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uvurderlig hjelp underveis i vart arbeide med denne masteroppgaven.
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Sammendrag

Denne masteroppgaven er en kvalitativ studie av leerernes muligheter til & drive medarbeiderdrevet
innovasjon (MDI) i videregaende skole. Kravene om mer innovasjon og skoleutvikling, fra stat og
samfunnet ma understgttes av mer og bedre kunnskap om hvordan MDI kan realiseres. Laerere utgjgr
den sterkeste pavirkningen pa elevenes leeringsprosesser (Hattie, 2009) og en bedre skole for alle er den
eneste begrunnelsen for skoleutvikling (Midthassel, 2003). Formalet for denne oppgaven er derfor a
studere hvilke forutsetninger laererne i videregaende skole har for a bedrive medarbeiderdrevet
innovasjon. Hva skal til for a fasilitere slik innovasjon og hva er det som begrenser eller stopper laererne
fra a bedrive denne typen innovasjon? Fglgende problemstilling er valgt; “Hvilke forutsetninger, drivere
og barrierer for MDI kan vi avdekke i videregaende skole og hvilke former for MDI kan identifiseres”.
Med denne problemstillingen som utgangspunkt, er det foretatt en fenomenologisk-orientert
casestudie. Vi har giennomfgrt to kvalitative gruppeintervjuer og et dybdeintervju av fagleerere pa tre

videregdende skoler pd @stlandet. Empirien har vi analysert ved bruk av tematisk analyse.

Med teori fra innovasjonsfeltet, saerlig medarbeiderdrevet innovasjon, diskuteres hvilke forutsetninger
(Aasen et al. 2012), barrierer og drivere (Koch et al. 2006) som er til stede samt hvilke typer av MDI
(Hgyrup, 2012) de leder til. Vi trekker ogsa veksler pa forskningslitteratur om kunnskap/leering,

skoleutvikling, innovasjonsledelse og skoleledelse.

| var analyse fremkom indikasjoner pa at samtlige av mellomlederne synes a ha vanskeligheter med a
fylle og balansere sine ulike roller og ansvar i henhold til MDI. Samtidig oppdaget vi muligheten for et
annet forum enn rektor eller ledergruppen til a inneha mellomleders ulike roller for a fasilitere for MDI.
Videre ga autonomi i arbeidet for laererne valgmuligheten til a ikke vaere med p3, eller selv utforme
skoleutviklingstiltak. Dette ledet frem til det vi kalte “den skolespesifikke barrieren” som sammen med

tid fremstod som de vesentligste barrierene for MDI.

Vare viktigste funn viser at gjennom a skape en type mellomledelse som er med pa 3 identifisere,
oversette, fasilitere og drive skoleutvikling og innovasjon kan skolene avlaste arbeidsbyrden fra rektor
uten a tape forutsetningene til MDI i skolen. Samt at det er de individuelle laererne alene eller i
praksisfelleskap som gjennom ansvar for egen leering og god bruk av bricolage er driverne for den First

order MDI som vi har sett pa i casene vare.

Ngkkelord; Innovasjon, Tjenesteinnovasjon, MDI, Skoleutvikling, Kunnskap, Laering, Innovasjonsledelse,

Bricolage, Laerere, Videregaende skole



Abstract

This master thesis is a qualitative study of teachers’ possibilities to practice employee-driven innovation
(EDI) in the upper secondary school in Norway. Demands of more and better innovation and school
development from the government and the society are considerable, but must also be accompanied by
better knowledge about achieving EDI. Teachers are the strongest influence on students learning
(Hattie, 2009) and a better school for all is the only reason for school development (Midthassel, 2003).
Therefore the purpose of this thesis is to study what conditions teachers in the upper secondary school
have to practice EDI. What is needed to facilitate this type of innovation and what are the barriers and
drivers' teachers have to handle for it to be possible with EDI? Following topic question is chosen; What
facilitators, drivers and barriers can we reveal in the Norwegian upper secondary school and what forms
of EDI can be identified? With this topic question in mind, a phenomenological oriented case study was
carried out. We have completed two qualitative group interviews and one in-depth interview with
teachers at three upper secondary schools in the eastern region of Norway. Our data has been analysed

by using thematical analysis.

With theory from the research field of innovation, especially EDI the domains of facilitating EDI (Aasen
and Amundsen et al. 2012) are discussed as well as the barriers and drivers of EDI (Koch et al. 2006) and
what types of EDI (Hgyrup, 2012) this have led to. We have also included research literature about

knowledge creation, school development, innovation leadership, and school leadership.

In our analysis we found indications that all of the middlemanagers seemed to have difficulties to fill and
balance their different roles and responsibilities in relation to EDI. We also found that it was possible for
another forum than the principal or leadergroup, to have these middlemanagement roles and
responsibilities in order to facilitate EDI. Furthermore, autonomy in the work for teachers creates
possibilities to opt out of school development projects or to change them accordingly. This led to what
we called “the school specific barrier”, that in addition with “time” appeared to be the most significant

barriers for EDI.

Our most significant findings show that by creating a type of middlemanagement that is active in
identifying, translating, facilitating and drive school development and innovation the schools can relieve
some of the principal's workload without losing what facilitates and creates EDI. Also, it is the individual

teacher alone or in fellowships of practise that through responsibility for their own knowledge creation



and good usage of bricolage are the main drivers of the First order of EDI that we have uncovered at the

schools we have researched.

Keywords; Innovation, Service innovation, EDI, school development, Knowledge creation, Innovation

management, Bricolage, Teachers, Upper Secondary school, High school.
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1 Innledning

“De ansatte i offentlig sektor ma ha kunnskap og kompetanse som fremmer nye mater a arbeide og

samhandle pa” (Meld. St. 4, s.54 2018-2019)

Leerere tilhgrer gruppen “ansatte i offentlig sektor” som ifglge Stortinget ma forbedre maten de
arbeider og samhandler pa for at utdanningssektoren fortsatt skal kunne gke laering, tilby tiltak og
tjenester av hgy kvalitet og mgte utfordringene i samfunnet ogsa om handlingsrommet i budsjettene
fremover blir mindre. For a klare a forbedre maten de jobber pa trengs det mulighet og kunnskap for a
se forandringspotensiale og nye veier, det trengs innovasjon. Nar ansatte selv skal forandre, forbedre
eller utvikle maten de arbeider pa kalles det ofte medarbeiderdrevet innovasjon (Amundsen, Gressgard,
Hansen, K. og Aasen, 2011). Medarbeiderdrevet innovasjon blir i det fglgende referert til som MDI. Vi
gnsker i denne masteroppgaven a finne ut mer om leerernes mulighet til a drive utvikling av sitt daglige

virke og hvordan denne typen innovasjon skjer i den videregaende skolen i Norge.

| St.meld nr 7 (2008-2009), “Et nyskapende og barekraftig Norge”, blir innovasjoner definert som "et
nytt produkt, en ny tjeneste, en ny produksjonsprosess, anvendelse eller organisasjonsform som er
lansert i markedet eller tatt i bruk i produksjonen for a skape gkonomiske verdier” (St. meld nr. 7, 2008-
2009). I denne Innovasjonsmeldingen fremheves viktigheten av MDI da interne kilder fremmes som
viktigst for virksomhetenes innovasjon. MDI defineres her som; “en fellesbetegnelse for medarbeideres
aktive deltagelse i utvikling av varer, tjenester og produksjonsprosesser, og knoppskyting fra

eksisterende virksomhet (St.meld. nr 7, 2008-2009).

Forskningen pa medarbeiderdrevet innovasjon er fortsatt i en tidlig fase (Amundsen et al. 2011). Som
Amundsen et al. (2011) papeker, vil det veere behov for flere studier som kombinerer kvalitativ og
kvantitativ tilnserming. Pa den ene siden er det et behov for ytterligere kvalitativ kunnskap om
organisatoriske betingelser som fremmer eller stopper MDI. Denne typen kunnskap er imidlertid
ressurskrevende a opparbeide da den stiller krav til at forskerne deltar i virksomhetenes
hverdagsaktiviteter, at de far se og hgre hvordan ansatte og ledere arbeider sammen om innovasjon, og
at det derigjennom opparbeides et bedre kunnskapsgrunnlag om hvilke mekanismer som virker a vaere
avgjgrende for a lykkes med MDI. Pa den andre siden er det behov for en tydeligere dokumentasjon av

bedrifts- og samfunnsrelaterte, malbare gevinster som fglger av MDI. (Amundsen et al. 2011).



Dette er ikke et nytt interesseomrade, og heller ikke spesifikt for Norge. |1 2009 gav Nordisk ministerrad
finansiering til en rapport om hvordan kreativitet, innovasjon og entreprengrskap er integrert i de
nordiske utdanningssystemene. | kapittelet som omhandler Norge fastslas det at;
«Fornyingsbehovet dreier seg altsa primaert om a gjennomfgre innovasjon i skolens innhold,
arbeidsmater og organisasjon. Undervisningstiltak skapes i hvert enkelt tilfelle der det er fare for
at elever skal droppe ut. Det er fgrst og fremst lederspgrsmal, innsikt i organisasjonsutvikling,
partnerskap med neaeringslivet, didaktisk og leeringsteoretisk kompetanse som ma settes i

system. Spesielt videregaende skoler synes a ha behov for a fa utviklet slike innovasjonsenheter
— FoU-enheter — som har ngdvendig innovasjonskompetanse.» (Lund et al. 2011).

I boken “Utviklingsarbejde og innovasjonsprosesser” (Sunnevag og Andersen, 2010) argumenteres det
for at det i dag er alt for vanlig at skoler starter med utviklingsprosjekt basert pa hva overordnede ledere
“tror” gir resultater. Midthassel (2003) hevder at en bedre skole for elever og leerere er den eneste
begrunnelsen for skoleutvikling. Samtidig pastar Hattie (2009) at lzerere utgjgr den sterkeste
pavirkningen pa elevenes leeringsprosesser. Fra 1966 og den amerikanske Colemanrapporten, og videre
til i dag, kommer det stadig mer forskning som viser dette (Berry, 2015). Ogsa i Sverige og Norge finnes
forskning som viser at til syvende og sist er det det som skjer mellom lzerere og elever i klasserommene
som er det grunnleggende kriteriet for kvaliteten pa undervisningen (Rivkin et al. 2002; Gustafsson,
2003; Bonesrgnning, 2002; Birkemo 2002 i Snarveien, 2005:11). Elever lzerer hvis leererne far mulighet til
kontinuerlig kunnskapsutvikling og gode laerere er en forutsetning for a utvikle en god skole (Helstad,
2011). Kreativitet og innovasjon i utdanning er ikke bare en mulighet, men ogsa en ngdvendighet for a
fenge, fokusere og utdanne dagens og fremtidens barn og unge (Ferrari, Cachia og Punie, 2009). Med
bakgrunn i dette finner vi det naerliggende a se laererne som de som kan og bgr vaere drivere av

forandring og forbedring i klasserommet og av utdanning.

| en metastudie om forskning pa laerere fra 2007 —2016 (Hermansen et al. 2018) viser man til en
evaluering som slar fast at norsk utdanningsforskning i relativt stor grad har veert formet av politisk
styrte programmer, og har derfor til dels veert av en «reformoppfglgende og evaluerende karakter»
(Norges Forskningsrad, 2004, s. 114). Den samme evalueringen viste ogsa at studier spesifikt rettet mot
leererrollen ikke har veert spesielt framtredende (Norges Forskningsrad, 2004). Mer generelt ser
Forskningsradet at det kan vaere krevende a identifisere forskning pa laererrollen pa grunn av at mye av
forskningen som omhandler leerere og laererarbeidet undersgker ulike aspekter knyttet til laererrollen
implisitt, uten at dette fokus ngdvendigvis er studiens uttrykte hovedfokus. | Hermansen et al. (2018) sin

metastudie ble bare 20 artikler identifisert, av 2000 leste og 160 utvalgte, som er blitt plassert under



rubrikken: profesjonsfellesskap /lzerersamarbeid /teamarbeid- begreper som til dels, kan sammenfalle

med kriterier for MDI.

1.1 Problemstilling

For a oppsummere kan man si at stortinget @nsker mer innovasjon, i den offentlige sektoren og i skolen.
| skolen er det innhold, arbeidsmater og organisasjon som trenger forandring (Lund et al. 2011). Malet
om en bedre skole for elever og |lzrere er den avgjgrende begrunnelsen for innovasjon i skolen
(Midthassel, 2003), men samtidig er det vanlig at skoler starter med utviklingsprosjekt basert pa
ledelsens synsing (Sunnevag og Andersen, 2010). Forskningen pa skolen er oftest av evaluerende
karakter (Hermansen et al. 2018) og eksplisitt forskning pa hva laerere driver med er uvanlig (Norges
Forskningsrad, 2004) Nar laereren er den viktigste faktoren for kvaliteten pa undervisningen (Rivkin et al.
2002; Gustafsson, 2003; Bonesrgnning, 2002; Birkemo 2002 i Snarveien, 2005:11) og sterkeste
pavirkningen pa elevenes laeringsprosesser (Hattie, 2009), burde laerere ogsa vaere essensielle for a drive
innovasjoner i skolen. Det at laererne selv driver innovasjon er det samme som MDI, noe som det finnes
relativt lite forskning om (Amundsen et al. 2011). Her apenbarer det seg et kunnskapsgap. Altsa mangel
pa forskning og kunnskap om hvordan laerere skaper og driver innovasjon i sitt daglige virke. Hvilke
forutsetninger har laererne for & bedrive MDI? Hva skal til for a fasilitere slik innovasjon og hva er det
som begrenser eller stopper lzererne fra a drive med innovasjon? For a bidra til a belyse det som skjuler

seg i dette kunnskapsgapet har vi valgt fglgende problemstilling.

“Hvilke forutsetninger, drivere og barrierer for MDI kan vi avdekke i videregaende skole og hvilke

former for MDI kan identifiseres”

Problemomradet er faglig og samfunnsmessig relevant da fgringer fra stat og samfunnet krever
innovasjon i skolen og av leererne, men vet man nok om hvordan dette faktisk skal bli en realitet?
Gjennom a forsta, og skape felles forstaelse for begreper rundt innovasjon, herunder ogsa MDI, kan det
ogsa skapes mer bevissthet om utviklingsprosesser (Bason, 2010). Denne oppgaven kan, gjennom vare
case, saledes bidra til a skape en bedre bevissthet rundt hvilke forutsetninger, drivere og barrierer for

MDI som finnes i en videregaende skole.



Metodisk tilnaerming samt en oversikt over oppgavens struktur

Vi har valgt & bruke en kvalitativ tilnsermingsmate og tre tilfeldig valgte videregdende skoler som case.
Gruppeintervjuer og dybdeintervju er valgt for a fa tilgang til empirisk materiale. | det fglgende kommer
vi i teorikapitlet til & utforske de teorier vi mener er relevante for a bidra til 3 besvare var
problemstilling. Videre beskriver og begrunner vi vare metodevalg i metodekapittelet. |
analysekapittelet presenterer vi vare mest relevante funn og i kapittelet med diskusjon problematiserer
og diskuterer vi vare funn i lys av teorien. Vi avslutter denne oppgaven med a besvare var

problemstilling og med noen tanker rundt hva vi har avdekket og forslag til videre forskning.

2. Teorli

Var problemstilling har fire sentrale fokusomrader; forutsetninger, drivere, barriere og MDI-former. |
dette kapittelet vil vi redegjgre for den forskning og teori som omhandler og bygger opp under vare
valgte fokusomrader. Den teori vi velger & ta opp favner begrep fra to ulike fagfelt,
innovasjonsforskningen og skoleforskningen. Begrepene beskriver pa mange mater de samme
fenomenene, men fra de ulike fagfeltenes perspektiver. For a veere i stand til a forsta var empiri og
besvare var problemstilling ma det redegjgres for sentrale begreper og kunnskapsstatus innenfor begge
disse forskningsomradene, til tross for at vi hovedsakelig velger a bruke innovasjonsforskningens
begrepsapparat. De begreper som vi hovedsakelig vil behandle er; innovasjon, innovasjonsprosesser,

MDI, skoleutvikling, kunnskap/lzering, innovasjonsledelse og mellomleder.

2.1 Hva er innovasjon

Innovasjonsteori er overordnet formalteori i denne oppgaven. Vi skal i dette kapittel forklare hva
innovasjon er, hvordan innovasjon blir til, hvilken type innovasjoner som er relevant for var
problemstilling, og hvordan ser innovasjon ut ifra skoleforskningsperspektivet. Dette gjgr vi for a skape

en teoretisk grunnforstaelse som vi kan bygge var teoretiske redegjgrelse pa.

