at pa andre
skoler har du lerere som pusher deg mye og sann, de forventer at du skal gjore litt mer hele
tiden. Altsa, det er krav ber ogsd, men pd en annen mite, det er ingen som pusher meg, det
liksom 100 prosent hva skal jeg si, eebh, det ‘sode’ uttrykket [eleven gior anforselstegn]
ansvar for egen lering, som jeg foler er 100 prosent her, alt blir bare fritt”
(overlevelsesorienterte Vidar).
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"Dette er den skolen jeg bhar gatt pa som har laveste forventninger til meg. Jeg foler mange
leerere har stemplet bade klassen var, ja skolen, egentlig, som et tullested med mange dairlige
elever, s det er spesielt, men det er jo mange darlige elever ogsd, men de kunne provde i
motivert oss for det” (kreativitetsorienterte Kare).

Skolen skiller seg ut fra andre skoler. Det er ingen som pusher, hevder
den overlevelsesorienterte Vidar. Den kreativitetsorienterte Kare
trekker frem at skolen har fatt et stempel som et tullested med
mange darlige elever”. Vidar mener at elevene blir latterliggjort og
nedvurdert med sjikanering. Det 4 bli hengt ut av lererne slik den
overlevelsesorienterte Vidar beskriver nedenfor, erfares negativt:

"Jeg foler mange blir domt her fordi de er sann og sann.” De blir bare domt liksonm... Jeg
Joler at jeg ikke direkte blir sett ned pa, jeg er ikke noe skolelys eller noen ting, men jeg, de
ser bare pa meg som han er bare der, belt greit, det, liksom.” Og si har du andre, for
eksempel David, han skulker jo litt. Og noen lerere mobber han jo. Det er rart. David far
hore det nar han er i timene. ’Ja vel, David du er her i dag, ja vel. Er du fornoyd med
proven? N ja, vet ikke om du skal vere det, altsd. Du ma jobbe litt hardere.” Det synes
Jeg er ekkelt, for d si det slikt. De kunne i bhvert fall sagt det til han direkte ikke henge
han ut shik. Det er darlig giort” (overlevelsesorienterte Vidar).

Mangel pa kollektiv tro pa skolens kvalitet pavirker leringsmiljoet.
Elevene beskrives ikke leringsmiljpet som det beste. Implisitt
formidles et budskap om at forventningene kan vare basert pa
tidligere erfaringer og innstillinger som laererne har til enkeltelever eller
som gruppen. Elevene beskriver hvordan lerernes forventninger far

betydning for hvordan de planlegger og utforer handlinger:

"Han jakter pa meg i faget. Han sa det i gar at ban forventet at jeg skal gjore det bra.
Dette betyr mye for meg. Jeg far lyst til G giore noe, og ta ansvar, istedenfor at jeg ikfke gior
noe. Larerens forventninger er utrolig viktige. Bryr ikfke larerne seg tenker jeg "Det er ifke
sd farlig’, men nar de bryr seg, da blir du gira, da vil jeg vise at jeg kan, og det har veldig
mye d si for bvordan jeg planlegger oppgavene og alt egentlig (resultatorienterte Renate).

Motiverende veiledning anses som viktig, noe som gir indikasjoner om
at elevene besitter de nodvendige egenskaper eller ferdigheter. Knyttes
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veiledningen til reelle mestringserfaringer og forbedringspotensialet
oppfattes som konstruktivt, beskrives slike tilbakemeldinger som
troverdige. Nar elevene erfarer dette, fremstar lereren som veiledende
sjef, dvs. en lerer som gir faglige og prosessuellerad:

Vi har en lerer, bun bruker all sin tid pa at vi skal forsta og giore det bra. Du fan
komme inn til henne nar som belst og sporre. "Det er matteprove snart kan du hjelpe meg?’
Sa setter bun seg ned i en haly time og gir oss hjelp. Hun er veldig aktiv i timene. 17 er
veldig fornoyde. Hun er veldig apen og grer. Og da blir det en gjensidig greze.... Og bun er i
hvert fall med pa a byelpe istedenfor bare a vare ja. . .borte. Hun samarbeider med oss og da
er det slik at vi har lyst til G vere i hennes timer og gi henne noe igjen” (overlevelsesorienterte

Elevene fremhever mange ganger at det er forskjell i mater laererne
utover veiledning pa, hvor engasjerte de er, hvordan de folger opp den
enkelte.

9.5.2. Nar lererne og elevene melder seg ut

Problemet med lererne, mener elevene, er at de har en tendens til 4
melde seg ut bade i veiledningssekvenser og i leringsaktivitet.
Observasjoner viser at elevene tildels kan ha rett. Elevstyrt aktivitet gir
lzererne mulighet til 4 komme a jour med egne lereroppgaver. Fra tid
til annen kunne samtlige av de observerte lererne bruke tid pa a
forberede undervisning, rette oppgavet/prover, gjore administrative

oppgaver, giennomforer individuelle elevsamtaler:

"Leereren sier ikke hvor lenge elevene skal arbeide med oppgavene, men at jeg skal ga
rundt for d kontrollere hva dere foretar dere’. .. — noe lereren for ovrig ikke gior, ettersom
vedkommende sitter i klasserommet og retter oppgaver pa 1t’s learning hele leringsokten.
(feltnotater, tff 120207).

"Elevene arbeider med oppgaver, lereren  gennomforer individuelle  elevsamtaler i
grupperommet. Det er lite faglig aktivitet i arbeidsenbeten — elevene kommer og gar. Lite
blir gjort, samtidig som det ogsa er vanskelig a be om bjelp sa lenge lereren er opptatt med
samtaler” (feltnotater, almp 121106).
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Lzrernes manglende interaksjon, forventning, engasjement og direkte
instruksjoner pa arbeidsinnsats, skaper inntrykk av at de har ”meldt
seg ut”. Det fremheves at lererens oppgave er a lere elevene, ikke 4
vare for seg selv eller sitte pa kontoret” (spontantorienterte David).
Nar lererne melder seg ut eller pa annet vis signaliserer opptatthet,
formidles et skjult budskap om lave ambisjoner til elevene:

"Ser du lereren, bun sitter pa kontoret der inne? Hun har vi. Pa kontoret har hun sittet
nesten bele tiden. Hun har gatt litt inn og ut og sjekket litt hva vi holder pa med, men
blander seg ikke borti det vi holder pd med, men mest sitter hun pa kontoret”
(spontantorienterte Alma).

"De gir faen i om folk stikker, eller hvordan det gar med oss...De bare gir nt av klassen
hele tiden. Nar vi skal jobbe alene, sa stikker ofte alle av. Larere gir for a drikfke kaffe,
vi ser dem” (overlevelsesorienterte Ivar).

"Det er ikke alltid sa lett a banke pa kontoret eller pauserommet for a hente lereren. Da
venter du heller til han kommer ut derfra, for a be om bjelp” (resultatorientert Marit).

Nar lererne er fraverende, medvirker dette til at autoriteten
forsvinner”, sier den leringsorienterte Vera. Larere som signaliserer
’sett 1 gang og jobb, og si stikker de” (overlevelsesorienterte Vidar),
skaper konsentrasjonsvansker fordi budskapet som formidles er at ”de
ikke bryr seg” (kreativitetsorienterte Mina). Nar eleven oppfatter at
lererne ikke utover et leringstrykk og ikke setter grenser for deres
agering, bidrar dette til redusert leringsintensitet. Elevene beskriver
egen og laerernes arbeidsinnsats som lav, samtidig som en utilfredshet
formidles. Elevene sier at de trenger tydelige veiledere. Homogent
fastslar elevene at lererne har overlatt for mye ansvar til elevene.
Uttalelser som at lererne ”burde ta mer ansvar” gir indikasjon pa at
ansvaret er flyttet fra lerer til elev, noe som er 1 trad med elevenes
tidligere betoning av det individuelle ansvaret:

"Torkil: Larere burde tatt mer ansvar. Det er deres ansvar d lere oss ting. Noe jeg ikke
alltid foler de gior. De har ansvar for d lere oss ting.
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Tvar: Hos mange lerere kan jeg sitte pa PC-en og chatte hele dagen, men gior de noe med
det? Nei, ingenting sier det 1l meg. De sier ingenting. Det er litt droyt, synes jeg.

Lasse: Ja, hele ansvar for egen lering faller litt i fisk.

Kristian: Det er ikke bra egentlig ...

Jonny: Lereren bar et storre ansvar enn oss. Lereplanen ble ogsa lagt opp i den hensikt at
elevene skal fa kunnskaper, at vi skal lere. Pa det omradet feiler lererne. Larerne tar
ikke ansvar for dette at vi skal lere noe, fa noe igjen. Vi synes selvsagt at det er greit a sitte
slik, men det er ikke riktig, i hvert fall ikke overfor oss eller det lwreplanene skriver. Det
var kanskje ikke slik det var tenkt, liksom” (gruppeintervju almp).

"Pa denne skolen tenker jeg at jeg det er den letteste veien for lerere d ta, “de sier bare na er
det deres tur til d jobbe og ta ansvar’. INa har jeg giort mitt liksom . Jeg foler at det er shik.
Men lererne har ikke giort noen ting bortsett fra a stille opp i timene. Og det var det
arbeidet liksom. Det kan godt vere at jeg er for hard med dem, men.....Jeg ma bare si det
sann det er eller hvordan jeg mener det er” (overlevelsesorienterte V'idar).

A gjore som elevene selv vil, oppleves ikke som en frihet, men som en
manglende tilfredsstillelse. Larernes ansvar fokuseres. Det poengteres
at ”laerere har ansvar for 4 lere oss noe” (kreativitetsorienterte Kare),
men at ansvar for egen lering har bidratt til at “lererne tror de ikke
har ansvar lenger” (spontantorienterte Lea), og at ”det ikke lenger er
deres ansvar 4 motivere oss til a jobbe” (leringsorienterte Randi), noe
som betyr at elevene ikke lenger blir ”holdt i teylene av lererne”
(resultatorienterte Even). Elevene mener lererne fraskriver seg ansvar,
samtidig som dette brukes som en forklaring pa hvorfor elevene er
darlige. Dette, til tross, oppfatter ikke elevene at lererne gjor noe med
den negative leringsspiralen, bortsett fra a gi elevene skylden for
manglende ansvar. Implisitt i elevuttalelsene fremkommer det ogsa at
den selvstendige arbeidsformen ansvar for egen lering ikke gir noen
garanti for okt leringsutbytte hvis ikke dette styres av laererne:

"Det er lereren som har ansvar for d gi oss noe ... Vi har ansvar, og de har ansvar. Men
lereren bar et ansvar, det er det viktig d huske pa. Det har lett for a bli slik at det er un
ervi som skal ta ansvar, men slik mener jeg i hvert fall at det ikke bor vare. Det er jo
jobben deres” (resultatorienterte Even).
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Even er opptatt av ansvaret som ligger bak elevenes ansvar er
lzerernes. Ut fra beskrivelsen etterlyses lerere som i storre grad styrer,
ogsa fordi ikke alle har forutsetninger for a lede egen lering. Men hva
er det som kan regulere ansvaret nar laererne beskrives som
fravaerende?

9.6. Fra feltobservasjon: kontroll med friheten

Ansvar for egen lering forstyrrer maktbalansen i forholdet mellom
elev og lerer. Siden elevene har mulighet til a velge arbeidssted, bruke
PC m.m., bidrar dette til et behov for a synliggjore den enkeltes
innsats. Lzrerne onsker overblikk og kontroll over hvem som gjor
hva, samt a vurdere kvaliteten pa arbeidet. Det forekommer en
kontinuerlig vurdering av elevene, samtidig som larerne uttrykker
bekymring for elevenes leringsutbytte. For a disiplinere elevene gripes
det til tiltak som trusler om darlige karakterer og manglende
fremtidsutsikter. Ogsa elevenes vurdering av hverandre, anvendes som
et middel for disiplinering:

"Leereren sier at elevene skal vare med pd a vurdere prestasjonen. De skal muntlig vurdere

prestasjonene og i tillegg komme med forslag til karakter. Karakterforslagene skal ... inngd
7 lwrernes karaktersetting pa fremforingen. Lererne sier til elevene at dette skal fi dem til d
konsentrere seg (feltnatat, almp 301006).