Innovasjon er et komplisert begrep med mange definisjoner og ble som begrep introdusert av
innovasjonsteorienes far, Joseph Schumpeter i “The theory of economic development”. Innovasjon blir

av Schumpeter definert til 3 veere «nye kombinasjoner av kunnskap, ressurser eller utstyr» (Schumpeter,
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1934). En standard eller generisk definisjon av innovasjon er “An invention which is developed to
become accepted and reproduced in an organisation, on the market and/or in society and thereby

achieves an impact on development” (Fuglesang og Sgrensen, 2010, s. 584).

Innovasjon er ikke en enkel, veldefinert og homogen ting som leder fra et startpunkt til et resultat og
profitt (Kline og Rosenberg, 1986 s. 283), men det finnes noen karakteristika som gar igjen i de fleste
definisjoner av innovasjoner. Felles for de fleste er at de fokuserer pa viktigheten av at innovasjon
handler om nyskaping og forbedring i forhold til tidligere lgsninger. Innovasjon handler om a skape noe
nytt og ta det i bruk. Kravet til nyhetsverdi er relativt — noen ma oppfatte denne nyskapingen eller
forbedringen som nytt (Hernes og Kofoed, 2007). Momentet med at det nye ma tas i bruk er essensielt,
ellers kan man ikke snakke om en innovasjon i ordets rette betydning (Edquist, Hommen og Maureen,
2001; Phills, Deiglmeier og Miller, 2008; Rogers, 2003). Kline og Rosenberg (1986 s. 279) sammenfatter
at en innovasjon kan veere; et nytt produkt eller produksjonsprosess, forandring i organisasjonen som
leder til hgyere effektivitet, nye materialer, support eller lavere kostnader for eksisterende produkt,

forbedring i de organisatoriske verktgy og metoder for utvikling av innovasjon.

Innovasjoner vil vaere ulike og variere betydelig i skala og nyhetsgrad. | litteraturen refereres denne
inndelingen av innovasjoner til som inkrementell og radikal innovasjon. Inkrementell innovasjon viser til
gradvise og kontinuerlige forbedringer. De sma justeringene som skjer i det daglige arbeidet er gjerne
inkrementelle innovasjoner. Det kan veere tilpasninger for a tilfredsstille kunden, eller justere
arbeidsprosessene for a gjgre de enklere eller mer effektive. Den kumulative effekten av inkrementelle
innovasjoner anses a kunne veere like stor eller kanskje stgrre enn radikal innovasjon (Fagerberg, 2005). |
motsetning til inkrementell innovasjon betegnes radikal innovasjon som noe helt nytt. Den radikale
innovasjonen er gjerne stgrre endringer, som for eksempel at en bedrift tar i bruk helt nye maskiner,
eller at nye produkter blir introdusert pa markedet (Fagerberg, 2005). Mezias og Glynn (1993 s. 78)
hevder at innovasjon som omhandler utvikling av organisasjoner ma vaere “en ikke-rutinebasert,
vesentlig og diskontinuerlig organisatorisk endring som omfatter en ny idé som ikke er konsistent med
eksisterende konsepter for organisasjonens forretningsvirksomhet”. Sistnevnte begrepsliggjgring star i

klar motsetning til Kanter som mener at inkrementelle forandringer ogsa er innovasjon (Kanter, 1983).

Det tradisjonelle synet pa verdien av en innovasjon er i form av gkonomisk verdi og vekst (Schumpeter,
1934; Heyrup, 2012). Men bade offentlig innovasjon, sosial innovasjon og tjenesteinnovasjon har et
bredere perspektiv pa verdi, for eksempel kunde-/brukerverdi som velveaere, eller av forbedret

tjenesteleveranse, markedsandeler, effektivisering, kostnadsreduksjon, anerkjennelse eller a forbedre



verden gjennom sosial innovasjon (Tidd og Bessant, 2009; Witell et al. 2015). Lansering av en innovasjon
vil gjerne skape stimuli til 3 starte pa en ny prosess, og da vil laering veere verdifullt for virksomheten.
Leering vil utvide kunnskapsbasen og kunne forbedre bedriften generelt. Et hovedpoeng her, er at
bedriften ma vaere laerevillig og tilegne seg kunnskap fra bade feilslatte og suksessfulle innovasjoner.
Bade teknologiske produkter, produksjons- og markedsfgringsprosesser, og arbeids- og

ledelsesorganisering vil kunne veere gjenstand for laering og forbedring (Tidd og Bessant, 2009).

Innovasjonsprosesser

For a fa en forstaelse av hvordan en innovasjon gar fra en idé til en ferdig produkt/tjeneste/prosess,

gjennomgar vi her noe av den litteratur og forskning som omhandler innovasjonsprosesser.

Innovasjon omfatter en rekke aktiviteter for a lgse utallige sma og store problemstillinger, med ulike
typer bidrag fra mange ulike mennesker som har ulik type kompetanse (Amundsen et al. 2011).
Innovasjon handler om a gjgre idéer til virkelighet ved hjelp av en prosess med flere ngkkelfaser som er
der for & handtere utfordringer. Det er fgrst nar man har handtert hele prosessen at innovasjonen vil
veere suksessfull (Tidd og Bessant, 2013). Veien fra et innovasjonsarbeid starter til det avsluttes, omtales

i litteraturen som regel som en innovasjonsprosess.

Innovasjonsprosessen kan deles inn i ulike faser, og i praksis kan de ulike fasene vaere noe flytende.
(Aasen og Amundsen, 2015). | litteraturen finner vi ulike modeller som beskriver og benevner disse
fasene noe forskjellig. En tidlig innovasjonsmodell, “The linear model of innovation”(Klein og Rosenberg,
1986 s. 286), fremstiller innovasjonsprosessen som en jevn og rett reise, uten de store hindringene. Her
finnes det ingen feedback/tilbakemelding mellom de involverte i prosessen. Kline og Rosenbergs (1986)
hovedkritikk mot denne modellen er at den fremstiller forskning og vitenskap som selve
hovedelementet i innovasjonsprosessen. Kline og Rosenberg (1986) hevdet at innovasjon ogsa skapes
giennom andre prosesser og at allerede eksisterende kunnskap er en viktig faktor. Forfatterne
presenterer et alternativ til den lineaere modellen, kalt “The chain-linked model” (Kline og Rosenberg,
1986 s. 289) (Se figur 1). Modellen viser at innovasjoner ikke oppstar som fglge av et rett frem
forskningsprosjekt, men heller oppstar stegvis i lenker som beveges frem og tilbake med hyppige
tilbakemeldinger fra de involverte. | denne modellen er det ikke en hovedvei for aktivitetene, men hele
fem veier eller retninger. Den sentrale veien i denne modell kalles “the central-chain-of-innovation" og
begynner med en idé eller design og slutter med markedsfgring. De andre veiene handler om ulike

tilbakemeldingslinker som gir kontinuerlig utvikling av produktet/tjenesten/prosessen. P4 denne maten

8



vil samarbeidet mellom produktspesifikasjon, produktutvikling, produksjonsprosesser, markedsfgrings-

og tjenestekomponenter henge godt sammen i en produktlinje.

—_— . - . -
TN  Chain-linked model of innovation
=== (Rosenberg & Kline, 1986)
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Figur 1. “The chain-linked model” (Klein og Rosenberg, 1986 s. 289).

Van der Ven derimot, beskriver det han kaller “innovasjonsreisen” som er en 12-trinns modell (Aasen og
Amundsen, 2011) (Se figur 2). Denne modellen innebarer 12 ulike trinn som innovasjonsprosessen gar
innom pa veien til ferdig innovasjon. Den store forskjellen i forhold til Klein og Rosenbergs modell er at
Van der Vens modell har med tiden fgr idéen/designet blir til. Ogsa Tidd og Bessant (2013) tar med
startfasen i sin beskrivelse av innovasjonsprosessen. Dette fgrste trinnet kan ta lang tid og det er ikke f@r
trinn 2, og det sakalte sjokket, som idéen blir til. At innovasjonsprosessen er full av tilbakekoblingslinker

og iterasjoner er ogsa tydelig i Van der Vens modell.

8. Investors/ top 9. Relationships 10. Infrastructure
management with others development

{ |

5. Setbacks

12. Termination

6. Criteria
shit —| B
.
.
|
\

4. Proliferation

1. Gestation 2. Shock — 1 1
7. Fluid participation of organizational personnel |

Organization Direction Over Time = A
Innovation Direction Over Time —= B

Figur 2. Innovasjonsreisen. Etter Van der Ven et al 1999 i Aasen og Amundsen (2011 s. 108).



Bade Van der Ven (1999) og Klein og Rosenberg (1986), men ogsa Tidd og Bessant (2013) tydeliggjor at
de fleste innovasjoner er komplekse, usikre og hgyst risikable, med prgving, feiling og veksling mellom
fasene. Stor variasjon mellom virksomheter, for eksempel innen stgrrelse, gkonomi, lokalisering,
organisering og vare- og tjenesteproduksjon, betyr at bedrifter ma tilpasse aktivitetene etter egen

kontekst. Dette fgrer til ulikhet i strukturering og utfgrelse av innovasjonsprosesser.

Slik Hernes og Koefoed (2007) beskriver det er innovasjonsprosessen interaktiv og blir en hybrid skapt av
samspillet mellom mennesker, idéer, ressurser og materialer. Disse «faktorene» blir fortolket og danner
bade bakteppe og forutsetning for prosessen. Med andre ord, veien, handling og utvikling, de som

ferdes og det som skjer underveis pavirker bade destinasjon og resultatet.

2.1.2 Ulike typer innovasjon
Forskning har sett pa hvilke former av innovasjoner som finnes, hvordan de ulike innovasjonsprosessene

ser ut og hvem det er som initierer og driver prosessen. | ovenstaende delkapittel giennomgas et antall
ulike definisjoner og konseptualiseringer av hva innovasjon er. Gjennom disse definisjoner far vi grensen

mellom hva som kan betegnes som innovasjon og hva som ikke kan det.

Fuglsang og Serensen (2010) stiller spgrsmal ved innovasjonsbegrepets begrensninger, hvorvidt
innovasjon ma veere intensjonell og representere en stgrre eller radikal forandring for a faktisk veere en
innovasjon. | sin forskning konkretiserte Fuglsang og Sgrensen (2010) 4 ulike former av innovasjoner i
organisasjoner, foruten den “generiske definisjonen av innovasjon” som vi beskrev tidligere i
teorikapitlet. Disse former er “den intensjonelle innovasjonen”, “a posteriori innovasjonen” som
anerkjennes som en innovasjon i ettertid, “ad hoc innovasjon” som skjer i produksjons- eller
tjienestegyeblikket, men som senere kan bli replikert og brukes av andre, og “bricolage” som er mange,

sma praktiske forandringer som medarbeiderne utfgrer og implementerer Igpende i sitt daglige virke og

som skapes av de begrensede ressurser som finnes tilgjengelig.

Det er en glidende overgang mellom a posteriori, ad hoc og bricolage innovasjoner, men mens de to
forste seerlig handler om a improvisere i gyeblikket handler bricolage ogsa om a vedlikeholde
organisasjonens struktur gjennom a justere prosedyrer og/eller rutiner (Fuglsang og Sgrensen, 2010).
Alle tre kan altsa innebzere sma inkrementelle forandringer som over tid leder til forandring og
innovasjon. MDI kan ogsa veaere disse ulike innovasjonsformer (Fuglsang og Sgrensen, 2010) og alt

mellom radikal til inkrementell innovasjon (Hargadon, 2003; Hgyrup, 2010; Hgyrup, 2012).
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Da innovasjonsprosesser kan utspille seg svaert forskjellig finnes det noen ulike modeller som prgver a
beskrive og kategorisere disse prosessene. Toivonen og Tuominen (2009) beskriver tre ulike
innovasjonsprosesser som fokuserer pa nar i utviklingen av innovasjonen idéen blir til og nar

innovasjonen presenteres for markedet, se figur 3.

the R&D the omorgonoo},ﬂ the development ) _ mal M”- :'“
model an idea of the idea

the model of PN
rapid application the emeargence of ) applying - further
an idea// on the markets development
the practico- a change in the “finding' further
driven model service practice the tdoa// development

Figur 3. Ulike prosesser som leder til innovasjon (Toivonen og Tuominen, 2009 s. 899).

Fuglsang og Sg@rensen (2010) har ogsa definert tre ulike prosesser i hvilke de mener innovasjonen skjer,
se figur 4, men her er fokuset heller pa hvor inspirasjon til og hvem som kommer med idéen, hvem som
driver prosessen og pa hvilken mate. De ser altsa ikke pa introduksjon til markedet som en viktig del i

selve innovasjonsprosessen.

Inspiration: Society Policy
> — Top management-initiated innovation
Management <
> — Management-mediated innovation
Employees £
f \ 7 — Bricolage

Inspiration: Customer/employee ~ Work values *
encounter

Figur 4, (Fuglsang og Sgrensen, 2010 s. 587).
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“Top management-initiated innovasjon” er relativt abstrakte idéer eller konsept som ikke egentlig svarer
til en utfordring eller et problem som organisasjonen har, men til eksterne krav. Dette minner om “R&D
modellen” til Toivonen og Tuominen (2009). “Management-mediated innovasjon” identifiserer et reelt
problem eller utfordring som medarbeiderne oppfatter og som de Igfter til sin ledelse giennom mgter
eller prosjektgrupper. Til slutt defineres “bricolage” som mange, sma praktiske forandringer som

medarbeiderne implementerer Igpende i sitt daglige virke.

Tjenesteinnovasjon

Hvis man velger a se innovasjon fra et annet perspektiv enn forskning og utvikling av produkter, det
produktdominerte perspektivet, kan man se pa innovasjon av tjenester/tjenestedesign eller innovasjon
av prosesser. Tjenesteinnovasjon dreier seg i korte trekk om nye mater & serve brukere p3, og
prosessinnovasjon omhandler hvordan de indre prosesser eller arbeidsmetoder i virksomheten
utvikles(Hartley, 2005). Mye innovasjon i offentlig sektor omhandler tjenesteinnovasjon og

prosessinnovasjon. (Hartley, 2005).

Tjenesteinnovasjon har ikke en felles definisjon (Witell et al. 2015). Gjennom en grundig
litteraturgjennomgang har Witell et al. (2015) prgvd a finne likheter og forskjeller i hvordan
tjenesteinnovasjon er karakterisert og definert, og deler opp tjenesteinnovasjonsperspektivet i tre

perspektiver:

Assimilasjonsperspektivet behandler og studerer tjenesteinnovasjon gjennom a bruke de samme teorier

og verktgy som for tradisjonell produktinnovasjon.

Avgrensningsperspektivet ser tjenesteinnovasjon som noe fundamentalt forskjellig fra
produktinnovasjon. Dette perspektivet peker fremfor alt pa det spesielle med tjenesteinnovasjon som at
tjenester er immaterielle, og at innovasjon trenger bruker og/eller ansattintegrasjon samt ikke-

teknologiske element.

Synteseperspektivet innebaerer til slutt at bade tjeneste og produksjonssektoren burde fa plass under et
tjenesteinnovasjonsperspektiv. Innovasjon fra dette perspektivet innebaerer gjerne
ferdigheter/kunnskap innenfor tjenesteutvikling. Her er det snakk om sam-skaping (co-creation) som en
vei til verdiskaping for kunden der bade produkt og prosess kan veere en del av tilbudet som gis

kunden/brukeren eller i vart tilfelle eleven.
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Hvilket perspektiv og hvilken definisjon man bruker har altsa mye med hvilken holdning til innovasjon

man har og hvordan man ser for seg at innovasjonsprosessen skal giennomfgres.

Innovasjon i offentlig sektor

Da den videregdende skole tilhgrer offentlig sektor velger vi a redegjgre for hvordan innovasjon i den
offentlige sektoren skiller seg fra privat sektor. Var problemstilling etterspgr de drivere og barrierer som
finnes for MDI i videregaende skoler. Det er fra forskning pa den offentlige sektor som det er avdekket
et antall spesifikke drivere og barrierer som vi skal presentere i dette kapittelet og bruke i analysen av

var empiri.

Ogsa i offentlig sektor er det forsket pa innovasjon og her som i mye annen forskning er det fokusert pa
hva som er arsaken til hvorfor innovasjonsprosessen starter, men ogsa hvordan innovasjoner kan gjgre
den offentlige sektoren mer effektiv (Aasen og Amundsen, 2011). Motiveringsfaktorer for innovasjon i
offentlig sektor handler ikke, som i privat sektor, om fortjeneste, & gke profitt eller nye markedsdrevne
fortetningsmuligheter. | stedet er motivasjonen a bruke mindre penger, effektivisere driften og skape
nye, bedre og mer effektive tjenester (Aasen og Amundsen, 2011). | offentlig sektor handler innovasjon
gjerne om bruk av nye typer produkter eller teknologi, nye eller forbedrede tjenester, prosess eller
administrativ innovasjon, stgrre systeminnovasjon, konseptuell innovasjon og endringer i mentale

modeller/perspektiver hos de ansatte i den offentlige organisasjonen (Aasen og Amundsen, 2011).

Innovasjon ut ifra et institusjonelt perspektiv er forskjellig fra innovasjon som vi har beskrevet tidligere.
Institusjoner utvikler over tid en institusjonell identitet og skaper handlingsrutiner som gjenspeiler
relativt stabile interesser, oppfatninger, verdier, forventninger og ressurser. Det utvikles ogsa interne
oppfatninger om beste maten 3 Igse oppgaver og a oppna gode resultater, slik at man ikke lengre stiller
spgrsmal ved hva og hvordan oppgaver Igses og tenke og handlemater blir tatt for gitt (Blossing, Nyen,
Soderstrom, Tgnder 2012). Disse organisasjonsstrukturer kan ogsa oppfattes a ha en egenverdi, utover a
giennomfgre vedtatte beslutninger og tiltak. Pa grunn av dette er det vanlig, ut ifra et institusjonelt
perspektiv a forvente at organisasjonen utvikler en motstandsevne mot endringer som bryter med de
interesser, oppfatninger og verdier som organisasjonen har utviklet. Endringer skjer naturligvis, som
tilpasninger til politiske signaler, reaksjoner og endringer i organisasjonens omgivelser. Dette skjer
imidlertid gradvis uten saerskilt oppmerksomhet rundt forandringene. Nar det derimot blir diskrepans

mellom organisasjonens resultater og forventningene rettet mot organisasjonen, da kan de store
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disruptive forandringene skje til tross for at de strider mot organisasjonens institusjonaliserte
oppfatninger og verdier (Blossing et al. 2012). Et eksempel pa dette i utdanningssektoren er det sakalte
“Pisa-Sjokket”, da introduksjon av PISA-undersgkelsen viste til svake ferdigheter og middelmadige

resultater i den norske skolen (Blossing et al. 2012).

Hvordan innovasjon skjer i den offentlige sektoren kan ogsa veaere forskjellig fra den private. Begrepet
bricolage omhandler de mange sma, inkrementelle endringer som springer ut ifra de ansattes daglige
arbeid (Fuglsang og Serensen, 2010). Det er imidlertid ikke alle innovasjonsteorier som anser dette som
innovasjoner, men vi vil argumentere for at prosessene rundt disse sma skrittvise stegene kan bidra til at
de sma endringene blir kjernen i stgrre innovasjoner. Bugge og Bloch (2016) har studert ca. 1500
eksempler fra utviklingstiltak i offentlig virksomhet. | Norge var nesten 40 % av disse a anse som
bricolage. Av disse igjen var ca. 20% a anse som innovative ifglge de kriteriene som undersgkelsen
oppstilte. Dette sier oss ogsa hvor viktig det er a8 kunne erkjenne, fange opp og utnytte bedre de

utviklingsinitiativ som oppstar med og hos medarbeidere i offentlig virksomhet.

Som en del i "Improving the human research potential and the socioeconomic knowledge base, 1998-
2002" har Koch et al (2006) brukt en mengde intervjuer og surveys i Europa for a avdekke
hovedprosesser innenfor innovasjon i den offentlige sektoren og pa den maten skapt et bredt basert og
holistisk bilde over hvordan innovasjon kan hjelpe den offentlige sektoren til a8 forbedre sin effektivitet.
Koch et al (2006) bruker i sine anbefalinger noen barrierer og drivkrefter for innovasjon i offentlig
sektor. Barrierene kommer fra studier av offentlige system som ser ut til & ha et antall felles egenskaper
som kan pavirke, stoppe eller hindre innovasjonsprosesser. Det er identifisert mange barrierer, men
disse er ikke gjensidig utelukkende, samtidig som det er mulig at en kan vaere arsak til, eller resultat av,
noen av de andre. Bade barrierer og drivere kan finnes pa nasjonalt niva, i miljget eller konteksten rundt

sektoren eller spesifikt linket til selve innovasjonen (Koch et al. 2006).

Tabell 1. Drivere og barrierer i den offentlige sektoren (Koch et al. 2006).

Barrierer Drivere
Storrelse og Store og kompliserte Problemavhengig Blir til for a Igse
kompleksitet organisasjonsstrukturer innovasjon spesifikke problemer
kan begrense innovasjon eller generelle
og innovasjonsevne innad forbedringstiltak
i organisasjonen.
Vane og tradisjon “Slik har vi alltid gjort det” | Politisk press Politisk vilje kan presse
mentalitet. frem strategisk
forandring
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Profesjonell motstand

Utvikling av sterke
profesjonelle felleskap
som har et seerlig
tankesett eller perspektiv.

Utvikling av kultur
for forbedring

Evaluerings og
vurderingspraksiser som
trigger innovasjonsevne

Risikoaversjon

Nzergdende
oppmerksomhet fra
politikere/media, samt fa
insentiver for a ta risiko,
kan skape redsel for a
mislykkes.

Stgttemekanisme

Nye arbeidsmater
innfgrt fra myndigheter,
som oppmuntrer til og
fasiliterer for
innovasjon.

Offentlig motstand Folket, “brukerne”, er ikke | Konkurranse Prestasjonsmal som
mot endring alltid begeistret over oppmuntrer til endring,
forandring. nytenking, forbedring,
effektivisering
Mange hensyn og Mange interessenter, Innovasjonsevne Hgy utdanning og gode

uklare resultater

behov og hensyn gjor
forandring vanskelig.

evner til kreativitet og
innovasjon er ofte
realiteten ved offentlig
ansatte.

Endringstempo og
omfang

Mange ulike reformer kan
gjere ansatte sliten og lei
av forandring. En type
“innovasjonstretthet”

Laere av andre

For eksempel kan
forretningsmodeller
utviklet i private
bedrifter utnyttes av
offentlige institusjoner.

Manglende evne til
organisasjonslaering

Det er ikke alle
organisasjoner som har
mekanismer for a stgtte
ngdvendige
leeringsprosesser.

Teknologi

Teknologisk innovasjon
kan veere viktig for
innovasjon innenfor
andre omrader

Teknologiske
hindringer

Det er ikke alltid mulig a
fa de teknologiske
Igsningene som trengs.

Mangel pa ressurser

Finansielle,
kunnskapsmessige,
tidsmessige med flere.

Koch et al. (2006) brukte casestudier innenfor helse og sosialsektoren, sektorer som fortoner seg noe

annerledes enn utdanningssektoren. Ett tydelig eksempel er at det innenfor mange deler av offentlig

sektor finnes signifikante hindringer for laering (Koch et al. 2006). Det er ikke tilfellet for

utdanningssektoren (Keute og Drahus, 2017:39; Postholm og Rokkones, 2012). Til tross for disse

forskjeller tror vi det kan vaere fruktbart a bruke Koch et al. (2006) sine drivere og barrierer ogsa ved

studier pa utdanningssektoren og kommer til 8 bruke de som verktgy for a besvare var problemstilling.
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2.2 Innovasjon i skolen — skoleutvikling

| dette delkapittelet skal vi holde fokus pa innovasjon i skolen, som er en del av skoleutviklingen, hva
innovasjon i skolen innebaerer og hvordan det fungerer. Vi mener det er viktig a forsta hvordan
skoleforskningen beskriver og behandler begrep rundt innovasjon i skolene og hva skoleforskning har
funnet om hvordan skoleutvikling giennomfgres eller burde gjennomfgres. Dette for at vi skal kunne
bruke bade innovasjonsforskning og skoleutviklingsforskning som teoretisk grunnlag ved analysen av var

empiri, som kommer fra skolens verden.

Begrepet skoleutvikling

Skoleutvikling er et bredt begrep som brukes for @ beskrive mange ulike aktiviteter, fra nye laereplaner til
mindre klasser eller nye arbeidsmater. Midthassel (2003) forklarer hvordan skoleutvikling kan vaere bade
deskriptivt og normativt. Begrepet brukes for a beskrive den historiske framveksten av et lands
utdanningssystem. Normativt brukes begrepet som et innovasjonsbegrep. Midthassel (2003) viser til
OECDs definisjon; “Skoleutvikling er systematiske, vedvarende tiltak for a endre laeringsbetingelsene og
andre relaterte forhold i en eller flere skoler, med det siktepunkt & virkeliggjgre skolens mal mer
effektivt” (Midthassel, 2003:13). Midthassel (2003) tydeliggjor samtidig at begrepet er et overordnet
begrep som omfavner aktiviteter som reformer, leereplanutvikling, pedagogisk utviklingsarbeid og
organisasjonsutvikling, og at malet med en bedre skole for elever og lzerere er i henhold til Midthassel

den grunnleggende og avgjgrende arsaken for skoleutvikling.

Staten bedriver skoleutvikling giennom laereplaner og lovendringer (Midthassel, 2003) mens skolene
driver skoleutvikling pa andre mater. | dagens Norge styres skoler og skoleeiere fremst med malstyring
som leder til krav om statlig kontroll av virksomhet og resultat, en type sentralisert desentralisering. De
forandringer og forbedringer som initieres sentralt gjennom laereplaner og lovendringer forventes
samtidig a bli desentralisert da man oppfordrer kommuner og skoler til a ta lokale initiativ ut ifra lokale
behov. Dessverre opplever skolene mange og til dels motstridende forventninger om endringsarbeid pa
mange omrader samtidig, noe som kan lede til fragmentert og overfladisk utviklingsarbeid pa mange
omrader, uten at det egentlig skjer noen endring eller til at skolen utvikler seg i en annen retning enn
det som ligger i de sentrale fgringene (Midthassel, 2003). Hvis vi bruker Fuglsang og S@rensens (2010)

prosessperspektiv kan man se at dette blir en form for “top-down” initiert skoleutvikling.
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Forskjellig fra det studenter lzerer for a bli i stand til a utfgre et arbeid, “Knowledge FOR Practice”, kan
leerere bedrive en kollektiv kunnskapsutvikling om den kunnskap som genereres pa skolen i deres
praksisfelt, “Knowledge OF Practice” (Helstad, 2012 s. 227). Denne form for etterutdanning, som
vedvarer over tid og som tar utgangspunkt i laerernes opplevde behov ser ut til & ha stor pavirkning pa
lzerernes laering og praksis. Som et resultat kan denne typen kompetanseutvikling medvirke til en god og
robust skoleutvikling (Helstad, 2012). Dette kan fra Fuglsang og Seérensens (2010) perspektiv ses som en

form for “bottom- up" initiert skoleutvikling.

Hva som kreves for a gjennomfgre (vellykket) skoleutvikling

Blossing et al. (2012) bruker ikke begrepet skoleutvikling, men beskriver i stedet “skolenes
forbedringskapasitet” som evnen til selvfornyelse som en kollektiv prestasjon. Denne
“forbedringskapasiteten” minner om Senges (1990) lzerende organisasjoner og beskriver hvordan
skolene selv kan forbedre sin kapasitet for forbedring. Forskningen til Blossing et al. (2012) viser at det
gjerne er tre problemer relatert til strategisk organisasjonsforandring. Det fgrste er mangel pa historisk
forstaelse. De to andre er a ikke ta tilstrekkelig hensyn til konteksten som endringsprosessen skal skje i,
og at man ikke er tilstrekkelig prosessorientert. De tre problemer som Blossing et al. (2012) beskriver er i
samsvar med Hgyrup (2012) og Brown and Duguid (1991), som mener at det er ikke bare hva som skjer,
altsa innovasjonsprosessen, men ogsa konteksten hvor det skjer, som pavirker om innovasjon gror eller
ikke. Videre kan dette ogsa kobles til Koch et al. (2006) sine barrierer, hovedsakelig “manglende evne til

n u Y T}

organisasjonslaering", “stgrrelse og kompleksitet”, “vane tradisjon” og “profesjonell motstand”.

Helstad (2012) og Postholm og Rokkones (2012) har i sin forskning sett at det ser ut til at skolene har
problemer med a fa forankret og spredt kunnskapen eller forbedringene ut i hele organisasjonen og at
de i mange tilfeller ikke klarer dette og det vil da pavirke hvor mye elevene drar nytte av

utviklingsarbeidet og hvorvidt kunnskapen blir i organisasjonen.

2.3 MDlI

Medarbeiderdrevet innovasjon er den teori som vi velger a bruke som substansteori. Vi vil fremfor alt
bruke den kunnskap og forskning som er gjort innenfor dette feltet for a analysere den empiri som vi

evner a samle inn fra vare case. | var problemstilling spgr vi etter den enkelte ansattes forutsetninger til
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a initiere og drive innovasjon i egen organisasjon, altsa a bedrive MDI. | dette kapittelet kommer vi til 3
redegjgre for hva MDI er, samt den forskning som har avdekket ulike faktorer som kan fasilitere for MDI
og som vi vil bruke videre i var analyse. Da vi har valgt a studere faglaererne pa vare case skoler, ser vi
dem som de enkelte ansatte som teorien om MDI refererer til og skolen som den organisasjonen de
utgver sitt daglige virke i. En avgrensning vi har valgt er a ikke ta med begrepet HII- High-involvement
innovation (Tidd og Bessant 2013) da det er ansett a ikke veere helt det samme som MDI (Amundsen et

al. 2011).

Begrepet medarbeiderdrevet innovasjon

For & konkretisere hva medarbeiderdrevet innovasjon er, blir det naturlig a ta utgangspunkt i noen
definisjoner, for sa a klargjgre for hvilken definisjon vi vil legge til grunn for var forskning. «Employee-
driven innovation», forkortet til EDI er den internasjonale termen som brukes. Grundige litteratursgk
har gitt oss et utall definisjoner pa MDI. Det finnes imidlertid ingen omforent definisjon for hva MDI er i
faglitteraturen (Amundsen et al. 2011). En litteraturgjennomgang viser at det ogsa finnes flere ulike
mater a organisere for MDI i organisasjonen. De ulike matene dreier seg bla. om i hvilken grad, eller

hvilken rolle, og pa hvilken mate medarbeiderne bidrar i en innovasjonsprosess.

Vi begynner med 34 vise til noen definisjoner som forklarer hva som skiller MDI fra andre typer av
innovasjonsprosesser. Smith et al. (2008, s. 1) beskriver MDI som “the generation and implementation
of novel ideas, products and processes originated by a single employee or by joint efforts of two or more

employees”.

MDI kan altsa referere til bade utvikling og implementasjon av prosessen og/eller produktet, samt at
resultatet kan veere produkt, tjenester eller organisasjonsprosesser. Kesting og Ulhgi definerer MDI som:
“...the generation and implementation of significant new ideas, products, and processes originating from
a single employee or the joint efforts of two or more employees who are not assigned to this task”
(Kesting og Ulhgi, 2010 s. 66). Her fremmes bade viktigheten av en signifikant ny idé samt at de som

driver idéene ikke har innovasjon som sin hovedoppgave.

Denne definisjon av MDI ser vi ogsa vektlegger samarbeid mellom kolleger som driver for MDI.
Amundsen et al. (2011) refererer til Heyrup (2010) som bruker EPOC - European Foundation for the
Improvement of Living and Working Conditions (1997), for a fa frem dette sentrale aspektet ved MDI pa

en tydeligere mate:
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“It is about the scope for improving employment and competitiveness through a better
organization of work at the workplace, based on high skill, high trust and high quality. It is about
the will and ability of management and workers to take initiatives, to improve the quality of
goods and services, to make innovations and to develop the production process and consumer
relations” (EPOC 1997 s. 15).

Disse definisjonene far fram at innovasjonsprosessen skal vaere drevet av en eller flere medarbeidere.
Det er dermed ikke bare spesialister og ledere som kan bidra til innovasjon i organisasjoner, men
innovasjoner kan ogsa ha sitt utspring fra medarbeidere som ikke systematisk er satt til 3 jobbe med
forskning og utvikling (Amundsen et al. 2011). | det moderne samfunnet finnes det i dag mange
eksempler pa innovasjoner som har sitt utspring fra medarbeidere som ikke systematisk er satt til
jobbe med forskning og utvikling. Det dreier seg om nar oppmerksomheten rettes mot de ansatte fordi
man har troen pa at de har kompetanse, kreativitet samt idéer som kan bidra til a styrke virksomhetens
innovasjonsevne (Aasen og Amundsen, 2015). Det er altsa viktig a poengtere at mange ansatte kan vaere
og er direkte deltakende i innovasjon og at det ikke er sikkert at hensikten med handlingen trenger a
veere innovasjon (Price, Boud og Scheers, 2012). MDI innebaerer dermed at vanlige medarbeidere med

kunnskap og interesse initierer og driver en innovasjonsprosess for a forbedre det egne arbeidet.

Heyrup (2012) gar lengre i sin definisjon med hjelp av en utvidelse av Kesting og Ullhgis (2008)
definisjon.
“Employee-driven innovation refers to the generation and implementation of new ideas,
products, and processes — including the everyday remaking of jobs and organizational practices
— originating from interaction of employees, who are not assigned to this task. The processes are
unfolded in an organization and may be integrated in cooperative and managerial efforts of the

organization. Employees are active and may initiate, support or even drive/lead the processes”
(Hgyrup, 2012 s. 8).