Elevene utsettes for rangeringer bade fra lerere og klassekamerater.
For de produksjonsorienterte elevene kan muntlige fremforinger
betone seg som problematiske. Disse elevene synes a mistrives 1 a
opptre offentlig, noe fremforingene ogsa preges av. For de
leringsorienterte elever kan lerernes tilbakemeldinger om et godt
innhold, men kjedelig fremforing vare vanskelig 4 handtere, mens for
resultatorienterte, kreativitetsorienterte og spontantorienterte kan
muntlige fremforinger vare en utvidelse av elevrepertoaret. Det ble
ogsd registrert at lerere gav ros og positiv  respons  til
kreativitetsorienterte elever som gjorde bruk av dramatisering, dans og
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musikk som en del av presentasjonene. Bruk av humor (grov sidan)
fremstir ogsd som et virkemiddel som benyttes, ettersom dette
frembringer reaksjoner, enten i form av oppgitthet eller beundring.
Samtlige elever oppfatter at vektleggingen av karakterer fungerer
regulerende. Karakterer brukes for a sette elevene under press og for 4
tvinge dem til 4 ta ansvar:

"Leererne sier bare det at det er deres ansvar d ta ansvar for egen lering, men "husk det er
Jeg som tar meg av grillingen etterpd.’ Det de egentlig sier er at Jeg bryr meg ikke jeg,
men. .. likevel skal jeg ta dere etterpa’. Det blir feil signal” (spontantorienterte Jonny).

"Det er mange elever som ikfke er like motivert til d jobbe ... Men da bruker lererne ofte
karakter, det bjelper” (resultatorienterte Marit).

Dette er en situasjon som elevene aksepterer, selv om “karakterer pa
alt blir veldig trottende”, papeker den kreativitetsorienterte Mai, mens
den produksjonsorienterte Helle hevder at: “’karakterer gis bare for 4
fa oss til a gjore noe”. Det er lererne som vurderer hvorvidt elevene
har tilegnet seg kunnskaper. Dette blir gjort gjennom malinger pa
prover og muntlige fremforinger. Ingen av elevene onsker a fa darlige
karakterer, men kjedsomhet og opplevelsen av 4 gjore det samme
bidrar til at det er vanskelig 2 mobilisere til innsats. Samtlige er opptatt
av hvilke karakterer som gis bade pa produkt og pa presentasjon.
Prosedyreengasjementet er pafallende, selv om elever uttrykker at nar
et substansielt engasjement oppstar, er ikke intensiteten i arbeidet
knyttet til karakteren, men til interessen for 4 arbeide med noe som
engasjerer:

"Jeg vil selvsagt ha gode karakterer, men de betyr ikke alt, og jeg er ikke blitt interessert i
historie pa grunn av karakteren. Historie er noe jeg bar blitt interessert i, men det er klart
ndr du er interessert i noe er det jo lettere fi gode karakterer fordi du klarer ting lettere ...
Lerere som  sier yes du fikk en 3 er, det skal du vare stolt av.” ... Da far du ikke folelse
av at du md jobbe hardere for d fi bedre en karakter, i alle fall. Det de forteller, er at du
ikke klarer noe bedre. Det er ikfke vits i d prove en gang” (spontantorienterte 1dun).
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Kun tallkarakterer, uten konstruktive tilbakemeldinger, bidrar ikke til
forbedring, dog fremstir disse som en rettesnor for hvordan elevene
presterer. Imidlertid ma kommentarene erfares som gyldige. Idun
mener tilbakemeldinger som er tydelige, har verdi, men er de ikke
velbegrunnet virker de mot sin hensikt. Nar rosen knyttes opp mot
reelle mestringserfaringer og forbedringspotensiale, oppfattes dette
som konstruktivt og troverdig.

Lazrere mener at forventning om vurdering er et stort paradoks
med ansvar for egen lering. Pa den ene siden skal lererne skape gode
lzeringsarenaer slik at elevene blir motivert for a lere. Pa den andre
siden har man forpliktelser knyttet til malene i lereplanen. Lzrerne
papeker at de bruker mye tid pa a snakke med elevene, men tiden,
press, pensum og eksamen skaper vansker for en god og systematisk
vurdering. Ogsa elevenes manglende motivasjon hindrer endring av
vurderingspraksis. Siden mange elever har lav selvdisiplin, ma laererne
ha kontroll. Ofte er karakterer det eneste som far elevene til 4 ta

ansvar:

"Ansvar for egen lering? — Glem det hvis de ikke blir vurdert etterpa” (tff
mellomgruppeleerer Brit).

9.7. Elevenes manglende motivasjon for ansvar for egen lering
Elevenes manglende motivasjon for skolen er et element som opptar
lererne  spesielt. Fraver av  motivasjon tilskrives manglende
basiskunnskaper og ferdigheter. Elevene er umodne, de vet ikke hva
de vil, noe som influerer pa elevenes ansvarstagen:

"Jeg sier til elevene at dere er enormt motiverte ungdommer det er bare si nbeldig at
motivasjonen deres gar i noksa andre retninger enn det vi som lerere har lyst il at dere skal
gore pa skolen. Huvis ikke elevene tenner pa en ting, sa er det haplost. Slik sett er
ungdommen i dag bortskjemt. Alle elever skal gi i den videregaende skolen. Jeg hadde
Jforventet storre forventninger og nysgjerrighet hos elevene. Jeg spurte elevene hvorfor de gar pa
skolen. Er det for a lere eller fi et papir? Og da svarte 90 prosent av elevene, nei, det var
papiret som var interessant. Laring var belt sekundert. De tror at et papir bringer dem
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videre og ikke ekte kunnskaper og ferdigheter og ekte boldninger som de star for” (almp
eldste lerer Vidar).

"Jeg forventer normativt sett at de er sa voksne at de er interessert i at skolen er en viktig
del av livet deres. At de skal ta en utdannelse som de skal bruke videre og da bor de vere
sd voksne, synes jeg, at de er interessert bare av den grunn. Men det er det langt fra alle som
er. Det er ulikt modningsniva og de er lite motivert — ja kort og godt er de lite modne. Og
da er det vanskelig a nd frem. Det er veldig mange som aldri skulle vert i skolen” (almp
eldste lerer Sindre).

"Det er mange som sliter pa hjemmefronten, bade med rus og med omsorgssvikt, og der det
er null stotte a fi fra foreldre, ja bare det at de kommer til skolen er en prestasjon i seg
sely” (tf mellomgruppelerer Brit).

Reform 94 har endret skolen. Skolen skal favne alle elever. Reformen
har medfert at en annen elevtype har sluppet til. Elevene er ikke i
skolen for a lere, men for a treffe venner og a fylle dagen med noe.
Skolen er blitt et sosialt tilholdssted, ikke en arena for lering.
Umotiverte elever med konsentrasjonsproblemer har vansker med 4 fa
tilveerelsen til 4 ga i hop. Elevene vegrer seg for 4 gjore oppgaver, de
kommer og gar, de er nonchalante, de far ingenting gjort.
Hjemmebakgrunn, fagvansker, sosiale- og psykiske problemer,
forbrukerorientering, jobb ved siden av skolen, for mange
fritidsaktiviteter, er eksempler pa faktorer som influerer pa elevenes
ansvarstagen.

Vidar hevder at elevene ikke er motivert utover det a fa et papir”.
Mangel pa motivasjon for skolen bidrar til at elevene ikke horer pa
lerernes anmodning om a ta ansvar. Nar det gjelder elevenes problem
og manglende ansvarstagen star lererne makteslose. Det som volder
mest bekymring er mangel pa kunnskap og motivasjon for skolens
oppgaver. Inntrykket er at elevene er selektive, de bryr seg ikke, ikke
fordi de ikke kan, men fordi de ikke foler for det 4 ta ansvar, kort og
godt wvil de 7leve sitt eget liv uten forpliktelser” = (tff
mellomgruppelerer Nina). Samfunnets betoning av frihet og valg
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bidrar til dette. Elevene er vant med 4 velge fra overste hylle, de er

oppdratt til 4 gjore som de vil:

"Det har noe med det velstandssamfunnet vi lever i, d giore. Alle foler at "ok jeg klarer meg
alltid.” Det ljgger ifke noe stress i systemet pa en mate. "Huis jeg ikke klarer meg, gir jeg
ikke til grunne.’. .. Konsekvensene kommer aldri, foler jeg, de tenker ikke over det de velger
bort. De bare surfer videre og sier ok det gdr jo greit pa en miite, de er ganske
ubekymret.(almp eldste lerer Sindre).

Elevenes manglende ansvarstagen er et stadig tilbakevendende tema.
Sporsmailet lererne stiller, er hvem sitt ansvar dette skal vare, elevenes
eller leerernes? Flere av lererne heller til den oppfatning at sa lenge
lzererne legger til rette for elevenes laring, ma elevene tildeles ansvaret

for manglende ansvar:

"Er ansvar for egen lering mitt ansvar, er det? Er det mitt? Nei. Jeg sier til elevene, det er
dere som har ansvar for egen lering. Det er elevenes ansvar, men det er ikke lett d fa dem
#il a forsta dette. De er ikke interessert i d ta ansvar for egen lering og da driver ikfke jeg
pd med d mase og kontrollerer dem” (almp eldste lerer Vidar).

"Det er selvsagt elevenes ansvar d ta ansvar for sin egen lering. Hois elevene ikke vil ta
ansvar for egen lering, kan ikke jeg giore noe med det ... Ansvaret ligger til syvende og sist
hos elevene (Y mellomgruppelerer Nina).

"Det spiller ikke noe rolle for meg som lerer om de tar ansvar for egen lering eller ikke,
det er deres egne valg, de far sely ta konsekvensen av dette” (almp yngre lerer Marit).

Budskapet som formidles, er at elevenes ansvar for egen laering synes a

ga i retning av 4 vare frikoblet fra lererne.

9.8. Noen sammenfattende kommentarer

Kapittelet har hatt sokelyset pa lererne og elevenes erfaringer med
ansvar for egen lering og hva dette innebarer. Bade elever og lxrere
beskriver kravet om ansvar for egen lering 1 relasjon til selvstendig
arbeid. Lzrere betrakter elevene som autonome i den forstand at de
skal arbeide selvstendig og kunne fremvise en indre selvdisiplin og
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selvkontroll uten innblanding fra lererens side. Selv om ansvar for
egen lering ikke innebzrer det samme for de generelt selvregulerte
som for de spesifikt selvregulerte elevene, blir leeringsprinsippet tatt
for gitt av samtlige. Ansvaret oppfattes som ”a gjore”, men med frihet
til 74 utfere”. Velger elevene bort ansvaret, har de seg selv 4 takke.
Vektlegging av det indre ansvar peker i retning av at graden av
kontroll har beveget seg fra en ytre, lererstyrt disiplinering til at
disiplinen individualiseres og fir preg av selvdisiplin (jfr. Carlgren,
1994, 2005; Carlgren & Hornquist, 1999; Aasen, 1992). Forholdnings-
settet som fremmes er eksempel pa hvordan individualisering i det
postmoderne samfunnet kommer til uttrykk (jfr. Giddens, 1996).

Som datamaterialet viser, oppfatter elevene at de kan velge om de
vil arbeide. Laererne kan ikke tvinge dem. Elevenes ikke-ansvar er et
element som opptar bade lerere og elever. Larerne stiller sporsmal
om hvem sitt ansvar, ansvar for egen lering skal vare, nir elevene
velger bort ansvaret. Det er viktig a fa elevene til 4 innordne seg
systemets frie rammer. For a fa elevene til 4 innordne seg skolens krav
og forventning velger lererne a vektlegge konsekvensene av ikke a
gjore det. Karakterer anses som et effektivt middel for 4 kontrollere
elevene.

Nir lererne snakker om ansvar for egen lering, gjores dette med
henblikk pa to grupper elever. Den ene er elever som klarer 4 ta
ansvar for egen leering uavhengig av laeringssituasjon, og den andre er
elever som ikke er i stand til 4 handtere friheten. Elevene lererne
snakker om, blir av meg karakterisert som generelt og spesifikt
selvregulerte. Den forstnevnte gruppe tilpasser seg skolens krav.
Elevenes holdning er at skal man lykkes i skolen, finnes det ikke noen
reell valgmulighet. Dette betyr besluttsomhet. Elevene er ogsa tydelige
pa at de er i stand til 4 handtere et system basert pa frihet. De generelt
selvregulerte elevene har lart seg a bli selvstyrende. Siden de er i stand
til 4 ta ansvar for egen lering, far de ogsa trening i 4 planlegge egen
lering. Larerne responderer positivt pa de generelt selvregulerte, bade
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gjennom samtaler og gjennom veiledning, noe som igjen influerer pa
elevenes agering. De generelt selvregulerte har viljestyrke nok til a
disiplinere egen laering selv nar arbeidet ikke fenger. Elevene gir ikke
opp sa lett, selv om de stoter pa hinder. Dog kan de gjore ting enkelt
for seg selv.

Mangel pa viljestyrke til a disiplinere egen laring sarpreger de
spesifikt selvregulerte elevene. Elevene forstir betydningen av og
begrunnelsen for a ta ansvar for egen lering. Det er bade fornuftig og
smart, men dette kompenserer likevel ikke for viljen til a ville. De
spesifikt selvregulerte setter innflytelse over egen leringsprosess i
sammenheng med manglende viljestyrke til a disiplinere egen lering.
Det datamaterialet ogsa viser er at eleverne med personlig interesse,
eller som har klart 4 skape en slik, har lettere for a ta ansvar (jfr. Hidi
& Ainley, 2008). Problemet for de spesifikt selvregulerte er imidlertid
a koble leringen til egne funderinger, interesser og erfaringer. Mangel
pa inspirerende lzrere, forstdelse, tolkning av oppgaver og at elevene
ikke ser betydningen av det som skal leres, samt det 4 konstruere en
overgripende forstaelse av de omrader arbeidet forsoker a speile, gjor
lzeringen og ansvarstagningen vanskelig.

Problemet for bade spesifikt selvregulerte og generelt selvregulerte
elevene er at opplevelsen fort blir mekanisk. Arbeid tildeles fordi
elevene skal ha noe a gjore. Den ytre reguleringen beskrives som stor.
Mangel pa variasjon og selvbestemmelse, samt meningslos lering er
medvirkende til at elevene minimaliserer sin innsats.

Spesielt de spesifikt selvregulerte elevene beskriver seg selv som
umotiverte, noe som igjen skaper vansker for selvreguleringen. Som
vist 1 kapittel 2 kan selvregulering betraktes som en syklisk prosess
som gjentas en rekke ganger under lering og utforing av en aktivitet
(fr. Zimmerman, 2000). Dette betyr at den planlegging elevene gjor
vil styre handlingen. Den leder til selvrefleksjon, som igjen forer til ny
planlegging og justering. Selvregulering er dermed en prosess hvor alle
leddene er viktige. Som datamaterialet viser, er mangel pa
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medbestemmelse, innflytelse over mal, kontroll over leringsprosessen
og tro pa egne evner og suksess medvirkende til at selvreguleringen
svikter eller fremstir som mangelfull. De spesifikt selvregulerte
elevene vektlegger betydningen av mestringsforventninger (jfr.
Bandura, 1994). Nar elevene ikke har noen forventning om egen
mestring, reduseres motivasjonen til 4 planlegge og organisere egen
lzering. Pa omrader hvor elevene har forventning om mestring, oker
imidlertid selvreguleringen. Muligheten for 4 ta ansvar for egen lering
reguleres av selve leringssituasjonen. Det som skal leres, ma gi
mening, samtidig som elevene ogsa oensker mulighet til
selvbestemmelse, og 4 ha innflytelse over egen arbeidssituasjon. Nar
arbeidet ikke fenger, oppfattes ansvar for egen lering som en frihet,
der elevene kan velge om de vil arbeide eller ikke. De spesifikt
selvregulerte elevene innremmer at det er vanskelig 4 ha kontroll over
spontane innfall. Resultatet er ikke-faglig aktivitet. Skolen er for de
spesifikt selvregulerte én sak og fritiden en annen. Den motstanden
som de spesifikt selvregulerte elevene gir uttrykk for, kan vere tegn pa
at de prover 4 ivareta sin egen interesse, samtidig som utenomfaglig
aktivitet blir en mate 4 vise medelever og lerere hva de synes om
lzeringen og undervisningen. De spesifikt selvregulerte elevene er av
den grunn mer opptatt av leringsmiljoets betydning og lerernes
tilbakemelding, stotte og krav enn de generelt selvregulerte elevene.
Nar lererne snakker om ansvar for egen laring, blir maktesloshet
et sentralt tema. Det selvstendige arbeid beskrives ogsa som
ineffektivt. Problemet som opptar lererne er at elevene ikke er
motivert for skolen. Mange er i skolen fordi de ikke har noen
alternativ. Nar de 1 tillegg har psykiske problemer, er forbruker-
orientert og har urealistiske forventninger til seg selv, finner lererne
arbeidet problematisk. A arbeide med slike elever beskrives av lererne
som vanskelig. Elevene er energitappende, samtidig som de skaper
vansker for elever som virkelig onsker a gjore en innsats. Mye av
problemet mener lererne finnes utenfor skolen. Samfunnets betoning
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av oyeblikkelig tilfredsstillelse er medvirkende til at elever ikke er i
stand til 4 undertrykke egne behov lenge nok til 4 oppna prestasjoner.
Resultatet er at elevene ikke klarer a foreta valg hvor den umiddelbare
fornoyelse ma ofres for a oppna en langtidsgevinst. Elevene vil kun
gjore det lett for seg selv, og unngar alt som krever innsats og
utholdenhet. Ansvar for egen laring har dermed bidratt til en
makelighets- eller behagelighetstilstand i skolen som det er vanskelig 4
gjore noe med.

Lezrerne tar hind om elever som ikke klarer 4 ta ansvar for egen
lzering. De regulerer og avgrenser valg. Samtlige elever er oppmerksom
pa lerere som stiller krav. Dette influerer pa selvdisiplinen. De
spesifikt selvregulerte elevene som fremviser svak indre kontroll,
mener lererne at de ma passe pa. Sporsmalet er om ytre kontroll er
svaret pa indre kontroll. Paradokset er at pa den ene siden etterlyser
de spesifikt selvregulerte elevene ytre kontroll og styring som et
middel til 4 lere. Pa den andre siden vil de heller ikke vil ha for mye av
dette. I situasjoner der de spesifikt selvregulerte elevene onsker a
arbeide, kan brik, uro og ukonsentrerte medelever gjore det vanskelig
a ta ansvar for egen lering. Elevene er ikke, slik de generelt
selvregulerte gir uttrykk for, i stand til 4 regulere leringsmiljoet.
Problemet blir ytterligere forsterket nar lererne er passive eller trekker
seg tilbake istedenfor a ta ansvar for elevenes lering.
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Kapittel 10. Diskusjon

I dette kapittel skal fremstillingen samles i en avsluttende tolkning,
diskusjon og vurdering av hvordan avhandlingens forskningssporsmal
er blitt besvart. Den overgripende hensikt med studien er 4 studere
hvordan ansvar for egen lering forstds, operasjonaliseres og erfares av
elever og laerere innenfor to studieprogrammer ved en videregiende
skole. Sentralt for studien er at ansvar for egen lering kan ses i lys av
elever som selvregulerende, noe som tilsier studier innenfor en
skolekontekst hvor dette gjenspeiles bade i1 policydokument og i
arkitektonisk utforming.

Jeg har valgt 4 peke pa hva jeg har funnet fruktbart ved ulike
perspektiv pa utvikling av selvregulering i tilknytning til bade sosio-
kognitiv og sosiokulturell teori og selvbestemmelsesteorien. Ett
teoretisk fundament fanger ikke kompleksiteten og mangesidigheten
til det feltet som studeres. Jeg har dokumentert hvordan elevene tar
ansvar for egen lering, gjennom ulike elevbilder (kap. 7). Jeg har
forsekt 4 gi fremstillingen en sa stor narhet til aktorene som mulig
ved 4 benytte deres egne begreper og omtaler, samtidig som at
beskrivelsene er blitt tolket og kommentert i lys av teori. Andenas
(1996) hevder at man beveger seg

i riktig retning nar de analytiske beskrivelsene gir et bilde av bade spesifisering
og variasjon, nir de skaper gjenkjennelse samtidig som det settes ord pa noe
uttalt og endrer betydningen av noe kjent, nér de setter isolerte fenomener inn
i en mer omfattende sammenheng, bade teoretisk og empirisk (ibid. s. 51).

I dette sluttkapittelet har jeg ikke valgt 4 samle empirien i en entydig
diskusjon, fordi dette kan skape inntrykk av indre sammenhenger som
materialet nedvendigvis ikke gir grunnlag for. Jeg har ikke pa noe
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tidspunkt ansett analysen for a vare uttemmende ettersom alternative
tolkninger er mulig.

I studien har jeg gruppert elevenes ulike forholdningssett i to
hovedgrupper med ulike undergrupper. Hovedgruppene omtales som
generelt selvregulert og spesifikt selvregulert. De generelt selvregulerte
deles inn i leringsorienterte, resultatorienterte og produksjons-
orienterte elever. De generelt selvregulerte har klare mal med skolen,
de har forventninger til seg selv og egen lering. De leringsorienterte
elevene er leringsbevisste, de er opptatt av egen mestring og innsats.
De resultatorienterte er strategiske, de onsker 4 gjore ting lett for seg
selv, de er opptatt av karakterer. De produksjonsorienterte elevene er
pliktoppfyllende og forsoker a gjore alt det laererne palegger dem.

Den andre hovedgruppen, de spesifikt selvregulerte, deles inn i fire
undergrupper: de spontantorienterte, de mestringsorienterte, de
kreativitetsorienterte og de overlevelsesorienterte elevene. De spesifikt
selvregulerte tar ansvar for egen lering nar de rette forutsetninger er til
stede. Laringsprosessen ma vare interessant og gi mening. Inntreffer
ikke dette fremstar elevene som tilbakelente eller ukonsentrerte. For
de spontantorienterte er interesse avgjorende for om de tar ansvar for
egen lering. De mestringsorienterte foretrekker a ta ansvar i fag de
mestrer, de kreativitetsorienterte er skapende og opptatt av 4 gjore
ting pa sin egen mate. De overlevelsesorienterte onsker a leere, men far
problemer fordi de ofte ikke forstar.

I denne studien fremstod 34 prosent av den undersokte elev-
gruppen som generelt selvregulerende, 15 prosent var overlevelses-
orienterte. Resten, dvs. 51 prosent horer innunder gruppen spesifikt
selvregulerte.

10.1. Laerernes erfaringer med den lokale skolekulturen

Skolens praksis er kompleks. Dens organisering og arkitektoniske
utforming henger sammen med valg av pedagogikk. Den gir uttrykk
for en sterk individsentrering. Rektor fremstar som tydelig og klar i
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sine meldinger om hva visjonene til skolen skal vaxre. Den
ledelsesmessige metode er a opprettholde en kontinuerlig dialog med
avdelingslederne, som har fatt delegert ansvaret med 4 lede det
konkrete arbeidet med skolens visjoner.