Her velger Hgyrup (2012) & bade ta med ulike handlinger som kan innebaere MDI, men ogsa det faktum
at ledere kan vaere involvert til tross for at det er medarbeiderne som genererer, driver og
implementerer innovasjonen. Denne definisjonen har et bredere syn pa hvem som kan vzere involvert
og hvordan, i tillegg til 3 inkludere flere sma hverdagslige forandringer i begrepet MDI, en definisjon som
passer inn pa hvordan vi har sett at leerere utvikler seg og sitt daglige virke. Dermed velger vi a stgtte oss
til Heyrups (2012) definisjon og ser pa MDI som et fenomen som, der vanlige medarbeideres
samhandling, med eller uten hjelp fra ledelse, skaper og driver innovasjon. Dette kan, innenfor den egne
arbeidsplassen, innebaere sma og/eller store forandringer og implementering av nye idéer, prosesser,

produkter, tjenester med mer.
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Ulike mater a organisere MDI
Mange ulike innovasjonsprosesser som brukes i relasjon til MDI er forsgkt definert (Aasen et al. 2012).

For eksempel har Tidd og Bessant (2009) en mindre interesse av hva som er arsaken til hvorfor

innovasjonsprosessen starter og mer interesse av hvem som initierer og driver prosessen. Hgyrup (2012)

gar videre og har et enda stgrre fokus pa hvem som initierer og driver prosessen og deler den opp i tre
ulike niva. De tre nivaene dreier seg om tre ulike arbeidsmater a jobbe med MDI pa. | hvor stor grad
medarbeiderne involveres i de ulike arbeidsmatene, avtar gradvis jo lavere orden. First order MDI
innbefatter derfor naturlig nok hgy grad av medarbeiderinvolvering, kontra Third order MDI som

innebzerer lavere grad av medarbeiderinvolvering.

Den fgrste kategorien, First order MDI, som Hgyrup kaller bottom-up prosesser omhandler nedenfra o

g

opp-aktiviteter hvor innovasjonen er et resultat av hgy grad av medarbeiderinvolvering, og samhandling

innad med kollegaer. Konkret vil dette dreie seg om innovasjoner som oppstar som et initiativ fra
medarbeideren, hvorpa det er medarbeideren som initierer, utvikler samt introduserer innovasjonen i

organisasjonen. (Hgyrup, 2012).

Den neste kategorien, Second order MDI, er en blanding av bottom-up og top-down prosesser, og
omhandler innovasjonsprosesser der ledelsen aktivt systematiserer og behandler forslag fra
medarbeiderne. Her tar ledelsen tak i innovasjonene initiert av medarbeidere, for deretter &
systematisere og introdusere innovasjonen videre i organisasjonen. Ledelsens rolle her er a forsgke a
formalisere innovasjoner initiert av medarbeidere gjennom henholdsvis a stgtte, koordinere og

adoptere innovasjonen (Hgyrup, 2012).

Den siste kategorien, Third order MDI, er top-down prosesser, og innebaerer aktiviteter hvor ledelsen
inviterer medarbeidere til 3 delta i innovasjons- og utviklingsarbeid. Eksempelvis kan ledelsen invitere
med ansatte i bl.a. forbedringsgrupper. Ledelsen kan “bestille” innovasjoner som deretter utvikles av

medarbeiderne (Hgyrup, 2012).

Oppsummert kan altsa MDI vaere en nedenfra og opp-aktivitet hvor medarbeideren selv initierer til
innovasjon, og det kan vaere en ovenfra og ned-aktivitet hvor det er ledelsen som inviterer
medarbeidere til 3 dele eller utvikle idéer, samt en hybrid av de to formene. Hgyrups (2012) inndeling
tar ikke opp hvilken type innovasjonsprosess som skjer, bare hvem som initierer og driver prosessen.
Hvis vi bruker Fuglsang og S@rensens (2010) tre kilder til innovasjon sammen med Hgyrups (2012)

inndeling ser vi at bricolage fgrst og fremst skjer i First order MDI. “Top management-initiated
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innovasjon” blir dermed tilsvarende Third order MDI og “Management-mediated innovasjon” samsvarer

med Second order MDI.

Forutsetninger for MDI

Vi har brukt eksisterende forskning for a identifisere hva som kreves for 3 tilrettelegge for og bedrive
vellykket MDI, men ogsa i forhold til hva det er som begrenser ansattes muligheter til 4 bidra i
innovasjonsarbeid. Dette mener vi er viktige verktgy i analysen av vart innsamlede empiriske material og

for a besvare var problemstilling.

Hernes og Kofoed (2007) forklarer hvordan laering og kunnskap inngar som en essensiell del i
innovasjonsprosesser. En idé til innovasjon som startes av noen kan stoppe opp uten ny “input” i form
av andres idéer, kunnskap og tanker, men den kan ogsa komme fra at idéstarteren laerer noe nytt. Den
nye kunnskapen gir nytt perspektiv pa gamle tanker eller nye tanker som kan kombineres med de gamle.
Pa denne mate blir innovasjonsprosessen interaktiv der laering er med a skape en hybrid av samspillet

mellom mennesker, idéer, ressurser og materialer (Hernes og Kofoed, 2007).

| innovasjonsprosessen blir altsa kunnskap og laering med pa a skape nye kombinasjoner av eksisterende
ressurser eller idéer, som blir utnyttet pa en annen mate til & skape forandring og/eller drive
innovasjonsprosessen videre. Dette forklarer Hgyrup (2012) med hjelp av Hargadon (2003 i Hgyrup,
2012), som “bridging”. Nar ulike mennesker, for eksempel ansatte, kombinerer sine ulike kunnskaper,

ofte fra forskjellige fag, skapes en arena for nye idéer som kan utvikles til innovasjoner.

Heyrup (2012) stgtter seg pa Sundbo (2003) for a forklare at innovasjon fgrst og fremst er en sosial
prosess. Innovasjon skjer i, av og pa grunn av kommunikasjon mellom mennesker. Lam (2005) gar sa
langt som a si at alle leeringsaktiviteter foregar i en sosial kontekst. Hgyrup (2012), Kanter (1988), Brown
og Duguid (2007) og Lam (2005) snakker alle om steder der kunnskapsoverfgring skjer. Lam (2005)
forklarer at kollektiv kunnskap finnes mellom (between) individer og ikke hos individer. Dette er altsa
sosial interaksjon i form av erfaringsoverfgring, spgrreforum, deling av opplevelser og fortellinger.
Brown og Duguid (2007) beskriver denne kunnskapsoverfgringen som “fortellinger” som deles mellom
mennesker innen “communities”. | Heyrup (2012) kalles stedet der denne kunnskapsoverfgringen skjer
for “in between”. Dette “in between” kan altsa vaere bade fysiske steder som lunsjrommet eller
situasjoner der det sosiale og arbeidet overlapper hverandre og det mer uformelle nettverket aktiveres.

Idéen om at det er oppgavene som ansatte gjgr, hver dag pa sin arbeidsplass, som er frget for
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innovasjon (Hgyrup, 2012; Brown og Duguid, 1991), anerkjenner ogsa at det er organisasjoners
karakteristika, organisering, ledelse og kultur som er konteksten i hvilken innovasjon gror eller svinner

hen. Det er ikke bare hva som skjer, altsa innovasjonsprosessen, men ogsa konteksten i hvilken det skjer.

Lorenz og Valeyre (2005) har brukt to spgrreundersgkelser fra EU, for a gjennomfgre en kvantitativ
studie med mal om & avdekke hvilken type kontekst som er viktig, og derfor hvilke typer profesjonelle
organisasjoner som fasiliteter for en innovativ, kreativ og laerende organisasjonskultur. Lorenz og
Valeyre (2005) baserte seg pa en kategorisering av organisasjoner i 4 typer fra CERI/STI (2010) og deres
empiriske resultat viste at det er graden av ekspertkunnskapen til individene i organisasjonen, graden av
autonomi/skjgnnsmessig arbeid og hgyt niva av laering som gir sterst forutsetning for innovasjon.
Organisasjoner som scoret hgyt i de nevnte kategoriene er gode pa problemlgsning og pa gjennomfgring

av komplekse oppgaver (Lorenz og Valeyre, 2005).

Et antall studier med fokus pd MDI og med det mal & fa frem mer generelle karakteristika pa et
mikroniva, har avdekket noen kategorier med forutsetninger som ser ut til 3 tilrettelegge for bedre MDI.
Price et al. (2012) beskriver hvordan medarbeidere, som ikke har innovasjon som sin hovedoppgave,
skaper kumulativ og reell innovasjon og merverdi for sin organisasjon gjennom a redefinere hvordan de
giennomfgrer sine arbeidsoppgaver. Det blir tydelig i studien at det som gir mulighet for MDI er dels at
individet skjgnner den affordance® som finnes i sitt arbeid og at arbeidsoppgavene og organisasjonen
tillater denne affordance. Det er altsa bade medarbeiderens interesse og organisasjonens stgtte som ma
til for a fasilitere MDI (Price et al. 2012). Billett (2012) beskriver ogsa to forutsetninger for MDI,
herunder arbeidsplassens affordance for a tillate de forandringer som leder til innovasjon, og den
ansattes engasjement for a gjennomfgre forandringene. Karlsson og Skalén (2015) argumenter for at
apenhet kan vaere med pa a gke de ansattes motivasjon til 8 gnske a forbedre sin egen arbeidsplass
gjennom a komme med enda flere idéer, altsa at de har affordance fra ledelse og organisasjonen om a

komme med utviklende idéer.

| en studie av 20 norske organisasjoner (bade private og offentlige) gar Aasen et al. (2012) dypere inn i
hvilke forutsetninger som tilrettelegger for MDI og hva de egentlig bestar av. De prgver a avdekke hvilke
premisser som faktisk er til stede i de organisasjoner som er fremgangsrike i forhold til MDI. De

identifiserer tre sammenhengende omrader innenfor en organisasjon som er med pa a positivt pavirke

1Begrepet affordance i Price, Boud og Scheers (2012) og Billett (2012) brukes for a forklare hvordan bruken eller hensikten med en ressurs gar
utover det forutbestemte formal for den ressursen. Affordance retter seg mot mulighetene som skulle kunne finnes i ressurser av ulike slag.
Dette gjelder ikke hva som menes med utformingen/bruk/utfgrendet av noe eller hvordan konvensjonen eller en beskrivelse sier at vi skal
bruke eller forsta noe. Affordance beskriver mulighetene som oppstar nar en rolle, et miljg eller lignende blir brukt.
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mulighetene for innovasjon, herunder roller, verktgy og kultur (Aasen et al. 2012). Disse omrader kan
ses i relasjon til de tre problemomrader relatert til strategisk organisasjonsforandring som Blossing et al.

(2012) bruker for a beskrive hvordan skoler kan forbedre sin kapasitet for forbedring.

Roller dreier seg om hva som er forventet av en spesifikk stilling og hvordan noen agerer i den rollen
(Aasen et al. 2012). Det identifiseres tre roller. Lederen burde vaere apen for forandring, trygg i
delegasjon av ansvar, og tillate selvstendighet i utvikling og gjennomfgring av idéer uten overdreven
kontroll. Relasjonen mellom ledere og medarbeidere forventes veere kooperativ, trygg med god og apen
kommunikasjon. Det er ogsa viktig at lederen gir tilbakemelding og anerkjennelse for idéer og
innovasjon. Det ser ut til at det er ledere som samtidig er medarbeidere eller “the working manager”
(Aasen et al. 2012 s5.63), formann, gruppelederen, mellomlederen, som er den viktigste lederrollen da
den ogsa innebaerer a fange opp idéer, inspirere, motivere og dele med seg av sin egen kunnskap og
erfaringer. Medarbeiderens rolle viser til at for medarbeideren er det viktig at de forstar sin egen
betydning for organisasjonen, at de fgler en tilhgrighet, er villig til & ta stgrre ansvar og far/tar mulighet
til & fa st@grre innsikt i organisasjonen. Til slutt fant forskerne at fagforeningsrepresentanten hadde en
viktig rolle gjennom en konstruktiv relasjon som diskusjonspartner for lederen, og gjennom a vaere en

fungerende samarbeidslink mellom medarbeiderne, fagforeningen og organisasjonsledelsen.

Neste omrade med forutsetninger som positivt pavirker mulighetene for innovasjon, er de verktgy som
organisasjoner bruker for d involvere de ansatte og stgtte utviklingen av innovasjonsprosesser.
Verktpyene er kategorisert i fire grupper, henholdsvis verktgy for idéregistrering og utvikling,
idéprioritering, formidling av informasjon og til slutt verktgy for a stgtte en innovasjonsfokusert kultur.
Verktgyene kan videre kategoriseres i tre grupper. Det kan vaere manuelle verktgy som lister og skjema,
nyhetsbrev, beskjed-tavler. E-verktgy innebaerer programvare, sosiale media, skreddersydde
elektroniske skjema, intranett og informasjonsskjermer. Til slutt er det organisasjonens egne
skreddersydde prosesser og systemer som for eksempel idémeklere, tilpasset videreutdanning,
forskningsprosjekt, formelle og uformelle rutiner for idéutvikling og oppfinnelse, idé- og
konseptutviklingsmetodikk og personalpolitikk. Samtidig konstaterer Aasen et al. (2012) at formelle og
uformelle mgter ogsa er viktige arenaer for utvikling og realisering av god praksis for medarbeiderdrevet

innovasjon.

Det siste omradet som Aasen et al. (2012) identifiserte er kulturelle egenskaper. | sin forskning oppdaget

de et antall kulturelle egenskaper som sa ut til 8 vaere felles for de organisasjonene med vellykket MDI.
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Disse kulturelle egenskapene henger sammen og det kan vaere vanskelige a skille mellom. Dette til tross

har de klart & kategorisere 9 tydelige egenskaper.

Den forste er forpliktelse, samarbeidsvilje og stolthet. Her viste det seg at i disse organisasjonene fglte
de ansatte en tilhgrighet og forpliktelse og var villige til a gi det lille ekstra for a na organisasjonens mal.
Det var ogsa tydelig at et godt samarbeidsmiljg bade horisontalt og vertikalt i organisasjonen var
essensielt for a fa gode resultater. | disse organisasjoner uttrykte bade medarbeidere og ledere en

genuin stolthet over sin arbeidsplass og var klare over hvor viktig organisasjonens rykte var for dem alle.

Tillit, autonomi, toleranse, trygghet er andre egenskaper som anses som viktige. Ledere, medarbeidere
og fagforeningsrepresentanter papekte alle hvor gjensidig avhengig de alle var av hverandre i en
organisasjon og hvor viktig tillit var. Tillit var ogsa viktig for at ledere skulle kunne delegere ansvar og gi
autonomi til sine medarbeidere. Denne frihet under ansvar viste seg a generere bade energi og
kreativitet blant medarbeiderne. Det var en tydelig toleranse for mangfold og en verdsettelse av hvor
stor diversifisering i kunnskap og erfaring dette ga. Det var ogsa toleranse for a feile, en kultur for
informasjonsdeling og fritt uttrykk for idéer, som alle ble ansett som viktige kriterier for organisasjonens

leering og forbedringspotensialer.

Leeringsorientering var enda en viktig egenskap som ikke bare hadde med laering eller utvikling a gjgre.
En like viktig del var det a oppfatte forandring som noe viktig og positivt som leder til videre utvikling av

organisasjonen, men uten at den enkelte mister jobben sin.

Apenhet er den siste egenskapen som refererer til et antall ulike aspekter. Aspektene dreier seg om
apenhet i organisasjonen for a implementere nye medarbeiderdrevne innovasjoner, apenhet hva gjelder
organisasjonens beslutningsprosesser, apne forum for a diskutere organisasjonsrelaterte emner og

affaerer, og til slutt dpne dgrer til ledelsen ved gnske om a diskutere eller fortelle om en idé.

Organisasjonskultur eller kulturelle egenskaper kan ikke forandres gjennom resolusjoner eller
beslutninger (Aasen et al. 2012). Det er menneskene, deres atferd, oppfatninger og verdier som
sammen er med pa a skape en organisasjonskultur. Derfor ligger mulighetene for forandring i hendene
pa hvert enkelt individ og i hvordan de velger a forandre hvordan de definer og utfgrer sine roller i
organisasjonen. Disse valgene om for eksempel a utvikle MDI fremmende praksiser, leder videre til
forandringer i hvordan man samarbeider og bruker verktgy for a tilrettelegge for MDI, noe som i neste
rekke leder til forandringer i organisasjonskulturen. Studien fant ogsa at det til tross for betydningen av

implementering av gode verktgy som stgttet medarbeiderne i MDI, var det ikke en selvfglge at gode
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verktgy ledet til vellykket MDI. MDI krever mer enn “bare” verktgy for a lykkes. Derfor blir det et
vellykket samspill mellom ledelse og medarbeideres aktiviteter, organisasjonens kultur og bruken av

gode verktgy som leder til forbedring og fremmer MDI, se figur 5.