Utviklingsstrategien som leder folger skjer ogsi gjennom
verdiledelse. Verdiene blir formulert gjennom utviklingsprosjekter.
Leder spiller en sentral rolle i 4 formidle hva som skal vektlegges.
Informasjon presenteres pa skolens digitale plattform eller gjennom
innlegg pa planleggingsdager. Intensjonen er a inspirere laererne for
arbeidet.

Larernes kollektive autonomi knyttes til utvidede fullmakter.
Koordineringsoppgaver er overfort fra skolens ledelse. Teamene har
mattet patatt seg tidligere tradisjonelle ledelsesoppgaver. Larernes
individuelle handlingsrom, dvs. den enkeltes individuelle rett til a
bestemme hvordan undervisning og lering best kan organiseres, er
blitt begrenset. En slik organisering bidar til 4 synliggjore den enkelte
lzerers pedagogiske oppfatning og praktiske virke.

Samarbeidet i teamene kan beskrives som patvunget kollegialitet
(fr. A. Hargreaves, 1996). Samarbeidsrelasjonen er ikke kommet 1
stand frivillig, spontant eller er utviklingsorientert.

Kollegialiteten er patvunget gjennom administrative reguleringer
knyttet til palegg som krever bestemte obligatoriske moter bundet til
fast tid og sted. Det patvungne samarbeidet kan beskrives som
implementeringsorientert. Larerne er palagt a gjennomfore bestemte
direktiver, for eksempel 4 realisere skolens visjonsdokument. Den
patvungne kollegialiteten oppleves bade positiv og negativ. Mange
deltar pa grunn av plikt. Men patvunget samarbeid har likevel bidratt
til effektivisering og at tid spares. Det er stor enighet om at den
patvungne kollegialiteten har gjort kommunikasjonen smidigere. Det
er storre apenhet og imetekommenhet lererne imellom. Imidlertid
inviterer ikke teamsamarbeidet til refleksjon over hvordan under-
visning og opplering kan forbedres. Samarbeidet knyttes mer til
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administrative oppgaver og rutiner, noe som bidrar til at eksisterende
praksis opprettholdelse. Dette er medvirkende til at laerere opplever at
de stir alene om arbeidet i klasserom, i planlegging av undervisning og
oppfolging av elevene.

Lererne argumenterer for et frivillig og et fagbasert samarbeid.
Imidlertid kan det stilles sporsmal ved om larernes underliggende
motiv for et frivillig samarbeid er motivert ut fra et genuint enske om
samarbeid med utvikling som mal. Selv om lererne argumenterer for
et frivillig samarbeid kan problemet like mye vare knyttet til mangel
pa lederskap 1 utviklingssporsmal. Dette oppfattes ogsa forskjellig fra
lzerer til lerer. Sentralt star ogsa at noen ikke vil samarbeide om visse
ting.

Ifolge Arfwedson (1984) kan konfliktene mellom kodebarer og
kodebryter om skolekodens innhold og grenser noen ganger vare sa
uttalt at det gar an 4 snakke om en sprukken eller spaltet kode.
Skolekoden ved Solberg kan peke i den retning. Den motstand lererne
beskriver, viser at ledelsen forfekter en linje for samarbeid, men
oppfatningen til lererne er mange. Problemet er at det ikke er klart for
aktoren hvor grensene mellom de ulike linjene gar.

Lander (2007) diskuterer lerersamarbeid gjennom begrepene
antonomt og kritisk samarbeid. Autonomt samarbeid karakteriseres av
interesser for og stotte til kollegaer, samtidig som lererne unngar 4
utfordre hverandre undervisningsmessig eller 1 utviklingssporsmal.
Kritisk samarbeid, derimot, gir lererne rid og konstruktiv kritikk.
Lzrerne utfordrer hverandre. Det autonome samarbeidet synes 4
fungere godt ved skolen. Det kritiske samarbeidet er mindre
fremtredende. Landers forskning viser at leerere som praktiserte kritisk
samarbeid med noen kollegaer, bidro til utvikling av en felles
planleggingskultur, samtidig som lererne ogsa klarte 4 samarbeide
omkring radikale pedagogiske sporsmal. Ved Solberg videregiende
skole gir de yngste lererne uttrykk for at kjernesporsmal ikke
diskuteres. Hadde utviklingsorganiseringen ved skolen fungert, kunne
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ledelsen hjulpet dem med dette. Siden lxrerne ikke synes a veare i
stand til 4 utvikle et kritisk samarbeid, kan dette peke mot en spaltet
kode. De med lengst fartstid fremstir som kodebzrere. De eldste
leerernes samarbeidsideal kan beskrives som autonomt, noe som betyr
av samarbeidet ikke kommer videre. Skolekoden kan ogsa beskrives
som motsetningsfull. Tradisjoner, gamle holdninger, meninger og
normer brytes mot nye fordi skolen er inne i en endring.

Det som kollektivt holder lererne sammen, er motstanden mot
endring. Mange opplever den pigiende forandring som en trussel mot
stabiliteten i1 det daglige arbeidet. Teamorganiseringen har imidlertid
medvirket til et fravaer av felles forum for diskusjon av prinsipielle
sporsmal. Dette kan betraktes som en systemfeil ved Solberg. Laererne
gir uttrykk for at de savner effektive kanaler mellom den uutviklede
utviklingsorganisasjonen og driftsorganisasjonen. Mangel pa felles-
motearenaer skaper vansker for utvikling av et kollektivt
lzeringsfellesskap. Larernes onske om et felles forum for debatt, kan
peke mot at majoritetens motstand lettere ville blitt tydelig. Fraver av
en apen kultur skaper ikke likeverdige kommunikasjonsbetingelser.
Siden det er fa moteplasser eller kollektive rom, blir det ogsa
problematisk 4 konkurrere om 4 ha det beste argument. Dette kan
vaere medvirkende til at lerernes forpliktelse til 4 folge opp vedtak ikke
er like sterkt tilstede. Teamorganisering kan ogsa forstas som en mate
a spre kompetanse og kunnskap pd, og der samarbeid er avgjorende
for at kunnskap ikke privatiseres (St.meld. nr. 30 (2003-2004)).

Leder er i liten grad opptatt av 4 bygge forstaelse 1 kollegiet. Selv
om leder artikulerer strategier, preges ikke organisasjonen av en felles
forstaelse gjennom erfaringsdeling via dialog, felles oppfatning av
fremtiden eller mening omkring hva som ber vare det onskede
utfallet. Skolen mobiliserer ikke kollektivt 1 slike sporsmal, for
cksempel hvordan lererne skal legge til rette for et differensiert
oppleringslop for elevene slik at den “faglig og sosialt blir tilpasset
den enkeltes behov, evner og forutsetninger”.

184



10. DISKUSJON

En annen konsekvens av teamorganiseringen er at rektor som
overste leder har gitt avkall pa det daglige engasjement, samvar og
diskusjon med lererne som kollegium. Dette innebarer at lererne i
mindre grad foler lojalitet overfor skolen, isteden rettes lojaliteten mot
teamet den enkelte er en del av. Prisen for den desentraliserte
strukturen og samarbeidet i team er at dette gar utover opplevelse av

skolen som en felles organisasjon.

10.1.1. Disiplinering gjennom innsyn

Skolens transparente arkitektur, leringsplattformen It’s learning er
faktorer som har bidratt til at det fysiske klasserommet er apnet opp.
Hva lzrerne gjor og ikke gjor, deres valg og praktiske pedagogikk er
gjenstand for interne og eksterne blikk. De arkitektoniske rammene
presser handlingene inn i bestemte baner (Donald, 1992 ; Figenbaum
& Nielsen, 2005; Foucault, 2008). Handlinger og atferd synliggjores.
Datamaterialet viser at laererne kontrollerer seg selv og andre gjennom
forestillinger om hva kollegaer og ledelsen ser og tenker om dem. Ut
fra Foucault kan dette beskrives som en usynlig disiplinering.
Disiplinen internaliseres ved at lererne oppdrar seg selv gjennom en
selvsensur. Alle blir kontrollorer av egen og andres aktivitet. Larerne
velger 4 tilpasse seg, samtidig som ogsa mangel pa tilpasning blir synlig
fordi den radende normen brytes.

Den transparente arkitekturen opptar lererne. Elevene bringer ikke
temaet pa banen. Dette kan forstas med bakgrunn i Foucaults tese om
hvordan skolen som en disiplinerende institusjon har fungert, der
klasserommets struktur, innredning og organisering av laering har vart
utformet for 4 frembringe elevenes synlighet. For laererne har
klasserommet vert deres eget domene og ansvar, et fristed for
uavhengig undervisning (Lortie, 2002; Markus, 1993). Den nye apne,
transparente arkitekturen bidrar til innsyn, noe som har vart relativt
ukjent for den tradisjonelle leererrollen. Ved a henspille pa Foucaults
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Panoptikon, der noen fi overvaker mange, er det ut fra lerernes
beskrivelser de mange som overvaker de fa, dvs. dem selv.

10.1.2. Kontroll med fribeten

Skolens apne arkitektoniske utforming og pedagogiske profil setter
fleksibilitet og frihet for bade elever og lerere i hoysetet. Men okt
frihet og individualistiske arbeidsmater innebarer krav om at elever og
lzerere skal redegjore for hvordan virksomheten og friheten forvaltes.
Gjennom dokumentasjon og rapportering, individuelle medarbeider-
og elevsamtaler m.m. utoves kontroll med hvordan friheten brukes.
Individuelle medarbeidersamtaler gjennomfores med overordnet leder
(avdelingsleder). Lzrerne ma redegjore for hvordan de arbeider
overfor elevene, samt hvordan den enkelte forplikter seg pa skolens
mal eller visjoner. Det individualistiske rettes ikke lenger kun mot
elevene, derimot skjer det en individfokusering av den enkelte lxrer,
noe som er i trad med samfunnsutviklingen generelt (Beck, 2004 ;
Giddens, 1996, 1997; A. Hargreaves, 1996, 2004).

Pa samme vis som lererne md gjennomfere individuelle samtaler
med nzrmeste overordnede, skal elevene ha samtaler med sine laerere.
Utfordringer for leder og laerere er a finne balansegangen mellom a
vare medspiller i elevenes og/eller lerernes leringsprosess, samtidig
som avdelingsleder og/eller lerer har rett til 4 lede lerer og/eller elev i
onsket retning. Dog er avdelingsleder tolerant 1 mote med den enkelte
lerer. Larer Age pipeker at hvis lererne har et greit forhold til sin
overordnede, kan de nesten gjore som de vil. Dette kan imidlertid
bety at avdelingslederen forsoker a verne om den enkeltes larers egen
autonomi.

De individuelle samtalene erfarer lererne og elevene som lite
meningsfylle. Relasjonen mellom leder og lerer, lerer og elever
innebarer en asymmetri i relasjonen. Dette gir aktorene mulighet til 4
holde en viss avstand til det som fremmes. Utfordringen for den som
leder er 4 balansere og hiandtere dette nar lerere eller elever mener de
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blir drevet i en retning som er bestemt av andre. Denne ledelsesform
peker mot pastoral care” (Foucault, 2008; Krejsler, 2007a, 2007c;
Popkewitz, 1998). Bade elever og lxrere er opptatt av lerers eller
leders narvar. Elevene og lererne beskriver laererne og/eller leder
som fravaerende. Dette beskrives som en utfordring. Pi samme vis
som elevene etterlyser larernes ansvar og engasjement, er rektors
inspirasjon og synlighet i organisasjonen viktig for lererne. Hvis
avstanden mellom ledelse og/eller laerere blir for stor, kan samarbeid
og kommunikasjon rammes. Det ”pastorale” innebarer at rektor
og/eller lerer som ledere skal vise omsorg og styre sin flokk pi rett
vel. Den pastorale ledelsesformen synliggjores ogsi 1 krav om
dokumentasjon, foring av loggbok (i formingsfaget), individuelle
rapporteringsskjemaer (lererne), elevsamtaler m.m. Slike strategier
bidrar til at leder og/eller lerere kommer tettere innpd livet til den
enkelte — samtidig som ogsa dette reduserer aktorenes spillerom.
Larere og/eller elever ser ikke pd rektor eller/og lererne som leder.
De verken lytter eller tar hensyn, selv om nettopp medbestemmelse er
en viktig bestanddel 1 ”pastoral care”.

10.1.3. Implementeringsprosessen

Ifolge Krejsler (2007a) innebzrer en pastoral styringsmentalitet at
det stilles krav til lederes evne til 4 kommunisere en skoles visjoner pa
en slik mate at alle forstir. Med andre ord ma det etableres en
forbindelse mellom planlegging og implementering (Lander, 1994). Er
denne ikke god nok pavirkes lerernes engasjement og endringsvilje
samtidig som dette rammer rektors kvalitet som leder, hevder Krejsler.

Skolen arbeider lite systematisk med a implimentere nye tiltak.
Initiering starter uten at ledelsen har kartlagt villigheten til endring pa
forhand. Utviklingstiltak skjer usystematisk. Det er mangel pa
langsiktig planlegging, droftelse og evaluering. Dette forklares med en
endringsvillig rektor, som i samarbeid med lokale skolemyndigheter,
setter i gang endringstiltak med en forventning om at teamene og den
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enkelte leerer er endringsvillige og innovative. Det er politiske og
lokale skolemyndigheter som er premissleverander for mye av det
som skjer ved skolen. Larerne er opptatt av at leder legger vekt pa 4
fange opp signaler fra statlig eller lokalt niva for a gjore Solberg til en
skole som skal ligge langt fremme, helst 1 fremste rekke hva angir
utviklingsarbeid. Ansvar for egen lering, elevmedvirkning og
innfering av IKT er skolepolitiske foringer som er innfort for a tvinge
lzererne bort fra tradisjonelle undervisningsformer. Rektor fremstar
som en virksomhetsleder, som ensker malstyring mer enn 4 vare en
demokratisk og kommunikativ leder i egen organisasjon.

Madsen (2002) hevder at det er et problem for skolen at politikere
kaster seg pa slagord eller trender i tiden. Siljo (2001) og A.
Hargreaves (1996) er opptatt av forholdet mellom politikere som
vedtar endringsforslag, og lererne som skal gjennomfore disse. A.
Hargreaves mener at mange lerere vil motsette seg endringer nar
deres erfaringer og kompetanse ikke verdsettes. Datamaterialet viser at
lzererne ikke er komfortable med den styring som kommer utenfra, ei
heller at de ikke blir tiltrodd kompetanse eller gitt anerkjennelse.

Lander (1994) trekker frem viktigheten av at lererne opplever et
behov for utviklingsarbeidet. Utviklingsarbeidet bor oppleves som et
redskap til 4 mote hverdagens utfordringer. Siden lererne erfarer at
deres behov ikke vektlegges, kan dette forklare hvorfor
implementeringen ikke beskrives som vellykket. Datamaterialet viser
at visjoner og utviklingstiltak implementeres pa tvers av hva lererne
mener bor vaere skolens fremtid. Nettopp at ledelsesfilosofien er
verdibasert og er knyttet opp mot konsekvenspedagogikken (jfr. Bay,
2005; Solberg videregiaende skole, 2004, 2005-2007), er et eksempel
dette. Konsekvenspedagogikken ble innfert uavhengig av hva lererne
mente elevene best var tjent med.

A. Hargreaves (1996) og Moller (20006) trekker frem viktigheten av
a arbeide mot felles mal. Inntrykket er at verken lererne eller ledelsen
arbeider sammen mot felles visjoner. Leder oppfattes som malrettet,
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det er ogsa tydelig for lererne hvilken retning skolen skal ga i.
Problemet er at leder ikke tar leerernes innspill pa alvor. Ifelge lererne
er det vanskelig 4 endre vedtak og beslutninger. Forandringer initieres
altsa av ledelsen. Larerne far ansvar for 3 realisere disse, noe som
peker mot en top-down strategi.

I stortingsmeldingen ”Kultur for lering” (St.meld. nr. 30 (2003-
2004)) fremgér det at uten kompetente og engasjerte laerere vil alle
planer om a utvikle skolen lett kunne mislykkes. Som datamaterialet
viser, er det uklart for lererne hvordan endringer skal skje, hva som
skal til for 4 fa dem til a virke, samt hvorfor endringer skal finne sted.
En annen faktor er at, uten tilretteleggelse for endring av praksis vil
endringer lererne selv ser behov for, lett kunne oppleves som
belastende (A. Hargreaves, 1996).

Til tross for intensjoner om okt autonomi gjennom
teamorganisering, beslutningsmyndighet og utvidede fullmakter synes
leerernes handlefrihet 4 vare redusert av strukturelle virkemidler som
ledelsen benytter seg av for 4 kontrollere at organisasjonen beveger
seg i onsket retning. Et fremtredende trekk er ledelsens kontroll med
tiden, forventninger om at lererne deltar pa moter, at de skriver
rapporter, evaluerer og involverer seg i endringsprosjekter. Larerne
skal bli mer effektive, de skal vare fleksible og innovative. Det skjer
en intensivering av arbeidet, noe lererne mener tar oppmerksomheten
bort fra undervisningen og hva den er best tjent med. A. Hargreaves
(1996, 2004) hevder at krav om produktivitet og kontroll har bidratt til
a oke kontrollen over leerernes tid ved a regulere og rasjonalisere den.
Siden larerne ikke er i stand til 4 gjennomfoere endringsprosjekter like
raskt som ledelsen onsker, er dette en stressfaktor som oppleves
belastende. Resignasjon og oppgitthet blant laererne er ogsa a registert.

Berg (1999) og Blossing (2000) bruker begrepet den usyniige
kontrakten om relasjonen som finnes mellom skoleleder og laerere eller
lzerere og elever. Poenget med den usynlige kontrakten er at leder
kontrollerer administrasjonen og den daglige driften, under
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forutsetning av at leder ikke blander seg inn i undervisningen. Larerne
erfarer at leder, gjennom ulike utviklingstiltak, bryter den usynlige
kontrakten. De er sterkt kritisk til hvordan leder griper inn i
undervisningen. Lzrere som ikke er beredt til 4 godta dette, velger
ogsda a4 slutte. Larere som har valgt 4 jobbe ved skolen, ma vite
hvilken pakke du gér inn i”, sier mellomgruppelerer Brit. Hvis ikke
lererne kan akseptere dette, far de heller slutte, fastslar hun. Muligens
kan rektor resonnere likeens ettersom han velger a4 holde fast pa
skolens profil pa tross av motstanden.

10.1.4. Er handlingene blitt institusjonalisert?

Er lerernes handlinger blitt institusjonalisert som folge av skolens
innfering av nye leringsmetoder? Selv om elevene gir uttrykk for at
lerernes handlinger og vaner er institusjonalisert, er bildet ikke sa
enkelt. Som vist 1 kapittel 4 trekker Lander (2008) frem ulike kriterier i
forbindelse med hvilke repertoarer som etableres som rutiner. Lander
mener at repertoarene ma vare effektive for elevenes laering, de ma
tilfredsstille lerernes selvbilde med hensyn til kvaliteten i
undervisningsarbeidet. Arbeidet skal rasjonaliseres slik at innsatsen
tilsvarer kostnaden i henhold til gitt kriterier for resultat og selvbilde.
Selv om lzererne tilrettelegger for ansvar for egen lering, mener bade
elever og lerere at dette ikke fungerer optimalt. Ut fra Landers tre
kriterier synes verken kriterium 1 eller 2 4 stemme. Hva angir
kriterium 3, finnes ogsa flere innvendinger mot det tidkrevende kravet
om dokumentasjon og vurdering.

A vare institusjonalisert betyr at noe tas for gitt eller at rutiner
oppfattes som selvsagte. Siden skolen er klar pa hva som ber vare
beste praksis for lering, impliserer dette at verken laeringssynet eller
metodene er institusjonalisert. Imidlertid viser datamaterialet at
lerernes vaner og rutiner ikke nedvendigvis er blitt dette. Ved 4
henvise til Scotts (2001) definisjon av institusjonalisering stemmer
altsa det regulative, dvs. skolens visjoner og ledelsenes kontroll med
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dette, arkitekturens innsynsmulighet, administrative oppgaver,
dokumentasjon og vurdering. Nar det gjelder det kognitive og
normative 1 Scotts definisjon, viser datamaterialet at lererne ikke tar
skolens visjoner for gitt. Det normative kan stemme ved visjonene
ledelsen star for, ledelsen “jakter” ogsa pa normbrytere, lererne
overvaker hverandre. Larerne er bevisst pa hva som kan betraktes
som et normbrudd. I lys av dette er det mulig 4 hevde at institusjon-
aliseringen ved Solberg ikke er avsluttet.

Motstand og motvilje mot a endre arbeidsmater, peker mot at
lzerere velger 4 holde fast pa egne rutiner og vaner. Nar skolens frirom
skal utnyttes kan leerernes personlige rammer skape vanskeligheter. At
endringer tilpasses den tradisjonelle mate 4 undervise pa kan forstas 1
lys av at rutinene skaper trygghet. Rutinene stabiliserer valg og
handlinger. A. Hargreaves hevder at selv i skoler som kan
karakteriseres som samarbeidsskoler, vil undervisning kunne bare
preg av mangel pa kritiske innspill og tilbakemeldinger. Larerne i min
studie antyder at teamsamarbeidet handler om kritiske, kollektive og
reflekterte vurderinger av prinsipper og malsettinger. Dette kan vare
forklaringen pa at noen lerere velger 4 fortsette som for.
Institusjonaliseringen finner ogsa sted nar elever og lerere gjensidig
deler vanemessige handlinger. Imidlertid vil det vare lererne som har
mest makt i relasjonen. Datamaterialet viser at bade undervisnings-

planer, rutiner og regler avspeiler lerernes forstaelser.

10.2. Laerernes tilretteleggelse for ansvar for egen laering

Observasjonene av den daglige virksomheten ved Solberg viser bade
tradisjon og endring. De strukturene som larerne velger a folge i
fellesundervisningen, barer preg av et stabilt menster, noe som
tilkjennegis gjennom regularitet og prosedyrer. Larerne presenterer og
samtaler om lzrestoffet som elevene over pa i elevstyrt aktivitet. Det
er lererne som er definisjonsmektige. Dermed fritar de elevene for
ansvar over leringens innhold. Akterene synes 4 vere fortrolig med
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undervisningsformen. Den fremstir som normal nar nytt stoff
presenteres.

Ifolge Ausubel (1977) er samtaler om tematikk en mate a forberede
elevene pa kunnskapsstoffet. Imidlertid forutsetter dette at elevene
selv. har wutviklet noen kunnskapsstrukturer. Felles for felles-
undervisning basert pa instruksjon og fellesundervisning basert pa
dialog, er at begge skjer ut fra en forestilling om hva som er et viktig
erfaringsgrunnlag for alle. Siden undervisningen foregir i samlet
klasse, er det vanskelig 4 ta hensyn til alle elevers ulike forutsetninger,
interesser og motivasjonsgrunnlag. Lerernes presentasjon av ord og
termer fremstir uten at begreps- eller meningsinnholdet er klart for
alle. Elever som ikke fullt ut behersker undervisningsspriket, faller ut,
noe som fir konsekvenser for evnen til 4 fremvise selvdisiplin og
selvregulerte ferdigheter nar de senere skal arbeide pa egen hand. Bade
overlevelses,- kreativitets- og spontantorienterte elever antyder at
dette er et problem. Fellesskapets prosesser synes ikke for alle elever a
ligge i den kommunikasjon som foregar mellom lerer og elever.