Professional | Use & influence _ Means and

roles e o tools

EDI| practices Encourage &

Influence
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Figur 5. Sammenhengende omrader som pavirker MDI (Aasen et al. 2012 s. 68).

Pa samme mate som innovasjon i privat sektor, kan innovasjon i offentlig sektor opptre i ulike former,
men i offentlig sektor assosierer ansatte i liten grad sin rolle med det & drive med noen form for
innovasjon (Aasen og Amundsen, 2011). Endringer besluttes av ledelse, kommune, fylkeskommune eller
stat og er ofte avtale- og forhandlingsbasert. Mange offentlig ansatte forventer at man gjgr det som
forventes eller som alltid er gjort og de som ikke er enige i hvordan ting gjgres trekker seg gjerne ut av
den offentlige organisasjonen (Aasen og Amundsen, 2011). | den offentlige sektoren peker Koch et al.
(2006) ogsa pa ledelsens rolle i forhold til a skape et godt klima for forandring. Men Koch et al. (2006) er
opptatt av viktigheten av at dette skal lede til 3 unnga mental og historisk “lock-in”, heller enn a bygge
gode relasjoner for kommunikasjon og tilbakemelding som Aasen et al. (2012) og Engen og Magnusson

(2015) anbefaler.

Hverken Aasen et al. (2012) eller Price et al. (2012) indikerer at det er noen egentlig forskjell hva gjelder
forutsetningene for vellykket MDI mellom private og offentlige organisasjoner. For a besvare spgrsmalet
i var problemstilling, om hvilke forutsetninger for MDI som finnes i videregaende skole, velger vi a bruke
Aasen et al. (2012) sine omrader, herunder roller, verktgy og kultur som verktgy i analysen av var

empiri.
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2.4 Ledelse av innovasjon
| Aasen et al. (2012) fremkommer det tydelig at lederen har en sentral rolle a spille i forhold til MDI.

Ogsa annen ledende forskning pa MDI fremholder dette (Engen og Magnusson, 2015). Vi mener at
dypere forstaelse for lederen som en svaert viktig faktor for MDI kan hjelpe oss i & besvare var
problemstilling. Derfor har vi valgt 3 utforske dette teoriomradet noe grundigere og vil i det fglgende
gjore rede for hva tidligere forskning sier om ledelsens rolle i forhold til MDI, og szerlig hvilken rolle
mellomlederen har. For & avdekke mulige forskjeller og/eller likheter velger vi a se pa ledere og
mellomledere ut ifra bade innovasjonsforskningsperspektivet og i forhold til skoleforskningen. Til tross
for at vi her velger a ha et stgrre fokus pa teori om lederes pavirkning i forhold til MDI, kan det vaere
oppklarende 3 spesifisere at vi skal intervjue og forske pa de som blir ledet og ikke de som leder, slik at

det er de som blir ledet sin opplevelse av lederens pavirkning som vi vil avdekke.

For a lykkes med innovasjon har betydningen av ledelse blitt fremhevet som svaert viktig, noe som
papekes fra flere hold (Bason, 2007; Gjelsvik, 2007; Smith et al. 2008; Aasen og Amundsen, 2015;
Kesting, Ulhgi, Song og Niu, 2015). Ledelse er den eneste faktoren som er vist a ha en klar sammenheng
med vellykket innovasjon, pa tvers av organisasjoner og typer, niva og stadier av innovasjon (Manz et al.
2000). Videre identifiserer Smith et al. (2008) en stgttende ledelse som den viktigste enkeltfaktoren for
MDI. Til tross for dette har forskere, ifglge Byrne et al. (2009) vist overaskende lite interesse nar det

kommer til lederes rolle i innovasjon som har med ansattes medvirkning a gjgre.

Litteraturen som omhandler “innovasjonsledelse” er mangetydig, og det finnes ingen entydig definisjon
av hva som menes med begrepet. Aasen og Amundsen (2011) viser imidlertid til en bred forklaring som
beskriver at ledelse av innovasjon omfatter alle elementer i en organisasjon som handler om a utvikle
og/eller ta i bruk nye Igsninger for & bedre organisasjonens evne til & na sine mal. Amabile et al. (2004)
ser innovasjonsledelse som suksessfull implementering av kreative idéer innad i organisasjonen. Salih og
Doll (2013) gar lenger og hevder at i organisasjonen vil ledelsen spille en rolle i a igangsette og drive
innovasjonsprosesser i tillegg til implementering av innovasjon samt a overkomme eventuell motstand.
Gjelsvik (2007) hevder det er ledelsen som utvikler organisasjonens strategi, har kontroll over
organisasjonens ressurser, og er toneangivende nar det gjelder hva som er viktig og mindre viktig for
organisasjonen. | tillegg tilfaller det ledelsen a beslutte hvorvidt idéer som kommer fra de ansatte skal
videreutvikles og implementeres eller ikke. Hvordan ledelsen definerer, verdsetter og forstar innovasjon

vil veere avgjgrende for organisasjonens innovasjonsevne (Gjelsvik, 2007).
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Lederen og innovasjon i offentlig sektor

Hva gjelder medarbeiderdrevet innovasjon i bade private og offentlige virksomheter, hevder Amundsen
et al. (2011) at ledere som gnsker a fremme MDI bgr fokusere pa a veere samhandlende overfor dem
man er leder for. Medarbeiderinvolvering i innovasjon forutsetter en tett og konstruktiv dialog mellom
ledere og medarbeidere som er preget av gjensidig tillit. Bason (2007) har sett naermere pa den
offentlige sektor, og kan vise til lignende funn. Bason (2007) tydeliggjgér mellomlederens rolle som en
ngkkelperson som skal oversette samt tilpasse nye muligheter og Igsninger i omgivelsene til innovasjon i
sin egen organisasjon. Ifglge Bason (2007) er den offentlige mellomlederens utfordringer knyttet til
innovasjon svaert omfattende, og det er spesielt fire relasjoner som star sentralt i dette arbeidet. |
samspill med toppledelsen (rddmann, kommunalsjefer og tjenesteleder) skal mellomlederen skape rom
for innovasjon ved a tenke strategisk. Mellomlederen skal finne muligheter for innovasjon og sgrge for
en innovativ kultur gjennom kommunikasjon, samarbeid, kunnskapsdeling, motivasjon og inspirasjon,
lytte pa og oversette idéer, lpse problemer og ha dialog sammen med lederkolleger, medarbeidere og
ulike interessenter (Bason, 2007). Dette er utfordringer som kan knyttes opp mot Aasen og Amundsens
(2011) perspektiv pa innovasjonsledelse. Disse fire relasjonene handler om mellomlederens evne til &
samhandle med mennesker pa tvers av faglige og organisatoriske grenser. Det krever et omfattende
samarbeid der mellomlederen star som et sentralt kommunikasjonspunkt mellom toppledere, egne
lederkolleger, sine ansatte og relevante interessenter. Ogsa Gjelsvik (2007) tillegger mellomlederen en
helt avgjgrende rolle for at nye tanker og idéer kan komme forbi idéstadiet og mener at mellomledere
gjerne har en kommunikasjons- og brobyggerrolle mellom ledelsens visjoner og de ansatte nedover i
hierarkiet. | forskningen til Engen og Magnusson (2015) fremgar det at mellomlederen har en
avgjgrende betydning for a fremme innovasjonsaktivitet. | sin studie av fgrstelinjemedarbeideres rolle
som innovatgrer introduserer Engen og Magnusson (2015) konseptet “Management by weaving”. Dette
konseptet bruker metaforen «veving» for a forsta utfordringene en mellomleder star ovenfor. Deres
studie har gitt en dypere innsikt tilknyttet rollen til mellomlederen pa et mikroniva. De har konkretisert
mellomlederens ulike roller i forhold til innovasjon og identifiserer henholdsvis tre grupper, herunder
rollen som fasilitator, portvakt og oversetter. Fasilitatorrollen konkretiserer seg rundt a fasilitere
aktiviteter som fremmer medarbeideres evne til a innovere, og legge til rette for at de ansatte kan
utnytte sine kreative sider. Med portvakt menes rollen med a velge hvilke idéer fra fgrstelinje som
selekteres vekk og hvilke idéer som blir tatt videre til toppledelsen, samt evne a gi god tilbakemelding og
begrunnelse for valgene. Som oversetter har mellomlederen ansvar for 8 kommunisere med

forstelinjemedarbeiderne om strategiske intensjoner samt fgringer for hvilken retning organisasjonen
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beveger seg i, slik at informasjonen er forstaelig for medarbeiderne (Engen og Magnusson, 2015). Engen
og Magnusson (2015) avdekker ogsa at rollen til mellomledere i innovasjonsrelaterte oppgaver er
komplisert, grunnet balansegangen mellom ulike roller som kan sta i konflikt med hverandre. Videre
fremholder de at fgrstelinjemedarbeideres evne til a bidra positivt i innovasjonsprosesser i stor grad

avhenger av mellomlederens evne til a inkludere dem.

2.5 Ledernes rolle i skoleutvikling/innovasjon

| dette delkapittelet skal vi klargjgre de helt spesielle forutsetninger, utfordringer og muligheter som
finnes for ledelse av skole og skoleutvikling. Dette mener vi er viktig informasjon for a i analysen kunne
bruke den kunnskap om lederes rolle for MDI, som innovasjonsforskningen har avdekket, men applisert

pa ledere i skoleverdenen sin kontekst.

Forskningsfeltet skoleledelse har i stor grad veert dominert av forskning fra USA. Samtidig har
ledelsesteori og modeller utviklet av gkonomer for privat sektor blitt importert til skoleledelsesfaget.
Det er fgrst de siste 15-20 arene nordisk forskning har valgt a se pa skolene og utdanningssystemene i
Norden, samt de spesifikke forhold som gjelder i relasjonene mellom statlig/politisk styring, ledelse og

kunnskapsrelasjoner i disse utdanningssystemene (Mgller og Ottesen, 2011).

Den politiske styringen av utdanning er delt i fire. Vi har den juridiske styringen gjennom lover, regler og
forskrifter, den gkonomiske styringen gjennom tildeling, fordeling og inndragning av ressurser og den
ideologiske styringen gjennom mal formidlet via leereplaner og retningslinjer for utdanningene, men
0gsa gjennom grunn- og etterutdanning av skolelederne og et bredt antall informasjonsmateriale med
holdning- og atferdsendring som mal. Det siste styringsverktgyet, nasjonal vurdering, har fatt gkt
betydning de seneste arene (Mgller og Ottesen, 2011). Kommunene har tilsvarende styringsvirkemidler
og disse skal idealt sett trekke i samme retning. Sammenfattet kan man si at politikerne skal pa det
nasjonale nivaet definere mal og forventninger til hvilke resultater som skal oppnas. Imens skoleeiere,
skolelederne og leererne far ansvaret, men ogsa autonomi og tillit til 3 gjgre de nasjonale malene

konkrete og realisere dem.

Skolen er pa mange mater i en saerstilling som organisasjon. Det er liten tradisjon for at rektor blander
seg i laerernes arbeid direkte og kommunikasjonen mellom ledere og laerere preges hovedsakelig av
utveksling av informasjon, og dette er saerdeles tydelig i videregdende skole (Helstad, 2011). Laerernes

utvikling er fremfor alt sett pa som et individuelt ansvar. Samtidig viser forskning at det finnes et gnske
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fra laererne og lederne om a koble laererkollektivets utvikling tettere til skolens ledelse (Helstad, 2011).
Dette gnsket ser ut til 3 ha blitt hgrt da en evalueringsrapport av den nye rektorutdanningen viser at de
som har deltatt pa rektorutdanningsprogram i betydelig stgrre grad vurderer laerernes arbeid. | tillegg er
det vanligere for rektorer som har gjennomfgrt rektorutdanningsprogram a ha etablert en faglig
utviklingsplan for skolen. Disse funnene (kombinert med andre funn fra TALIS?) tyder p& at deltakelse i
skoleledelsesprogram resulterer i en ledelse som er mer opptatt av hva som skjer i undervisningen

(Hybertsen et al. 2014).

Til tross for at bade stat og kommunale skoleeiere palegger skolene & gjennomfgre undersgkelser og
kartlegginger av elevenes laeringsresultater og gkt oppmerksomhet for standardiserte nasjonale tester
(Blossing et al. 2012), ser det ikke ut til at resultatene pavirker skolenes virksomheter og rektor
ansvarliggjgres ikke for svake resultater slik som ledere i privat sektor (Mgller, 2011). Langfeldt, Elstad
og Hopmann (2008) mener pa den annen side at styringen av den Norske skolen i stgrre grad faktisk
preges av ansvarliggjgring og at denne trenden vil fortsette samt at grunn og videregdende skole i Oslo
er et eksempel pa dette. Samtidig stiller Langfeldt et al. (2008) spgrsmal ved hvorvidt denne utviklingen

er og blir pavirket av interessekonflikter mellom politikere og lzererprofesjonen.

Mgller og Ottesen (2011) mener at ledelse av utvikling og endring i en skole skjer gjiennom ulike regimer,
deriblant hierarki, kollegium og nettverk, som i praksis blandes sammen og kan bade berike og true
hverandre. Hierarki skaper faste linjer med rutiner og prosedyrer som kan vaere med pa a effektivisere
beslutningsprosessene samtidig som hierarkier hemmer den frie kommunikasjonen. Den formelt tilsatte
lederen i hierarkiet, rektor, trenger mer enn bare formell makt, de trenger tillit og legitimitet fra de som
skal ledes for a lykkes i sin utgvelse av lederskap. Kollegiet, de som skal ledes, er et faglig og verdimessig
felleskap som kan skape grobunn for nye initiativer for utvikling og forbedring i skolen. Dette samsvarer
med hva som kan ligge til grunn for MDI (Hgyrup, 2012). Hierarki versus kollegium kan beskrives som
styring ovenfra og ned, mot nedenfra og opp (Mgller og Ottesen, 2011). Nettverk blir en annen form for
koordinering enn hierarkiet, som er mer fleksibel i sin natur og det er ofte i de personlige nettverkene
som oppgaver fortlgpende finner en Igsning. Bade kollegium og nettverk ma til en viss grad skjermes fra
hierarkiets rigiditet for at dialogene skal veere frie og apne, samtidig som de trenger en viss grad av
regulering fra hierarkiet for a fungere optimalt. Dette beskriver pa en forenklet mate forholdene mellom

stabilitet og endring innen skolen som institusjon (Mgller og Ottesen, 2011).

2 Teaching and Learning International Survey, en OECD undersgkelse.
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Rektor — en mellomleder

Mange rektorer fgler et ansvar for et bredt nasjonalt utdanningsoppdrag, men selve gjennomfgringen er
derimot meget forskjellig fra skole til skole (Mgller, 2011). Mgller (2011) presenterer forskning basert pa
TALIS, som viser at ledelsen av norske skoler preges av en svakt utviklet oppfglgingskultur der
tilbakemelding, evaluering og oppfalging ofte mangler. | en studie av ungdomsskoler i Oslos fant
Kongshem (2018) derimot, at rektor opplever a bli ansvarliggjort bade for elevenes resultater og sitt
eget arbeid, og bruker elevresultatene som et verktgy i ledelse og styring av skolen. Formalet med a
bruke elevenes vurderingsresultat handler i henhold til Kongshem (2018) i hovedsak om lzering og

forbedring av resultater for den enkelte elev, men ogsa selve utdanningssystemet.

| 2009 ble nasjonal rektorutdanning for grunn- og videregaende skole igangsatt. Tilbudet ble opprettet
som en del av arbeidet med kvalitetsheving i norsk skole, med saerlig stgtte i forskning som pekte pa
skolelederen som en avgjgrende faktor i skoleutvikling. Innholdsbeskrivelsen til dette
kompetanseomradet fastsetter at deltakerne skal utvikle kompetanse i forhold til bla. endringsledelse,
strategisk ledelse, innovasjon i leeringsmetoder og aktiviteter og skolebasert kompetanseutvikling.
Lederrollen er et annet hovedomrade der blant annet ledelsesoppgaver, rolleanalyse og
ledelsesutfordringer er noe av innholdet. Noen naermere konkretisering av innhold setter ikke
Utdanningsdirektoratet, slik at det vil veere opp til hver enkelt tilbyder av programmet hvordan de
former innholdet naermere (Udir, 2017). Verken den forventningsstyrte ledelsen i Oslos skoler, den nye
skoleledelsesutdanningen eller forskning pa skoleledelsen i Norge, innbefatter Engen og Magnussons

(2015) roller for mellomlederen.