Det andre hovedmonsteret elevstyrt aktivitet bryter med
fellesundervisningen. Selvstendige arbeid og elevenes evne til a
fremvise selvregulerte ferdigheter vektlegges. Larerne synes 4 bygge
pa en konstruktivistisk leringsforstaelse, der de muliggjor og skaper
forutsetninger for elevenes lering. Karakteriserende for elevstyrt
aktivitet er at lererne er motivert ut fra ideene om at elevene
individuelt skal konstruere kunnskap selv. Min studie viser at fa av
lererne eksplisitt velger 4 lofte frem det ansvar som de har for a sette
elevene 1 stand til 4 ta et slikt ansvar. Isteden er lererne opptatt av a
understreke at de legger til rette for ansvar for egen lering, noe som er
et tegn pa at de har tatt til seg intensjonene fra lereplanverket og den
pedagogiske debatten (Stigler & Hiebert, 1999). Samtlige lerere
poengterer at elevenes egen lering har medfert at lerernes ansvar er
blitt tonet ned. I denne avhandlingen har jeg wvist til flere
forskningsstudier som trekker frem at lererne i dagens skole fremstar
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som en tilrettelegger for elevenes lering, mens elevene pa sin side skal
utfore arbeidet (Bergqvist, 2001; Carlgren & Hornquist, 1999;
Jedeskog & Nissen, 2004; Lyngsnes, 2003; Osterlind, 1998).

10.2.1. Elevenes pavirkning reguleres av lereplanens fagmal
Elevmedvirkning eller pavirkning skal fremme lering, noe bade
lereplanverk og skolens policydokument lofter frem. Et viktig element
ved leereplanen er malstyringsprinsippet. Lareplanen peker pa hva
som skal gjores samtidig som dokumentet er lite konkret pa hva
elevene skal oppna med aktiviteten. Bade lxreplan og skolens
visjonsdokument oppfatter lering som en aktiv og konstruktiv
prosess. Datamaterialet viser at elevene ikke har fatt storre ansvar for
mal og innhold. Dilemmaet for lererne er hvor langt de kan tillate
elevene 4 pavirke innholdet. Mangel pa medbestemmelse for elevene
er fremtredende. Som Monsen (1996) tidligere har dokumentert,
begrunner lererne dette 1 tid, faglige krav, eksamen og elevenes
engasjement. Elevenes modenhet og mangel pa kompetanse er
ytterligere faktorer som lererne 1 mitt materiale trekker frem. Larernes
uttalelser kan henspeile pa en oppfatning av at elevene skal modnes i
mote med utvalgt lerestoff. Elevene erfarer at de har begrenset
kontroll over utvelgelsen, dermed far de liten mulighet til 4 reflektere
over hva de skal lere og hvorfor. Det er lererne som kommer med
forslag, de er vant til 4 definere mal og ha kontroll over innhold. Dette
peker mot at lererne ser pa seg selv som kulturbzrere og
representanter for en fagtradisjon, ettersom det er faginnholdets
relevans som er det sentrale i utvelgelsesprosessen (Kvale, 2004). Hva
lzeringen skal inneholde, blir for mange elever en akseptering av hva
lererne og dominerende medelever 1 fellesskap kommer frem til.
Dermed baserer lererne seg pa en kollektiv selvregulering, der verbale
eller taktiske elever far lov til 4 avgjore.

Ingen av lererne trekker frem at det 4 ha kjennskap til egne mal
kan ha betydning for 4 skape indre motivasjon. Elevene far heller ikke
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hjelp til 4 utforme personlige, realistiske og kortsiktige mal, noe Ames
(1992) mener er avgjorende. Imidlertid forsoker lererne 4 motivere
elevene til ansvar for egen laering ved a betone betydningen av innsats
pa kort og langsikt. Fremtidsmuligheter skal stimulere til ansvar.
Schunk og Etmer (2000) fremhever at mal som ligger kort frem i tid,
som bdde har en moderat vanskelighetsgrad og en definert standard
for maloppnielse, kan ha en positiv effekt pa motivasjonen. Derimot
er generelle mal av typen “gjor si godt du kan”, eller mal som ligger
langt fremme i tid, i mindre grad motivasjonsfremmende.

Dette aspektet kan ogsa relateres til lerernes opplevelse av 4
pavirke egen organisasjon. Siden lererne betrakter mulighet for
pavirkning som liten, er muligheten til 4 fremstda som selvregulerte 1
egen organisasjon redusert. Beslutninger og mal utformes uten at
lerernes behov eller erfaringer vektlegges. Kulturen, slik den blir
presentert, preges av liten deltagelse og innflytelse, selv. om
desentraliserte beslutningsprosesser skal fremme bade motivasjon og
innsats. Datamaterialet viser at verken laererne eller elevene oppfatter
ledelsens eller lerernes invitasjon som spesielt leringsfremmende.
Spersmalet som influerer pa aktorenes agering, er hvilke signaler som
sendes ut om hva som er viktig, eller hva som vektlegges. Larerne
erfarer ledelsens likegyldighet til 4 ta dem alvorlig, elevenes opplevelse
av lererne peker 1 samme retning. Aktorenes medvirkning fortrenges
av lereplanen og ledelsens styring. Dermed begrenses pavirkningen av
egen laering og organisasjon til selve arbeidsprosessen.

10.2.2. Et sporsmal om d ta seg sammen

For lererne handler ansvarstagen om moralske og kompetansemessige
forhold. Diskusjoner om hva ulike handlingsvalg kan innebzre for
den enkelte elev, er fravarende. Isteden foregar dette gjennom
kollektive formaninger. Til tross for dette kobler samtlige elever
ansvar for egen lering til seg selv, til individet. Ansvar for egen leering
innebzrer bevegelsesfrihet, hele skolen tas i bruk som laringsarena,
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noe for ovrig arkitekturen ogsa inviterer til. For elevene erfares
friheten bade som positiv og negativ. Positivt fordi den stimulerer til
kunnskapsinnhenting gjennom fleksibilitet ved at elevene far mulighet
til fritt 4 velge arbeidssted - negativt fordi den ikke gir noen garanti for
at leering skjer.

Pa den ene siden mener lererne at elevene skal ta ansvar for egne
leringsprosesser og innhente kunnskape selv. Pi den andre siden
stiller de sporsmalet ved om elevene er i stand til dette. Det 4 ta ansvar
forutsetter en selvdisiplin og en planleggingskompetanse kun fa
besitter. Siden majoriteten av elevene ikke har slike egenskaper,
betrakter lererne det som sitt ansvarsomrade 4 velge ut hva elevene
skal gjore. Imidlertid har elevene plikt til 4 fremvise selvdisiplin og 4 ta
ansvar for egen lering. Elevenes arbeidsinstruks er a gjore bestemte
palagte oppgaver som er felles for alle. Selv om elevene eksponeres
for et problem, er det vanskelig 4 identifisere hvilke leeringsmal de skal
arbeide med.

Det er i forste rekke de spesifikt selvregulerte elevene som
erkjenner at det a ta ansvar blir et sporsmal om a ha viljestyrke til 4
disiplinere seg selv til 4 gjore oppgaver. Egne behov og uten-
forliggende fristelser styrer lett hvilke valg som foretas (Beck, 2004;
Giddens, 1996; Ziehe, 1989, 2004). Problemet er at undervisningen
kjeder elevene, laerestoffet gjenspeiler ikke det de synes er viktig 1 livet,
elevene vet ikke hva som forventes av dem, samtidig som de ogsa har
lzert at det ikke forventes at de skal ta noe initiativ. Elevene unnlater 4
arbeide eller forsoker 4 gjore det enkelt for seg selv. Dette kan tolkes
som en motstand. Handlingsmaten utfordrer eller provoserer ogsa
lerernes forventninger om hva det 4 ga pa skole skal innebzre. Selv
om de spesifikt selvregulerte elevene erkjenner at det er vanskelig a
fremvise selvdisiplin, viser imidlertid datamaterialet at elevene er i
stand til dette. Ofte er forventning om mestring og interesse
avgjorende, samtidig som ogsa karakterene fungerer disiplinerende.

195



ANSVAR FOR EGEN LERING

De generelt selvregulerte elevene, derimot, er i storre grad
malorienterte enn de  spesifikt  selvregulerte.  Spesielt de
lzeringsorienterte elevene betrakter innsats som avgjorende. Elevene
fremviser selvregulerte egenskaper, ettersom  de  planlegger,
organiserer, reflekterer og justerer egen leering. Opplevelse av 4 utfore
oppgaver bidrar ikke alltid til utvikling av nye kunnskapsstrukturer.
Siden oppgavene ikke er tilpasset elevenes niva, anvender elevene kun
det de kan fra for.

Det a gjore oppgaver beskrives av samtlige elever som rutine.
Opplevelsen av rutineoppgaver mener Skaalvik og Skaalvik (2005)
ikke er optimalt for engasjement eller okt kompetanse. For elevene
oppleves ansvar for egen lering som mekanisk arbeid.

Forskning viser at tiden fungerer kontrollerende og disiplinerende
pa elevene (Carlgren & Hoérnquist, 1999; Foucault, 2008; Wistedst,
1987; Osterlind, 1998). Datamaterialet viser hvordan fleksibilitet og
vekt pa en selvregulert elev kan fa andre konsekvenser enn tiltenkt.
Tidsrammen betraktes ikke som en ressurs som ma utnyttes.
Gjennomgiende utsettes arbeidet, og leringsekten beskrives som lite
lzeringsfremmende. Mange av elevene gir uttrykk for at de arbeider lite
effektivt. Tidsrammen og den individuelle arbeidsmaten stiller store
krav til elevenes evne til 4 organisere og planlegge eget arbeid. For 4
sikre at elevene patar seg ansvaret, formidler lererne hva elevene skal
gjore. De poengterer at arbeidet skal vurderes med karakter, deretter
er det opp til elevene selv 4 styre arbeidet. Elevene verdsetter friheten,
samtidig som den ogsi frustrerer. A planlegge eget arbeid ut fra et
langtidsperspektiv som tre uker er komplisert for mange.

Siden ingen utformer leringsmal eller bruker logg for a
dokumentere egen innsats (kun i formingsfaget), blir det vanskelig for
lererne 4 undersoke hvordan tiden forvaltes. Tid fristilles, men uten at
elevene arbeider mer konsentrert av den grunn. Og som Bergqvist
tidligere har dokumentert, viser datamaterialet at jo mindre den ytre
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kontroll er, desto viktigere blir den enkeltes indre subjektive bevissthet
om hvordan tiden brukes.

10.2.3. Autonomistottende lerere

Ut fra en sosial-kognitiv og sosio-kulturell forstdelsesramme legges det
vekt pa hvordan leringsfellesskapet erfares. Poenget er at kunnskap
blir konstruert gjennom samhandling og ikke primart gjennom
individuelle prosesser. A observere er en viktig mite 4 lere p4, og i
forskning pa utvikling av selvregulerte ferdigheter er bruk av modeller
sentralt (Schunk & Zimmerman, 1997). Datamaterialet viser at lerere
med lederfaglig oppsyn aktiviserer elevene mer enn de som inntar en
tilbaketrukket rolle.

Elevene erfarer at lererne kan disponere laeringsokten til 4 komme
a jour med egne arbeidsoppgaver, noe som kan indikere at lerernes
arbeidsmengde har okt (St.meld. nr 19, 2009-2010). Siden lererne ma
bruke mye tid pa ikke-faglige fellesmoter, dokumentasjon av
elevprestasjoner, rapportering til skoleeier og skoleledelse m.m., gar
dette utover kjernevirksomheten, dvs. undervisningsoppgavene.
Lzrerne som inngar i min studie bekrefter at administrative oppgaver,
obligatoriske moter og utfylling av ulike skjemaer tar sokelyset bort fra
det de aller helst onsker 4 bruke tiden pa, nemlig undervisning,
planlegging, faglig oppfelging og vurdering av elevene, samt faglige
moter og kompetanseutvikling. Kort og godt ensker lererne 4 vare
sammen med elevene og folge dem bedre opp.

Bade generelt og spesifikt selvregulerte elever trekker frem
lzerernes struktur og faglig stotte som faktorer som influerer pa innsats
og leringstrykk. Men sentralt star ogsa laererens perifere rolle. Elevene
gir uttrykk for at de kan holde pa med utenomfagligaktivitet m.m.
uten at lererne griper inn. Elevene erfarer at de blir overlatt til seg selv
uten at lererne kontrollerer arbeidsprosessen utover produktvurdering
ved arbeidets slutt. Feltobservasjoner viser at spesielt overlevelses-
orienterte elever har vansker med a forvalte ansvaret og friheten som
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lzeringsmiljoet inviterer til. Elevene bryter med systemet ved at de ikke
er i stand til 4 finne arbeidsro eller konsentrere seg om oppgavene.
Den spontantorienterte Jonny antyder at elevene ikke har lert a lere,
eller at selvregulerte prosesser ikke er godt nok lert. Uttalelsen kan
tolkes dit hen at intensjonen om den autonome elevrolle, der elevene
skal ha lert a lere gjennom selvregulerende prosesser, 1 mindre grad
fremstar klart for alle. Flere er ogsa bekymret for klassekamerater som
ikke handterer ansvaret. Elevenes uttalelser peker mot at lererne
oppfattes som frikoblet fra elevenes lering, i og med at elevenes valg
og handlinger overses. Det viktigste oppgaven, slik elevene ser det, er
lerernes igangsetting av egenaktivitet. Deretter er det opp til elevene
selv.om de vil ta ansvar for egne leringsprosesser. Elevene skylder
ogsd pa lererne nar de ikke lykkes. Reeve, Ryan, Deci og Jang (2007)
og Bockaerts (1999a) betrakter autonomi som det essensielle i
utviklingen av indre motivasjon og selvregulering. Datamaterialet viser
at lerere som vager 4 stille krav, som har forventninger og en
autonomistottende leringsstil og som tar ansvar for elevenes lering,
fremmer elevenes lering og utvikling hos elevene.

10.3. Konklusjon

En mite 4 forsti elevenes rolle og skolens forandring pa, er 4 relatere
dette til samfunnsutviklingen. Individene tilegner seg normer og
forholdningssett ved 4 leve i et gitt samfunn i en gitt tid. Skolens
utvikling mot okt individualisering, ansvar og selvdisiplin kan sees pa
som en del av samfunnsutviklingen som pagar mellom individ og stat.
Individualisering vil saledes vare et tegn pa at tidligere normer og
roller loses opp. Det empiriske materialet viser at bade arkitektur,
lereplan og skolens policydokument konfronterer lererne med a
individualisere sin undervisning og veiledning ut fra elevenes
individuelle behov. Skolens omstrukturering og arkitektoniske
utforming kan ses i sammenheng med hva utdanningens formal skal
vere (jfr. Biesta, 2009). Skolen, som inngar i min studie har endret
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arkitektur og fysisk utforming som felge av nasjonale og lokale
foringer. Endrede undervisnings- og handlingsmenstre, storre
apenhet, transparents og okt tilgjengelighet sender tydelige signaler om
at dette er selvdisiplinens arkitektur (jfr. Figenbaum & Nielsen, 2005;
Howlid, 2004; Wallin, 2001). Friheten er satt i sentrum gjennom de
progressive idealer som personlig valg og individuell utfoldelse. De
samfunnsmessige intensjonene om ansvar for egen laring gjenspeiles
ved Solberg. Sporsmalet er i hvilken grad ansvar for egen lering har
fort til endringer 1 rutiner og repertoarer?

Er lzererne egentlig i stand til a frembringe en leringssituasjon som
fremmer utviklingen av effektive selvregulerende ferdigheter? Har de
den kompetansen og erfaringen som skal til for kunne sosialisere eller
lzere elevene opp i slike prosesser? De fleste av lerere som inngar i
undersokelsen, har tilbrakt egen skoletid innenfor tradisjonelle
rammebetingelser. Dette kan vere medvirkende til at noen larerne
velger 4 handle som de gjor. Elevenes innflytelse pa eller pavirkning av
egen laering er vanskelig fordi dette stir i motsetning til bade andre
elevers innflytelse og lereplanens krav. Siden lererne mener de er
forpliktet av lereplan for fag, oppstir et gap mellom dokumentet og
skolens interne visjonsplan. Lzrernes ansvar overfor lereplanens
bestemmelser kan betraktes som en institusjonalisert makt. Ut fra
elevenes stasted blir pavirkning symbolsk. Gjennom lererens
bestemmelser, som elevene ogsa godtar, skjer det en reproduksjon av
tradisjonelle roller.

Selv om lzrernes og elevenes perspektiv pa skolen kan beskrives
som tradisjonelt hva angir bide innhold og form, har det likevel
skjedd endringer i hvordan undervisning og lering organiseres.
Imidlertid innebarer lerernes manglende kompetanse innenfor
selvregulert lering at de ikke pd en god mite klarer a sosialisere
elevene inn i og lere dem opp 1 slike ferdigheter. Dermed oppstar et
brudd mellom samfunnets og skolens utdanningsformal og det som
skjer 1 den praktiske undervisningsvirkelighet.
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10.3.1. Undersokelsens generaliserbarbet

Som en avslutning kan det vare pa sin plass a stille sporsmal om
hvorvidt resultatene fra denne undersokelsen er generaliserbare.
Hvordan er det mulig 4 trekke generelle slutninger om ansvar for egen
lzering ut fra erfaringer fra kun én skole? Som nevnt i metodekapittelet
viser jeg til Bassey (1999), som hevder at a sikre generaliseringen
innenfor kasusstudier ikke er mulig, samtidig som Denscombe (2000)
papeker at generaliseringssporsmalet ikke ma overses. Mitt mal med
denne studien har ikke vert 4 finne sikker generaliserbar viten, men 4
utvikle perspektiv pd fenomenet som studeres. Selv om min studie
kun er basert pa én skole hvor ansvar for egen lering er spesielt
vektlagt, kan skolen likevel ses pa som en av mange andre hvor dette
er en sentral del av virksomheten. Muligheten for meg til 4
generalisere resultatene beror ifelge Denscombe pa om min studie
ligner andre tilsvarende studier. Kan mine resultater vare allmenne
eller gyldige for andre skoler? I kapittel 1 viser jeg til forskning som
belyser ulike sider ved tematikken jeg tar opp (jfr. Bergqvist, 2001;
Carlgren & Hornquist, 1999; Dovemark, 2004; Forsberg, 2000;
Lyngsnes, 2003; Monsen, 1997b, 1998; Permer, 2002; SOU 2005:102;
Westlund, 1996, 2003; Wistedt, 1987; Osterlind, 1998, 2005a).
Fellesnevneren i disse studiene er vektlegging av elevenes selvstyrte
arbeid, eget ansvar, ansvar for egen laering. Jeg vil hevde at min studie
og mine funn foyer seg inn i rekken av alle disse forskningsstudiene.
Dog vil det imidlertid vare opp til leseren 4 avgjore om mine
forskningsresultater har  overforingsverdi  (Denscombe, 2000,
Merriam, 1998).
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Summary in English

Introduction and Aim of Thesis

Educational policy in Norway is currently emphasizing personal
flexibility, responsibility and freedom of choice for learners. Concepts
partly derive from traditions of progressive education. Pupils
responsibility for own learning relies also on self-regulation theory and
has become a typical phenomenon of post modernity (Lyngsnes,
2007). This can be related to the fact that changes in modern society
and culture increase demand on reflectivity on individuals. Self-
identity is shaped by each individual which in turn, shapes institutions
(Giddens, 1996). There is a change of school policies when it comes
to learning content. Many educators and policy makers currently
defend the view that a major goal for formal education should be to
teach pupils self-regulatory skills. Boekaerts (1997) claims that such
skills are vital not only to guide one’s own learning during education,
but also after leaving school. Pupils must be prepared for the
unknown, ready to cope with changes, exert influence on learning
content, and more specifically, they must learn about and be able to
analyse their own learning,.

Changes in our modern society are reflected in various documents
concerning education. This has led to fundamental changes in the
organizational conditions of educational practices in Norway. The
National Curriculum (1.94), which formulates the principles and
values for the education system as well as the aims and objectives for
instructions, expects teaching and learning practice in the classrooms
to undergo a radical changes. New ways of organizing work should be
introduced in the classrooms, from primary school to university.
Visions of teaching and learning in “learning-centered ”classrooms
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demand teachers to change the way they teach. According to Swedish
data traditional teaching in front of the whole class has to a great
extent been replaced by pupils’ own planning and learning (Bergqvist,
2005; Carlgren, 1994; Osterlind, 1998). In Norway visions have led to
new school architecture, new organizing of instruction, new methods
and activities. Working together in teacher teams is deemed to be
necessary to promote pupils’ self-retulated learning and the
development of their ability to adapt the method.

The intention of this study is to introduce certain perspectives on
pupils responsibility for their own learning, and to apply them on new
practices carried out by a specific Norwegian upper-secondary school
and some of its teachers. More precise questions that need to be
answerd are:

e What do pupils and teachers say and do with respect to the
responsibility for their own learning? How do pupils respond
to variations in how teachers design their instructions?

e How much freedom is given to pupils to express their ideas
and experiences and how is this experience used improve
their learning? What kind of freedom has teachers to
formulate their own of responsibily for pupils?

The approach of this thesis is process-oriented. It aims to report and
discuss empirical data about how self-regulated learning, i.e. pupil
responsibility in learning and work, is understood, experienced and
operationalced by pupils and teachers within two programs in a
Norwegian upper secondary school.

Theoretical framework

This study is based on several, but related, basic theoretical
frameworks. Among them is the theory of self-regulation (Pintrich,
2000; Zimmerman, 2001), and the theory of discipline, and also theory
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about teachers’ work and school organization. Giddens’ (1984) theory
of structuration and Biesta’s (2009) view on of what the purpose of
education should be, build a bridge between the theories. According
to Giddens structures are rules and resources organized as properties
of social systems. Rules are patterns that people may follow in social
life. Resources relate to what is created by human actions. Duality of
structure means social structures and they make social action possible.
At the same time it is the social action that creates those structures.
This  perspective  helps  interpreting  what  changes  of
institutionalization the new instructional methods have led to local site
like the one studied.

According to Biesta, the function of education lies in the
qualification of children and adults, ie. providing them with
knowledge and skills. The socialization function concerns the become
a member of a particular social and cultural order. The last function of
education is subjectification. Biesta refers to this as a process of
individuation, which means becoming a subject. Aims of self-
regulation are clearly connected to all three functions, but also other
aims of education may and into play.

The perspective self-regulated learning had a made major impact
on learning. A social cognitive perspective is distinctive in viewing
self-regulation as an interaction of personal, behavioral and
environmental triadic processes (Bandura, 1986). Successful adoption
to school requires that students develop self-regulation, or processes
that activate and sustain cognition, behaviors and affect that are goal
oriented (Zimmerman, 1989, 1990). Academic self-regulation
processes include planning and managing time, attending to and
concentrating on instruction, organizing, rehearsing and establishing a
work environment (Zimmerman, 1994). Self-regulation is also
described as cyclical because feedback from prior performance is used
to make adjustments of current efforts. Such adjustments are

necessary because personal, behavioral and environmental factors are
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constantly changing during the course of learning and performance
and must be observed or monitored using self-oriented feedback
loops (Zimmerman, 2000). Self-regulation also incorporates
motivational processes such as setting goals and outcomes, creating
positive beliefs about one’s capabilities to learn, valuing learning and
anticipating the outcomes (Bandura, 1994; Zimmerman & Schunk,
2008). I relate self-regulation theory to motivational theory, for
example self-determination theory. Many studies have their focus on
the distinction between intrinsic and extrinsic motivation. When
individuals are intrinsically motivated, they do activities for their own
sake and out of interest for the activities. Extrinsically motivated
individuals do activities for instrumental reasons such as receiving a
reward. Deci and Ryan (1985, 2000) introduced the idea of self-
determination by saying that the issue is not whether the task has
intrinsic or extrinsic value, but whether or not the task engagement is
self-determined. They do, however, argue that optimal motivation and
performance are linked to both self-determination and the valuing of
the task itself. Self-determination theory distinguishes between the
motivational dynamics of underlying activities that people do freely
and those they are forced to do. To be self-determined means that you
are engaged in an activity with a full sense of wanting, choosing, and
personal endorsement. Interest is closely linked to intrinsic
motivation. Interest organizes peoples’ attention and activity.