Mgller (2011) beskriver ogsa rollen som oversetter og hevder at rektor er definert som en mellomleder
som skal balansere de fgringer som kommer nasjonalt og kommunalt, samtidig som de skal gi sine
leerere autonomi og tillit til 8 giennomfgre sitt arbeide for 3 nd de oppsatte malene. Disse
ledelsesoppgaver stiller krav om at skoleeier og ledere pa alle nivaer i skoleverket har en tydelig
kommunikasjon med sine mellomledere (rektorer) om hvorfor og hvordan de forventer skolene a oppna
definerte mal. | henhold til forskningen til Mgller (2011) er dette dessverre ikke tilfellet og ofte faller
utdanningssektoren tilbake pa at rektor og leerere selv skal finne og legge opp til de baerekraftige

Igsningene for & na nasjonalt besluttede mal, det vil si drive med MDI.

Som skrevet tidligere blander rektor seg i liten grad inn i laerernes arbeid, spesielt i videregaende skole
der laererne ofte har stgrre formell kunnskap og erfaring innenfor sitt fagfelt enn rektor. Til tross for at

leererne ser ut til 3 veere tilfreds med denne ordningen i sitt daglige arbeid, fant Helstad (2011) at lzerere
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de facto hadde forventninger til ledelsen nar det var snakk om skoleutvikling og skoleutviklingsprosjekt.
Helstad grupperte disse forventningene i fem grupper. “Rammer og ressurser” innebzerer at ledelsen
bgr sikre disse og legge til rette for timeplanlagt tid til samarbeid. Videre bgr det finnes et system for
belgnning og kompensasjon for merarbeid, samt sikre at prosjektet er forankret i ledelsen. “Eierskap og
involvering” medfgrer at ledelsen bgr sikre seg eierskap til prosjektet gjiennom a delta i prosjektmegter,
samarbeide med prosjektledere og bidra med egne tanker om innhold og fremdrift. “Interesse og
forstaelse” innebaerer at ledelsen bgr vise sin interesse for prosjektet giennom a sette seginnii
prosjektbeskrivelsen, veere stgttende og nysgjerrig samt gjennom a faktisk forsta hvor krevende
skoleutvikling er. “Prioritet og sammenheng” forklarer hvordan ledelsen bgr prioritere prosjektet
gjennom a vise hvordan det har betydning for skolens praksis. Oppfa@lging over tid og a sikre at
engasjementet for prosjektet vedlikeholdes over tid er viktige oppgaver, samt & tydeliggjgre hvordan
prosjektet passer inn i skolens gvrige utviklingsarbeid. Til slutt innebaerer “ekstern og intern
synliggjgring” at ledelsen bgr synliggjgre prosjektet gijennom tilrettelegging av tid og sted for
kunnskapsdeling for alle i kollegiet. Videre bgr man informere om prosjektet bade internt og eksternt,
stimulere til at prosjektet videreutvikles, viderefgres og at delaktige har mulighet til 3 vedlikeholde sitt
engasjement. Helstads (2011) fem grupper samsvarer med Aasen et al. (2012) sine MDI fasiliterende
omrader, da hovedsakelig “lederens roller”, men ogsa “verktgy”. De samsvarer ogsa med Koch et al.
(2006) sine drivere og med Engen og Magnussons (2015) roller for mellomleder, og da seerlig

oversettelsesrollen.

Blossing (2012) fant i en studie om skoleutvikling at der rektorens rolle var framtredende og aktiv som
for eksempel malhevder, visjonaer og/eller padriver, der utgvde ogsa andre ledere slik som teamledere,

et mer synlig lederskap i utviklingsarbeidet.

Leerere som ledere

P3 skoler finnes det flere ledere enn rektor. Fra slutten av 1990 tallet ble leererteam involvert i
skoleledelse sammen med rektor i Sverige (Blossing, 2000). Siden da har det blitt vanligere med
tverrfaglige laererteam som spiller en viktig rolle for pedagogisk utvikling pa mange svenske skoler

(Lilienberg, 2016).

Disse ledere har variert autoritet ovenfor sine kollegaer og de har ikke alltid makt over eller ansvar for
gkonomi eller personal (Liljenberg, 2016), men de kan ha flere likheter til det som Aasen et al. (2012)

benevner som “working manager” enn hva rektor har. Denne typen lederroller og hvordan disse
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lederne, teamleder, gruppeleder, fagleder med flere, kan pavirke skoleutviklingen i sin organisasjon er
viktig a forsta for a klare & se om og hvordan MDI kan ledes av andre enn rektor. Noen slike lederroller
finnes allerede i teorilitteraturen. | 2004 definerte York-Barr and Duke (2004) noe kalt “Teacher
leadership”.

“the process by which teachers, individually or collectively, influence their colleagues, principals

and other members of school communities to improve teaching and learning practices with the
aim of increased student learning and achievement” (York-Barr and Duke 2004 s. 287-288).

Berry (2015) beskriver en spesiell type “teacher leader” som han kaller for “teacherpreneurs”. Ifglge
Berry (2015) skal disse personene vare ekstraordinzere laerere som er eksperter i klasserommet. | tillegg
skal disse fa tid, plass og kompensasjon for a sprede sine idéer til kollegaer og administratorer, ledere,
politiker og foreldre. | Sverige har man siden 2013 skapt en stillingstype blant laereransatte som
paminner om “teacherpreneurs” og som man kaller “forstelarere”(Sveriges Riksdag. Férordning
(2013:70)). I norsk setting har denne stillingstype fatt navnet “laererspesialister”. Oppgaven til
leererspesialistene er mer rettet mot faglig styrking og utvikling uten noen eksplisitt oppgave om a
fasilitere for skoleutvikling slik som “teacherleaders”, “teacherpreneurs” og “forsteldrere” har (Siddiq

og Rgnsen, 2017). Disse lederroller illustrerer et forsgk for a skape flere muligheter for a fa forbedringer

og utvikling i og av skolen.

2.6 Kunnskap

“Utviklingen mot et mer kunnskapsbasert samfunn bergrer skolen pa flere mater. For det fgrste
vi det bli stilt gkte krav til skolene som laerende organisasjoner. Det betyr blant annet at skolene
ma sette spkelys pa personalets leering, og ikke bare pa elevenes leering. Kompetansen ma
utvikles, deles og tilpasses organisasjonens behov.” (St.melding nr. 30 (2003-2004) Kultur for
leering s. 23).

For a forsta kunnskapens rolle i innovasjonsarbeid og om kunnskap kan vaere en forutsetning for MDI i
videregaende skoler, gnsker vi a redegjgre for hva innovasjonsforskningen og skoleforskningen har
avdekket om dette temaet. Vi mener at da kunnskap/laering kan vare en forutsetning for MDI vil teori

om dette kunne gi oss enda et verktgy for analyse og for a besvare var problemstilling.
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Kunnskapens rolle i innovasjon
Innovasjon er tett knyttet til kunnskapsbegrepet. Virksomheters ulike mater a organisere for laering og

kunnskapsutvikling, kan innvirke pa organisasjoners innovasjonsevne. (Lam, 2005; Kanter, 1988).

| innovasjonssammenheng ser man pa hvordan ulike former for kunnskap bidrar til innovasjon. Med
utgangspunkt i at kunnskap og laering er essensielt for at innovasjon skal finne sted, er det i forhold til
var problemstilling naturlig a se grundigere pa kunnskapsbegrepet i ulike perspektiv og hvordan
kunnskap tas vare pa og utvikles i organisasjoner. En av de verktgy vi skal bruke i analysen, som viser
forutsetninger for MDI er Aasen et al. (2012) sitt begrep “leeringsorientering”, som ogsa er en del av det
MDI fasiliterende omradet “kultur”. Aasen et al. (2012) mener dette begrepet handler om mer en laering
og utvikling. Vi velger & se enda naermere pa kunnskap/laering og bruker det som enda et verktgy i
analysen, med utgangspunkt i Lam (2005) og Kanter (1988), fordi kunnskap/laering og spredning av
kunnskap blir sett pa som essensielt for innovasjon og, slik vi skal vise i det fglgende, potensielt kan
fungere som en forutsetning som gker muligheten for MDI. Eller som von Krogh et al. (2000) sier det;
"Kunnskapsdeling mellom ansatte i en organisasjon er helt avgjgrende for innovasjon og organisatorisk

suksess” (von Krogh et al. 2000 gjengitt i Filstad, 2010 s. 111).

Det er flere mater a klassifisere kunnskap pa og innovasjonsforskningen trekker ofte et hovedskille
mellom taus og kodifisert kunnskap (Nonaka og Takeuchi, 1995). Med kunnskap som sentralt for
innovativ evne fokuserer bla. Senge (1991) og Nonaka og Takeuchi (1995) i stor grad pa leerende
organisasjoner. Evnen til a laere kan pavirkes blant annet av organisasjonens strukturer og prosesser, og
hvordan menneskene i organisasjonen oppfattes. Ifglge Nonaka og Takeuchi (1995) har
kunnskapsutvikling i organisasjoner to dimensjoner, henholdsvis den epistemologiske og den
ontologiske dimensjonen. Den ontologiske dimensjonen referer til sosial interaksjon mellom individer
som deler og utvikler kunnskap. Den epistemologiske dimensjonen referer til skillet mellom taus og
eksplisitt kunnskap. Mens eksplisitt kunnskap pa sin side kan formaliseres gjennom nedskriving og
overfgres via data, vil taus kunnskap derimot veaere skjult «inne i hodene» til kunnskapseieren, i rutiner
og normer. Det er enkeltpersoner eller grupper av enkeltpersoner som sitter pa slik kunnskap. Den tause
kunnskapen er “taus” i den forstand at den er vanskelig a forklare, fange og skrive ned. Taus kunnskap
beskrives videre som noe sterkt personlig og bestar ofte av en kombinasjon av erfaringer, eksplisitt
kunnskap, intuisjon, evner, mentale modeller med mer. Typisk for taus kunnskap er at det er svaert

vanskelig a formalisere til et niva som gj@r at det kan lagres som data. Eksplisitt kunnskap er formalisert
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og enklere a spre og fortolke, men det er ikke gitt at alle har tilgang til den og evne til a forsta den, og

derigjennom nyttiggjgre seg av den.
Ogsa Jensen et al. (2007) ser pa kunnskap og velger a dele opp kunnskap i fire grupper, se tabell 2.

Tabell 2.

Know-what |Ren teoretisk faktakunnskap

Know-why [Dypere faktakunnskaper og kunnskaper om prinsipper

Know-how |Praktiske ferdigheter og evner
Know-who |Nettverkskompetanse, hvem kan jeg konsultere

Grupperingen handler om hvordan man laerer seg kunnskapen. Know-
what og Know-why lzeres hovedsakelig giennom kodifisert kunnskap
mens Know-how og Know-who tilegnes gjennom praktiske erfaringer.

Jensen et al. (2007) fant at de to ulike kunnskapstypene korrelerer med to ulike innovasjonstyper og
deres laeringsmater; “STI - Science Technology Innovasion” og “DUI - Doing Using Interacting” (Jensen et
al. 2007). STl er en innovasjons- og leeringsmodell som bygger pa forskning og kodifisert og eksplisitt
kunnskap, herunder Know-what og Know-why. (Jensen et al. 2007). | motsetning til STI, tar DUI
utgangspunkt i kompetanse ansatte tilegner seg via sin aktivitet i organisasjonen, og med andre ord
bygger den pa taus og implisitt kunnskap og erfaring, herunder Know-how og Know-who (Jensen et al.
2007). Jensen et al. (2007) fant ogsa i sin forskning at de organisasjoner som jevnt over var best pa a

skape og implementere innovasjon var de som brukte en balansert blanding av STl og DUL.

Viktigheten av et samspill mellom taus og eksplisitt kunnskap papekes ogsa av blant annet Nonaka,
Toyama og Konno (2000). Registrering av generert kunnskap vil i sd mate kun utgjgre en av to gjensidig
avhengige aspekter ved kunnskapsgenerering, og derfor fgre til liten forskjell i innovativ evne. | dagens
moderne verden er naermest all eksplisitt kunnskap tilgjengelig. Den kunnskapen som i st@rst grad fgrer
til konkurransefortrinn er dermed den tause (Gertler, 2003). Den viktige kunnskapen som vil bidra til gkt
innovativ evne vil derfor fortsette a befinne seg i hodet til personen som tilegnet seg kunnskapen. Flere
sgker a finne Igsninger pa utfordringene knyttet til taus kunnskap i organisasjoner og sgker mulige
mater a spre kunnskapen pa. Slik spredning oppnas ifglge Fonseca (2002) best gjennom kommunikative
interaksjonsprosesser. Man bgr med andre ord sgke systemer som legger opp til kommunikative
interaksjonsprosesser. Aasen et al. (2012) sine formelle og uformelle mgter kan kobles sammen med
disse kommunikative interaksjonsprosesser for a gi et klarere bilde pa hva det er som skjer nar
mennesker far tid og mulighet til 8 kommunisere. Interaksjonsprosessene pa disse formelle/uformelle

mgtene kan bedre muligheter for kunnskapsdeling av den tause kunnskapen som skapes i en
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organisasjon. Det a kunne integrere individenes tause kunnskap inn i organisasjonen vil vaere sentralt for
a fa til en god prosess rundt kunnskapsoverfgring og organisasjonslaering, altsa det a fa den tause

kunnskapen til & bli eksplisitt (Jacobsen og Thorsvik, 2013; Ipe, 2003; Nonaka, 1994).

Deling av kunnskap og kunnskapshjelpende kontekst
Det at kunnskapsarbeiderne i en kunnskapsorganisasjon deler sin kunnskap er altsa avgjgrende for at

virksomheten opplever suksess og utvikler seg. Kunnskapsdeling handler om & utnytte den kunnskapen
som er i organisasjonen, men det handler ogsa om at de ansatte “gjgr hverandre gode" ved a dele sin
kunnskap og gis mulighet til a reflektere og videreutvikle kunnskapen (Filstad, 2010). Gjennom en slik
kunnskapsdeling far de ansatte ogsa ivaretatt behovet for egen kunnskapsutvikling gjennom 3 stadig
oppdatere seg pa andres erfaringer og kunnskap. Filstads (2010) beskrivelse av kunnskapsdeling ligner
pa betydningen til begrepet “den laerende organisasjon” som videreutvikles av Senge (1990) og
beskriver fem disipliner som sammen muliggjgr en leerende organisasjon. Kort fortalt bidrar disse fem
disipliner til organisatorisk leering gjennom en systematisering av forstaelse for organisasjonens
navaerende situasjon i relasjon til den gnskede utviklingen og a etablere en felles visjon. Basert pa denne
felles forstaelse kan god kommunikasjon, dialog og kultur stgtte og forvalte ansattes egen kunnskap,

mestring og laering.

Vi snakket tidligere i teorikapittelet om den tause kunnskapen og dens sarlige betydning for innovasjon.
Akkurat som Fonseca (2002) og Aasen et al. (2012) snakker om kommunikative interaksjonsprosesser og
formelle/uformelle mgter, peker Filstad (2010) pa at for at den tause dimensjonen av kunnskap skal
kunne deles er det naturlig nok en forutsetning at medarbeiderne er i direkte relasjon til hverandre, noe
som kan gi grobunn for positive sosiale relasjoner og samtidig etablere en felles forstaelse for hvilken
kunnskap som er viktig i organisasjonen. Kunnskapsdeling kan imidlertid ogsa vaere en krevende og
usikker prosess og derfor er det viktig a vaere klar pa hvilke forhold som kan skape hindringer for deling
av kunnskap og etablere en forstaelse for hva som gjgr at organisasjonsmedlemmer ikke er villig til
dele kunnskap (Filstad, 2010). | fglge Filstad (2010) er det viktig a vurdere kunnskapsdeling ved a se pa
henholdsvis fire momenter som forklarer at det ikke bare er selve kunnskapen som er viktig for a forsta
kunnskapsdeling, men det er ogsa ledelsen, omgivelsene, mellommenneskelige relasjoner og individets

holdninger til og gnske og behov for a dele kunnskap.