The theory of discipline is based on Foucault’s (2008) attempt to
show how developments of school systems are forms of social control
between teachers, students, management and school architecture, etc.
Between the seventeenth and eighteenth centuries, a new and more
subtile form of power was being exercised, which Foucault called
discipline. Modern institutions required that bodies must be
individuated according to their tasks, as well as trained, observed and
controlled. Central in Foucault's analysis is knowledge or power. The
processes of observing and evaluating individuals lead to more and
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more knowledge about them. Discipline must be leaned without
excessive force through careful observation of the bodies.

Foucault uses the analogy of a Panopticon, a design used for a
penitentiary, in which a single observer can watch over a circle of
individual cells without being observed by the prisoners. The system
was designed to produce a feeling of constant, omniscient surveillance
among the prisoners, even though not all of them would actually be
watched all the time. But the possibility of being observed limits
people’s behavior. Panopticon is used as a symbol to indicate self-
regulating techniques. Both pupils and teachers will be transformed by
learning how to observe, evaluate and watch themselves.

Today new patterns of social interactions, working forms in
classrooms, student activities and the emphasis on pupils self-
discipline demand new ways of controlling pupils’ behavior. Earlier
types of discipline are not compatible with this, and neither are older
forms of school architecture. Pedagogy designs and buildings are
monuments of changing times. Today teachers do not give orders;
instead they use other tools for guiding and forming students in the
right direction. The discipline function has become mild and often
invisible. This can be understood as a new form of socialization of the
students - in which self-regulation plays an important role.

Another part of the theoretical framework of this thesis is how
teachers’ work in school organizations. Teachers become parts of
shared practices through language, activities and relations to others.
“Practice architectures” are used to see practice settings like schools
and classrooms as designed (Kemmis & Grootenboer, 2008), e.g. as
separate, but related, operative and developmental organizations of a
school. Informally, the workings of the school are framed by school
culture (A. Hargreaves, 1996). Furthermore, an institutional approach
is applied (Scott, 2001). From this perspective the constructions of
programs, and what happens in the school, are seen as
institutionalized practices. That means historically situated within a
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context, and constituted by shared practices, rules, repertoires and
linguistic forms of meaning, which over extended periods are taken as
granted, or at least accepted, by the majority. The thesis discusses in
what way this might be said to have happened in the observed school.

Methods

The basic interest behind this study is about how students and
teachers talk about and organize their work. A case study, with partly
ethnographical characteristics, is used to examine and understand
what has happened and why this has occurred at a specific site.
According to Yin (2007) a case study involves extensive research,
including documental evidence of particular issues or situations. Two
classes and their teachers were examined in the same case over a full
academic year. There have been three levels of empirical analyses: (1)
Documents were collected (national and local curriculum, the school’s
vision plan), (2) Field observations were made of every-day-acitivities
of the two classes each day, (3) Formal individual interviews were
made of 26 pupils and 11 teachers. 6 groups of pupils were also
interviewed.

Different observational patterns were developed, taking into
account how pupils behaved, what they sayed and how they interacted
with teacher and classmates. The following main categories are
particular concer: introduction and planning, choices made,
performance, help-seeking, and evaluation or self-reflection. Within
each main category different areas were emphasized: content,
responsibility, goal, activity, work place, time, equipment, interaction,
control and emotion.

Results and discussions

The pedagogy of Solberg upper secondary school is promoting
modern working methods aiming at stimulating pupils’ self-regulative
work and responsibility for own learning. The pedagogy attempts to
emphasize and discluse how knowledge is created in the classroom,
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context of discovery. Also the architecture has been adapted to
stimulate self-regulated learning, called the new “learner-centered
architecture”.

The first question that need to be answered is how pupils manage
to adopt the new pedagogy. The initial instruction observations
identified that the pupil’s develop different patterns of responsibility
for learning and work in interaction with each other, tasks and
teachers. Patterns are presented as pupil portraits based on activity,
statements, and expressions. Portraits constitute ways of responding
and reacting to the situations at hand. Pupils expressed themselves
differently in different learning situations, but the portraits show
dominating ways of acting.

Two main portraits of pupil’s were constructed. These are refered
to as general self-regulated and specific self-regulated attitude,
respectively. General refers to those pupils who acted in a self-
regulating way mostly independent of the learning situation. Specific
refers to those who were more dependent on the specific
characteristics of the situation. The first group managed to control
their situation in the system they worked in and to adopt the
independent work- and learning methods being used. The other
group did not always manage the system. They showed lack of
concentration and self-discipline, some were not able to work
independently at all.

Pupils with a general self-regulating attitude were found among
pupils at both programs, but especially among girls in the most
academic one. In total 34 per cent of the pupils were categorized as
generally self-regulated pupils.

For each of the main categoryies is also sub-categories were
constructed. Pupils who were learning-oriented, instrumentally
oriented and production-oriented belong to the main group, refered
to as generally self-regulated. Pupils who were spontaneous oriented,
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mastery oriented, creative-oriented and survival orient belonge to the
other main group called specific self-regulated.

The new transparent architecture has made teachers more visible
for everyone inside the school, ie. the headmaster, pupils and
colleges. The data reveal that most teachers neither do not like this
nor the control this implies.

The architecture, together with the policy of delegating the
decision-making to the teachers in teams, created an expectation of
collaboration among the teachers. Each team had to make educational
decisions about timetables, curriculum, methods, pupils learning and
so on. However, the teachers are only to a limited extent allowed to
take part in the new design of architecture and vision plan regarding
to the local curriculum. Still, after many years of discussions at the
organization level, and among teachers and teams, the internal
organication of the teaching rather fragmented. Lack of collective
discussions among teachers contributed to this. Teachers also claimed
that new projects were introduced without any discussions and
implemented without support from the teachers. Experinces from
earlier implementation efforts were not evaluated. Many teachers also
mentioned lack of leadership, in spite of heavy top-down
improvement initiatives. Louis and Miles (1994) argue that vision
building can be the bridge between planning and implementation, but
at this school the vision plan did not work that way. The data revealed
that in long term planning, the needs and interests of the teachers
were not taken into account.

Among forms of collegiality A. Hargreaves (1996) named one
“contrived collegiality”. Such collegiality is regulated or controlled by
administrators, and used to force teachers to fulfill administrative
purposes. This description fits well into the teams’ experience at the
school studied. A. Hargreaves has suggested that a “collaborative
culture” emerges primarily from teachers themselves as a social group.
The data present reveals that many of the teachers talk about
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collaborative work as spontaneous and voluntary activities and
associated this with positive benefits. However, this does not mean
that teachers” collaborative collegiality is development-oriented.
Instead it can be described as autonomous. According to Lander
(2007) this appears when teachers give support and help, but are not
open to critical cooperation, i.e. discussions and evaluations of each
other’s work.

In spite of the heavy leadership investment in architecture and
pedagogical vision building the teachers work organization did not
manage to find a common improvement strategy for a vision they
found both right and impossible at the same time.

The most common teaching patterns at this school were: (1)
traditional teaching in front of the whole class, followed by (2)
student-controlled and self-steered activities. On this school
traditional teaching means that the teacher lead the pupils through a
problem or topic either by lecturing (some teachers present rather
long demonstrations) or by dialogue (teachers give a brief
demonstration and invite students to participate). According to
Lindblad and Sahlstréom (1999) traditional lecturing has dominated for
a long period of time in Sweden, but recently dialogue has become
more common. Teachers ask questions to motivate pupils to take next
mental step, but they also ask questions to encourage pupils to think
further about the problem or to initiate a discussion under guidance,
the class discussion will eventually arrive at the correct answer. Some
teachers often found it helpful to allow the pupils to generate their
own questions, either for themselves or for each other. Not all pupils
were, however, able to transfer their school learning to real life or
practical situations. This depends on how well they have learned
things in the first place. Teachers (and pupils) work within a given
framework, which is in accordance with the vision plan. However,
frontal class lecturing is not approved.
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The activity that occupy most of the time, is the pupils’ self-steered
work. The main task here is to organize and work according to one’s
own planning,.

Pupils’ freedom of choice is important for teachers. Pupils are
given opportunities to make choices about their learning and
encouraged to take responsibility for their own learning. Teachers
expect pupils to budget their time, seek information, and take control
over their own learning situation. Teachers” way of speaking indicate
that they have endorsed in principle, the ideology being presented in
the official documents. This is reflected in the way they talk about
pupils and what was going on in the classroom. But most teachers still
question the relevance of these principles for most pupils. One of the
essential ideas behind the pedagogy being adopted by the school is
that pupils should be allowed to have influence and freedom of choice
when it comes to learning content. But, in reality this is not the case.
It is up to the teacher’s to determine classroom practice, i.e. subject,
content and tasks. Although some of the pupils still would like more
influence and freedom, the teacher say no. Thus makes it difficult for
many pupils to take responsibility for their own learning.

When teachers refer to their own work as pupils’ self-steered work,
they claimed that it is mainly a matter how the activities are organized
and how the pupils are instructed. Their job is to give stimulating
tasks, and let the pupils decide how to solve a problem. Teachers see
themselves as supervisors. Each pupil is regarded as an individual with
the responsibility to regulate her- or himself. Few pupils follow the
rules being set for their schoolwork. Many teachers characterize the
pupils as lazy; they only want to do what is fun. Both responsibility
and learning are seen as private. Pupils learn that taking responsibility
for their own learning means that you are left alone and most rely on
your self. If you choose not to take responsibility for your own
learning, you can only blame yourself.
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Pupils work with different tasks i.e. close-ended, opened ended
and problem solving. Usually pupils work individually. Pupils see
themselves as responsible for their own actions, but many find it
difficult work autonomously. Some pupils view their schoolwork as
meaningless. They are not able to do their tasks because adequate
skills and knowledge.

Most of the time, the pupils are engaged in tasks that are little or
no interest to them. But if they were allowed to choose the task
themselves, they might became more motivated and engaged in the
activity.

None of the pupils feel that they have a real influence on the
school and the instruction matters. Instead they see influence as an
opportunity to solv the tasks ect. Specific self-regulated pupils have
often difficulties in understanding the instructions and symbols. Many
pupils of the specific self-regulated are often unable to work on their
own and they tend to divert to social activities. It is also a relationship
between the pupils task-related behavior and the length and structure
of lessons. Too much time means that they tend to favour social
activities insted of asking for more taks. This is case for generally self-
regulated pupils.

Pupils with both kinds of attitudes tend to divert to computer
games during frontal lecturing. All teachers mention that national
curriculum, standards, assessments and accountability limited both
theirs and the pupils’ choices (Monsen, 1997; 1998).

Teachers’ scaffolding is often missing in the teaching. Pupils argue
for more structure in the self-steered work. Also providing clear and
frequent feedback is really important. Praise for a well done job
should be made specific and refer back to what the pupil did well.
Some teachers have a tendency to distance themselves from the
pupils’ learning and performances. This was often the case with low
achieving pupils.
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Teachers are award of that the pupils’ problems are related to their
“private life”, difficulties at home, immaturity etc. Since it is difficult
to deal with such problems, many teachers are affraid to address the
issue.

This study shows that pupils have been made highly responsible
for their own learning. Both the school and teachers expect and
request that the pupils are self-steering and work autonomous. The
learning context does not stimulate pupils to create their own goals.
Instead the learning tend to be steered by the teachers’ goals. These
goals does not always capture the pupils interest. Since only few pupils
are deeply involved and motivated disciplinary actions from the
teachers are often necessary.
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