Slik som det fremgar i Filstads (2010) fire momenter er kunnskap avhengig av kontekst for a kunne
deles, overfgres og utvikles. Senge (1990) kobler sammen organisatorisk laering med kreativitet og

innovasjon og Hagyrup (2012) sier at innovasjon er i grunn en sosial prosess. Innovasjon skjer i, av og pa
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grunn av kommunikasjon mellom mennesker. Lam (2005) pa sin side, gar sa langt som a si at alle
leeringsaktiviteter foregar i en sosial kontekst. Altsa laering gir forutsetninger for innovasjon og bade
leering og innovasjon skjer i en sosial kontekst. Den sosiale konteksten er med andre ord helt
avgjgrende. Hgyrup (2012), Kanter (1988), Brown og Duguid (2007), Lam (2005) snakker alle om steder
der kunnskapsoverfgring skjer. Lam (2005) forklarer at kollektiv kunnskap finnes mellom (between)
individer og ikke hos individer. Dette er dermed sosial interaksjon i form av erfaringsoverfgring,
sporreforum, deling av opplevelser og fortellinger. Her beskriver Brown og Duguid (2007) fortellinger
som de mener er kunnskapsbaserte anekdoter som er skapt for a deles innen faggrupper eller
“communities”. | Hgyrup (2012 s. 25) kalles stedet der dette skjer for “in between”. Nonaka et al. (2007)
bruker begrepet "ba” eller pa norsk ”"sted”. | fglge Nonaka et al. (2007) er det a etablere en
kunnskapshjelpende kontekst en avgjgrende faktor i en kunnskapsdelende prosess. For at individer skal
kunne tolke mening i informasjonen rundt seg, vil sosiale, kulturelle samt historiske kontekster vaere
viktig (Nonaka et al. 2007). "Ba”, blir definert som en slik kontekst, en felles plass som gir grunnlag for
kunnskapsproduksjon. “Ba” vektlegger den prosessuelle siden ved kunnskapen. Det er i interaksjonen
mellom mennesker at kunnskapsdeling og kunnskapsoverfgring skjer. “Ba” er derfor et slags fysisk
metested hvor kunnskap utveksles, men selve konteksten er i stadig endring bade hva gjelder sted og
deltakere. | tillegg til & vaere et fysisk sted inkluderer "ba” samtidig tid og rom, og blir et konsept som
forener eksempelvis et fysisk sted som et kontor, virtuelle rom som kan vaere eksempelvis e-post, samt
“mentale rom” som kan vaere delte idealer (Nonaka et al. 2007). Teorien om “ba” omhandler altsa
hvordan en kunnskapshjelpende kontekst bidrar til & overfgre kunnskap gjennom bade fysisk og virtuell
interaksjon mellom medlemmene. Aasen et al. (2012) tar i sine premissettende omrader frem
viktigheten av det formelle og uformelle mgtet. Begge de legger til rette for et slikt "ba”, bade fysisk,

men ogsa tidsmessig og gjennom a muliggjgre tilstedeveaerelse av ulike deltakere.

Som arena for kunnskapsutveksling er det ogsa relevant a trekke fram betydningen av praksisfellesskap,
”"Communities of practice», som kort fortalt er uformelle grupper hvor deltagerne deler interesse for
samme praksisfelt, samt fgler en felles tilhgrighet (Wenger, McDermott og Snyder, 2002). Konseptet
”ba” har flere likhetstrekk med det vi kjenner som «praksisfellesskap», men det er imidlertid noen
viktige forskjeller. Den viktigste forskjeller er at et praksisfellesskap vil vaere et sted hvor medlemmene
leerer kunnskap som er utviklet der, mens en kunnskapshjelpende kontekst, “ba”, hjelper til med a skape
ny kunnskap. Gjennom et praksisfellesskap skapes ogsa den kunnskapsdeling som Filstad (2010) mener

far de ansatte til 3 ivareta behovet for egen kunnskapsutvikling giennom a stadig oppdatere seg pa
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andres erfaringer og kunnskap. Vi anser bade "ba” og praksisfellesskap som viktige arenaer for

kunnskapsdeling.

2.7 Leering og kunnskap fra et skoleforskningsperspektiv

Noen spgrsmal som kan hjelpe oss a forsta kunnskapens rolle i innovasjonsarbeid og om kunnskap kan
vaere en forutsetning for MDI i videreg&ende skoler er; A forsta hvordan laererne fgler at de lzerer nye
ting i sin organisasjon?; Om de laerer i form av STI, eksplisitt kunnskap eller DUI, taus kunnskap?;
Hvordan tar laerere ansvar og utvikler den egne kompetansen og deler de kunnskap med hverandre
innat i organisasjonen?; Far laererne kunnskap fra eksterne og interne kilder og hvor skjer de ulike
leeringstilfellene? For a ha en teoretisk bakgrunn og forstaelse for hva disse spgrsmalene innebaerer

gnsker vi i dette kapittel & redegjgre for hva skoleforskningen har avdekket om kunnskap/laering.

Hvorfor lerere skal laere

Et sosialkonstruktivistisk syn pa kunnskapsbygging vektlegger at kunnskapsbyggingen ikke er en
individuell, men en kollektiv prosess med sprak som formidler av en felles forstaelse og kulturell
innovasjon (Postholm, 2012). P3 lik linje med Lam (2005) fremholder skoleforskeren Postholm (2012)
leering som en mellommenneskelig prosess. Med tanke pa at leerere oftest arbeider alene i et klasserom
etter modellen; en lzerer, ett klasserom og ett fag (Snarveien, 2005), blir det vanskeligere, men viktig a
finne denne sosiale konteksten, i hvilken laererne driver med kunnskapsutvikling og kunnskapsoverfgring

og overfgring, dette «ba» (Nonaka et al. 2007) som vi presenterte i delkapittelet ovenfor.

Laerere utgj@r den sterkeste pavirkningen pa elevenes lzeringsprosesser (Hattie, 2009). Den profesjonelle
utviklingen for en laerer omhandler lzereres laering. Hvordan laerere lzerer a laere, men ogsa hvordan
leereren klarer gjennom sin nye kunnskap a skape praktiske handlinger som kan stgtte elevenes
leeringsprosesser (Postholm og Rokkones, 2012). | forhold til var problemstilling mener vi at disse
praktiske handlingene i noen tilfeller skulle kunne vare i form av innovasjoner som leererne selv skaper,

noe som vi 0gsa ser pa i vare case.

| Leerevilkarsmonitoren (Keute og Drahus, 2017) fremgar det at akademiske yrker er pa topp i henhold til
krav om kontinuerlig leering. Derimot er det forskjell mellom 2004 og 2017 nar man ser pa “muligheter
til a leere i hverdagen”. Fra tidligere studier pa laerernes muligheter til 8 laere fremgar det at norske
leerere har fa formaliserte stgttestrukturer for kompetanseutvikling pa arbeidsplassen (Helstad, 2013).

Mens Laerevilkarsmonitoren i 2017 (Keute og Drahus, 2017) viser til at nesten 90 % mener de har
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muligheter til 3 lsere i hverdagen. Laerernes opplevelse av muligheter til 3 leere i hverdagen var betydelig
lavere i 2004 (Laerevilkarsmonitoren, 2003-2004). Samtidig har forskningen frem til og med 2011 vist til
at leererne har liten tradisjon for a stimulere til egen leering i sitt daglige virke (Postholm og Rokkones,
2012). Det er altsa viktig for laerere med kontinuerlig lzering, det finnes muligheter for det og disse
mulighetene har gkt de seneste arene, men laerere som gruppe er ikke vant til a selv skape mulighet for
a lere. | mange skoler, og dette er sardeles tydelig for videregaende skoler, er det dessuten manglende
tradisjon for samarbeid over avdelingsgrenser til tross for at forskning viser til at laerere mener at det er
viktig og nyttig a vaere en del av et tverrfaglig leeringsfelleskap der summen av deltakernes erfaringer og

kunnskaper blir en viktig drivkraft for en utvikling av en laeringsorientert dynamikk (Helstad, 2011).

Hvordan lerere skal leere
Postholm og Rokkones (2012) har gjort en omfattende gjennomgang av forskning om lzereres laering

som ogsa inkluderer andre metastudier og som gir en grundig innfgring i hvordan leerere laerer.

| likhet med forskningen til Filstad (2010) viser Postholm og Rokkones (2012) til sammenheng mellom
kontekst og lzering. Filstads (2010) fire momenter; individet, ledelsens tilrettelegging, omgivelsene og
relasjoner samt kunnskapens kjennetegn, har tydelige likhetstegn med det Postholm og Rokkones
(2012) avdekket i sin forskning. Det vil si at individuelle meninger, verdier, stadium i karrieren, tidligere
erfaringer og motivasjon til a laere pavirker hva, hvordan og hvorfor lzererne leerer (Postholm og
Rokkones, 2012). Videre papeker ogsa Postholm og Rokkones (2012) at organisasjonen rundt leererne
ogsa pavirker deres laering, skolens kapasitet til 8 kommunisere en klar visjon og a stgtte laerernes
utvikling, samt at skolen innser hvor viktig ekspertise, samarbeidende aktiviteter og stgttende nettverk
er. En studie fra USA viser i tillegg at en skolekultur der leererne opplever en palagt “ovenfra og ned”
strategi for at de skal forbedre sine prestasjoner, ga en negativ holdning til den uformelle leeringen

(Postholm og Rokkones, 2012).

| mange av studiene i arbeidet til Postholm og Rokkones (2012), fremgar viktigheten av samarbeid.

Deltagelse i grupper er en viktig del i forhold til hvordan leerere utvikler seg (Blossing et al. 2012). Dette
samarbeidet som kan vaere mellom to laerere, flere leerere eller profesjonelle nettverk pa samme skole
eller mellom skoler, svarer til det som Wenger et al. (2002) beskriver som “praksisfelleskap”. | tillegg til

andre laerere kan ogsa eksterne eksperter eller forskere vaere med i samarbeidet, noe som blir omtalt
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som aksjonsforskning®. Det er summen av deltakernes egne kunnskaper og erfaringer som er med pa &
skape en lzeringsorientert dynamikk i gruppen (Helstad, 2011). Derfor er det ikke bare laerernes egen
leering som kan forbedres av samarbeid, men ogsa den pavirkning leerernes leering har pa elevenes
leering (Postholm og Rokkones, 2012; Blossing et al. 2012). | videregaende skole har tverrgaende
samarbeidsstrukturer og felleskap pa tvers av fag og avdelingsgrenser gitt nye muligheter for
kunnskapsutvikling (Helstad, 2011). Dette handler ogsa om det uformelle mgtet mellom lzerere som har
vist seg a vaere en annen viktig faktor for laereres laering (Postholm og Rokkones, 2012; Helstad, 2013).
Leeringen kan dermed ses som en sosial prosess mellom lzererne der alle i felleskapet kan bidra til
hverandres utvikling (Sjgvoll, 2012) pa lik linje som leering i andre typer av organisasjoner anses a forega

i en sosial kontekst (Lam, 2005).

Postholm og Rokkones (2012) fremmer ogsa et antall andre, ytre faktorer, som pavirker laereres laering.
Deriblant leerernes autonomi i a selv fa identifisere egne laeringsmal og prosess, at laeringen er tilknyttet
leerernes praksis, at leerernes “laereplan” er relevant for og forankret hos laererne selv, og at lzering og
utvikling skjer over en lengre tidsperiode — alt mellom 6 maneder til 2 ar er rekommandert. Videre
faktorer som fremmes er tilrettelegging for samarbeid mellom laererne pa skolen i forhold til tid, plass
og mulighet, involvering av mer kompetente andre (eksperter og lignende), stgtte fra politiske
beslutninger og stgtte og anerkjennelse av ledelsen pa skolen. Disse faktorene som Postholm og
Rokkones (2012) mener pavirker leerernes laering har tydelige likheter med de tre omradene Aasen et al.

(2012) mener fasiliterer for MDI.

Til slutt er det viktig a ikke se laerere som en homogen gruppe. Laerere er forskjellige individer som har
forskjellig mate a leere og utvikles pa og dette ma gjenspeiles i deres muligheter til lzering. | et antall
kvalitative studier om hva som kjennetegner “de gode laererne” fant forskerne at disse hadde en evne til
a kontinuerlig gke sin kompetanse gjennom samarbeid med sine kollegaer, men ogsa gjennom a
samtidig ta ansvar for sin egne faglige utvikling (Postholm og Rokkones, 2012). Dette blir kalt “adaptive
expertise” og har tydelige likheter med “everyday practice learning” som Price et al. (2012) beskriver
som en vei til MDI, gjennom hverdagsforandring og kompetansegkning av arbeidet og den profesjonelle

rollen.

3Aksjonsforskningen har to mal, kunnskapsproduksjon sammen med forandring av praksis. Idealet er a vaere endringsorientert, deltakende og
demokratisk med ambisjonene om a veere endringsvillig og kraftfull samtidig som det er deltakernes bidrag som er grunnlaget for arbeidet
(Sjgvoll 2012).
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Betydningen av leerernes laering for skoleutvikling

Det finnes noe forskning som viser at laerernes laering leder til forbedring av elevenes laering. For
eksempel har man vist at nar laerere far delta i ulike former av samarbeidende felleskap, pavirker dette
leerernes praksis og derigjennom forbedrer elevenes leering (Postholm og Rokkones, 2012; Blossing et al.
2012). Samtidig er det en del forskningsrapporter som ikke kan bekrefte forbedring av elevenes laering
pa bakgrunn av laerernes laering. Dette blir gjerne forklart med at det tar tid & endre kunnskap,
overbevisninger og undervisningspraksis og at begrenset tid derfor ogsa begrenser positive resultater
(Postholm og Rokkones, 2012). Ogsa Helstad (2011) belyser hvordan tunge tradisjoner, lzerer og
skoleledelseskultur og tradisjonsbundne samarbeidsmgnster for leererne kan skape vanskeligheter og
motstand i utviklingsprosesser, noe som sammenfaller med Koch et al. (2006) sine barrierer for
innovasjon, herunder “vane og tradisjon”, “proffesjonell motstand” og “manglende evne til
organisasjonslaering”. En utfordring i den videregdende skolen er at mange laerere arbeider alene og
balkanisert innenfor sitt fag. Til tross for at leerere pa videregaende har mer tid til det uformelle mgtet
enn noensinne, ser det ut til at leerersamarbeidet er underutviklet (Helstad, 2013). Noe som kan bidra til
at fagkulturene og avdelingsgrensene fortsetter a begrense laerernes tverrfaglige felleskap og dermed
deres muligheter til utvikling, lzering og andre samarbeidsrelaterte, positive resultater (Helstad, 2013).
Andre nordiske studier viser ogsa at samtidig som laererne rapporterer at det kollegiale klimaet i skolen
er bra, er det fortsatt koordinering og praktisk tilrettelegging som preger leerernes samarbeid og at den

gode samtalen om det faglige ikke er like vanlig (Helstad, 2013).

2.8 Sammenfatning av vare valgte teoretiske verktgy

Vi har na presentert de teorier vi ser som relevante verktgy for a besvare var problemstilling; “Hvilke
forutsetninger, drivere og barrierer for MDI kan vi avdekke i videregdende skole og hvilke former for
MDI kan identifiseres”. | analysen av vart innsamlede materiale kommer vi til & bruke disse verktgy som
koder for a finne mgnster og sammenheng i var empiri. | det fglgende sammenfatter vi disse verktgy

kort.

For a se pa hvilke forutsetninger leerere har for a bedrive MDI har vi valgt a bruke Aasen et al. (2012)
sine tre omrader som er med pa a positivt pavirke mulighetene for innovasjon, som da er roller, verktgy
og kultur, samt de underkategorier som fglger med. Innenfor omradet roller er det saerlig lederens

rolleforstaelse som vi legger vekt pa.
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Det er funnet sterke koblinger mellom laering og innovasjon (Senge, 1990; Lam 2005; Kanter, 1988;
Jensen et al. 2007). Tidligere i teorikapitlet viser vi at leering er en viktig faktor for MDI (Aasen et al.
2012), samtidig har vi funnet at laerere er en profesjon som har hgy formell kompetanse og hgy
deltakelse i oppleering og utdanning, samt at lserernes laering kan pavirke elevenes laering (Postholm og
Rokkones, 2012). For den offentlig sektor har Koch et al. (2006) publisert et antall anbefalinger i forhold
til ulike aspekter som stgtter innovasjon og blant disse var laering og nettverk. Derfor velger vi a bruke
kunnskap/lzering som verktgy, i tillegg til Aasens og Amundsens (2012) begreper, for a avdekke mulige

forutsetning for MDI.

Da skolen er en offentlig organisasjon vil vi se om vi kan pavise Koch et al. (2006) sine barrierer og
drivkrefter. Vi velger a benytte oss av Koch et al. (2006) sin forskning til tross for at den ikke spesifikt
gjelder bare for MDI, men alle typer innovasjon i offentlig sektor og vi er klar over at noen av
kategoriene kan vaere mindre relevante for MDI i utdanningssektoren. Vi tror det kan veere fruktbart a
bruke disse drivere og barrierer for a belyse de utfordringer og muligheter for MDI som vi finner i

analysen av empiri fra vare caseskoler.

For a besvare den siste delen av var problemstilling har vi valgt a bruke Hgyrups (2012) tre nivaer pa
hvem som initierer og driver prosessen med MDI. Vi ser her at i hvor stor grad medarbeiderne involveres
i de ulike arbeidsmatene, gradvis avtar jo lavere orden. First order innbefatter derfor naturlig nok hgy
grad av medarbeiderinvolvering, kontra Third order MDI som innebarer lavere grad av

medarbeiderinvolvering.

3 Metode

Vivil i det fglgende redegjgre for valg av metode og forskningsdesign. Her vil vi presentere metode for
datainnsamling, utvalgsstrategi samt beskrive utvalget vart. Videre vil vi ta for oss gjennomfgringen av
vare intervjuer, fgr vi sa presenterer hvordan vi har gjennomfgrt databehandlingen og analysen av var
empiri. Avslutningsvis i dette delkapittelet vil oppgavens etiske betraktinger samt reliabilitet, validitet

ogsa droftes.
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3.1 Metodisk tilneerming
| dette kapittelet vil vi ta for oss oppgavens forskingsdesign og metode. Vi vil beskrive metode for

innsamling, bearbeiding og tolkning av vare data. Gjennom valgte metodiske tilnaerming har vi forsgkt a

sikre, pa best mulig mate, at vart forskningsresultat blir gyldig og palitelig (Ringdal, 2018).

Metode og forskningsdesign

Nar vi valgte forskningsdesign har vi sett hen til hvilke kriterier som har ligget til grunn for var
undersgkelse. Utgangspunktet for utarbeidelse av disse kriteriene har veert var problemstilling.

Gjennom en kvalitativ forskningsstrategi baserer vi oss pa at den sosiale verdenen konstrueres gjennom
individers handlinger, og dermed er sosiale fenomener i stadig forandring (Ringdal, 2018). Vi har valgt en
sosialkonstruktivistisk innfallsvinkel, der kunnskapen vi utvikler i denne studien produseres i relasjon
mellom oss som forskere og vare informanter og hvor kunnskapsproduksjonen er situert. Fokuset vart
har vaert pa informantenes egne subjektive meningskonstruksjon. Vi har inntatt en mer aktiv forskerrolle
kontra a analysere allerede eksisterende datamateriale og veert en slags med-konstruktgr av den
kunnskap som vi har produsert (Thagaard, 2018). Vi valgte en kvalitativ forskningsstrategi, fordi
oppgavens problemstilling krever en eksplorerende tilnaerming og dybdeinformasjon. Valget av en
kvalitativ studie for vart forskningsprosjekt er begrunnet ved at dette vil veere mest hensiktsmessig i
forhold til & gi oss en innsikt hvor vi sgker 3 oppna forstaelse (Ringdal, 2018). Da det eksisterer relativt

lite forskning spesifikt rundt vart problemomrade synes dette mest formalstjenlig.

Da en rendyrket deduktiv eller induktiv tilnaerming ikke ville veert dekkende for var problemstilling, har
vi valgt a jobbe abduktivt. Gjennom en abduktiv tilnaerming, altsa en mellomposisjon mellom deduksjon
og induksjon har vi hatt en “dialog” mellom empiri og teori. Forskningsprosessen var har dermed
narmest vaert en sirkuleer prosess, ofte referert til som den hermeneutiske spiral, hvor vi vekselvis har
sett pa hvordan teorien er knyttet til empirien og hvordan empirien er knyttet opp mot eksisterende
teori relevant for var problemstilling (Thagaard, 2018). Med utgangspunkt i problemstillingen valgte vi a
gjennomfgre en casestudie av den videregdende opplaeringen i henholdsvis to fylkeskommuner. Vi
kommer naermere inn pa vare case i etterfglgende underkapittel. | relasjon til casestudier anbefales det
at noen teoretiske antagelser bgr ligge til grunn for videre forskning (Yin, 2007) og med var innfallsvinkel

som i stor grad har veert abduktiv, passer case saledes ogsa bra.
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En casestudie

Vi valgte a gjennomfgre en kollektiv casestudie, hvorpa vi studerte flere case samtidig, for a fa mulighet
til en detaljert og mangfoldig datainnsamling som skulle hjelpe oss a besvare var problemstilling (Ringdal
2018). Redundans og variasjon i case som er like eller ulike er i henhold Ringdal (2018) like viktig. Vi
valgte tre ulike case, med gnske om a fa frem en variasjon i vart datamateriale. Vare case er de
respektive videregaende skolene i de valgte fylkeskommuner som har vaert gjenstand for vare
undersgkelser. Vare analyseenheter har veert leerere innenfor ulike fagfelt og en vektlegging av nettopp
ulik fagbakgrunn gnsket vi skulle gi en mer nyansert innsikt, i tillegg til det a inkludere flere case i

studien.

Utvalg og utvalgsstérrelse

Vi valgte a bruke tre skoler som case. Totalt utgjgr vart datamateriale informasjon samlet inn fra 8
informanter. To fylker pa @stlandet har vaert vart nedslagsfelt. Informantene i studien var ansatte som
representerte en blanding av yrkesspesifikke og fellesfaglige fagleerere. Kriteriet informantene ble valgt
ut ifra var altsa at de skulle vaere faglaerere med en formell undervisningskompetanse og at de utgvet
undervisningskompetansen i sitt daglige virke. Vi sa bort ifra eventuelle “tilleggstitler” og verv,
eksempelvis kontaktlaerer, utover undervisningspraksis. Ingen av vare informanter var en del av den
formelle ledelsen. Da eksisterende forskning pa vart problemomrade er noe begrenset, valgte vi a “ga
bredt ut”, ved a ikke oppstille gitte kriterier i forhold til strategisk utvalgsteknikk nar det gjelder

informanter (Ringdal, 2018).

Offentlige videregaende skoler skal veere fylkeskommunale og saledes er det fylkeskommunen som har
ansvaret for opplaeringen pa videregaende niva. Fylkesmannen fgrer tilsyn med at fylkeskommunen
oppfyller de pliktene de er palagt av opplaeringsloven (Lovdata.no). Det er fylkesradmannen som er den
gverste administrative sjefen i fylkeskommuner. Under fylkesradmannen ligger utdanningsavdelingen.
@verste instans i utdanningsavdelingen er fylkesopplaeringssjefen, og det er fylkesopplaeringssjefen som
er rektor sin nzermeste overordnede (Fylkesmannen.no). Rektor er den gverste leder ved den enkelte
skole. Kravet om rektor som gverste leder gjelder ved alle grunnskoler og videregaende skoler, uansett
skolens stgrrelse (Lovdata, 2019). Organisasjonskart for vare respektive caseskoler er visualisert i

vedlegg nr 4.
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3.2 Litteratursgk

De spkemotorer som hovedsakelig har veert brukt er Skopus, Eric og Google scholar. Arbeidet for a finne
substansteori relatert til MDI i skole/utdanning var et krevende og tidvis forvirrende arbeid. Ved a sgke
pa “medarbeiderdrevet innovasjon” i kombinasjon med “skolen” ga dette omtrent 35 treff, men bare tre
treff som faktisk har med alle tre ngkkelord og ingen av disse sgkeresultatene handler om hva, hvor,
hvordan eller hvorfor man jobber med medarbeiderdrevet innovasjon i skolen. Lignhende sgk gir fgrst og
fremst treff som handler om innovasjonspolitikk og artikler om samarbeid og innovasjon i forbindelse

med elever med ulike funksjonsnedsettelser og utfordringer.

Det ble etterhvert tydelig at vi benyttet sgkeord som ikke var relevante da studier om MDI i offentlig
virksomhet bruker andre begreper i stedet for “medarbeiderdrevet innovasjon”, slik som
“samarbeidsdrevet innovasjon”, “sosial innovasjon”, “utviklingsarbeid”, “entreprengrskap” og
“utviklingsprosesser” med flere. Felles for de forskere som vi snakket med var at de kom fra
“innovasjonsforskningen” og ingen av de kunne huske at de hadde lest noe om MDI i skolen. En ny
runde med sgketermer som samsvarer med innovasjonsforskning i offentlig sektor og skolen ga oss

s ” .

begreper som “pedagogisk entreprengrskap”,“teacher leadership”, “férstelarare” og “lererspesialist”,
men ogsa “aksjonsforskning”, “aksjonslaering” og “skoleutvikling” med flere. Disse begrepene ga oss et
godt grunnlag for videre litteratursgk. Sgk som krever at alle ordene; “leerer+drevet+skoleutvikling” skal
finnes med, gir oss fortsatt bare 5 treff. Det ser ut til at mye av den forskning vi finner basert pa vare sgk
er mer eller mindre normative undersgkelser som ikke ser videre pa hva som er resultatet av
felleslzering, profesjonsfellesskap, laerersamarbeid, kunnskap, teamarbeid eller hvordan resultatet spres
videre innenfor og utenfor den egne skolen (dvs. innovasjoner). Forskningen ser heller pa hvordan
leerere samarbeider for a utvikle egen kompetanse, elevers laeringsutbytte eller skolens leeringsmiljg, det
analytiske hovedfokus pa samhandlingsmgnstre mellom lzererne, eller vektlegger det tematiske

innholdet i samarbeidet, for eksempel utvikling av elevers skriftlige ferdigheter eller formative

vurderingspraksiser.

Videre er det brukt litteraturlister fra artikler og bgker for a videre fordype oss i MDI, skoleutvikling,
ledelse i utdanning, leereres laering med flere, som finnes med i dette arbeidet. Noen direkte og tydelig
kobling eller forskning pa laereres egen (medarbeiderdrevet) skoleutvikling (innovasjon) i skolen har

veert vanskelig a frembringe. Om det er pa grunn av at det ikke finnes er vanskelig a fastsla.
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3.3 Metode for innsamling av empiri

Innen kvalitativ metode og casedesign, er det flere ulike mater a innhente data pa. For & kunne besvare
problemstillingen var ansa vi intervju som mest hensiktsmessig for var studie. Intervju gjorde det mulig
for oss a fa frem kompleksitet og nyanser pa et komplekst, sosialt fenomen, som vart problemomrade
er. Vi valgte ogsa intervju fordi det var kostnadseffektivt med tanke pa bade tid og ressurser (Ringdal,

2018).

Da var problemstilling er relativt apen valgte vi a strukturere intervjuene ved a benytte en intervjuguide
med apne spgrsmal for a fa frem empiri som kunne bidra til a svare pa var problemstilling. Intervjuene
vare har derfor vaert semistrukturert og hatt preg av a vaere en relativt fri samtale mellom oss som
intervjuere og vare informanter (Tjora, 2018). Innledningsvis leste vi oss opp pa relevant teori og kom
frem til noen hovedmomenter vi formulerte og sentrerte spgrsmalene vare rundt. Vare
forhandsbestemte, men apne spgrsmal, gav oss rom for noe improvisasjon samt god mulighet til 3
kunne fglge opp interessante temaer informantene tok opp underveis, noe vi hadde stort utbytte av
(Ringdal 2018). Johannessen, Tufte og Christoffersen (2010) poengterer at intervjuobjektenes erfaringer
og oppfatninger kan komme lettere frem nar de selv kan vaere med pa a bestemme hva som kan tas
med i intervjuene, noe det er rom for da de far stgrre frihet til & uttrykke seg enn ved et strukturert
sporreskjema. Disse fordelene dannet grunnlaget for valget vart om a delvis strukturere intervjuene

med en guide og apne spgrsmal for @ samle inn empiri.

Utgangspunktet for intervjuguiden var blant annet a kartlegge og identifisere eventuelle forutsetninger,
drivere og barrierer for MDI; herunder «kultur», «roller», «verktgy» og «kunnskap». Intervjuguiden ble
sa gjenstand for testing pa noen fa personer i forkant, for a avdekke eventuelle misvisende
spgrsmalsformulering etc. slik at dette ikke ville fungere som en slags bias nar det kommer til var empiri.
Videre var det nyttig a se pa undersgkelser og forskning gjort av andre tidligere, i forhold til lignende
eller tilgrensende problemomrader, slik at vi kunne fa en pekepinn pa om vi hadde et verktgy for
informasjonsinnhenting som kunne fungere. Intervjuguide ble ogsa forevist veileder for vurdering fgr vi
startet informasjonsinnhenting. Intervjuguide som ble utarbeidet og brukt i arbeidet denne

avhandlingen ligger som vedlegg nr. 1.

Gruppeintervju og individuelt intervju

Vi har benyttet oss av bade gruppeintervju og individuelt intervju og har gjennomfgrt to
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gruppeintervjuer og ett individuelt intervju der en av oss hadde hovedansvaret for a fungere som
ordstyrer og leder i giennomfgringen av samtlige intervjuer (Thagaard, 2018). | gruppeintervjuene fikk
informantene vare anledning til 3 utfylle og kommentere hverandre og dermed bidra til & utdype vare
tema. Akkurat det momentet med at gruppeintervju kan bidra med fyldigere informasjon ettersom
informantene kan utfylle hverandre, og det hele kan utspille seg som mer som en samtalesituasjon, var
seerlig aktuelt for oss (Thagaard, 2018). Samt at gruppeintervju ogsa er en spesielt fordelaktig metode i
prosjekter hvor problemstillingen handler om hvordan praksisen utvikler seg kollektivt (Johannessen,

Tufte og Christoffersen, 2016).

Vare ulike intervjugrupper hadde 4-6 informanter. Vi gnsket mindre grupper, for a stgtte oppunder at
vare informanter skulle ha lettere for a apne seg, samt prgve a gjgre det enklere a diskutere tema hvor
informantene er fglelsesmessig involvert (Johannessen, Tufte og Christoffersen, 2016). Ulempen med
denne formen for intervju er imidlertid at det bare kan bli de dominerende synspunktene som kommer
frem, da de som har andre synspunkter kan vegre seg for a presentere disse for gruppen (Thagaard,
2018). Vi forsgkte a veere oss bevisst dette, gjennom eksempelvis forsgke a observere gruppedynamikk.
Vi valgte a supplere gruppeintervju med ett individuelt intervju, da de ulike formene har ulike styrker og
svakheter som vi hapet vil kunne vaere positive for var empiri. Sett i sammenheng eksempelvis med
momentet nevnt ovenfor om problematikk tilknyttet avdekking av primeert de dominerende
synspunktene, samt at enkelte kan oppleve det som vanskelig a veere eerlig i en gruppe hvor man sitter
ansikt til ansikt med flere, hapet vi at det kunne innvirke positivt pa informanten i et individuelt intervju i
forhold til 3 fgle seg mer komfortabel til 3 svare apent pa spgrsmalene og ikke vegre seg for 8 komme

med sine synspunkt og meninger (Thagaard, 2018).

Hva gjelder selve intervjuprosessen startet disse med en kort introduksjon av oppgaven, uten a avdekke
den konkrete problemstillingen, slik at dette ikke skulle kunne innvirke pa svarene vi fikk fra
informantene underveis. Videre forklarte vi oppgavens formal, om informantenes mulighet til
anonymitet og konfidensialitet bade for skolen og informantene selv, samt en signering av
samtykkeerklaering som vi gnsket at skulle skape en trygghet for informantene (Mack et al. 2005).
Samtlige informanter gav tillatelse til bruk av bandopptaker. Samtykkeerklaering ligger som vedlegg nr.
2. Transkribering av intervjuene er ikke lagt med som vedlegg til denne avhandlingen, men finnes

tilgjengelig ved forespgrsel.
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Databehandling og tematisk analyse

Alle intervjuene ble tatt opp med en lydopptaker beregnet pa journalistisk arbeid. Vi ansa det som mest
hensiktsmessig a benytte bandopptaker grunnet den store mengden med informasjon vi fikk i
intervjuene, men fgrst og fremst var det avgjgrende a ta opp all lyd da intervjuene i sin helhet ble
transkribert. Vi har valgt a transkribere alle intervju da det vil styrke var forskning i forhold til reliabilitet
og validitet (Thagaard, 2018), noe vi vil komme naermere tilbake til nar vi omtaler reliabilitet og validitet
i ett eget delkapittel. Ved a benytte oss av transkribering som metode har vi gjort data tilgjengelige i
tekst for 3 lette jobben med pafglgende koding og analyse, samt at en skriftlig oversikt over svarene til
informanten kan fremme god memorering og tolkning, noe som vil veere med pa a styrke var forskning
(Ringdal, 2018). Vi har videre foretatt en tematisk analyse (Braun og Clarke, 2006) av vart datamateriale,

og laget en enkel matrise som stgtte i arbeidet med analysen.

Analyse av datamaterialet

| dette delkapittelet vil vi redegjgre for hvordan vi har valgt a ga frem for a analysere innhentet
datamateriale. Vi har valgt & benytte oss av tematisk analyse, og har derfor foretatt en form for
innholdsanalyse der vi har forsgkt etter beste evne a identifisere mgnstre i vare data (Thagaard, 2018).
Vi har foretatt en fenomenologisk-orientert analyse da vi har vaert opptatt av 3 Igfte frem informantenes
stemmer og forspkt a finne meningen i innholdet (Thagaard, 2018). | var analyseprosess har vi valgt a
stgtte oss til Braun og Clarke (2006) sine faser innen tematisk analyse i arbeidet med a identifisere,
analysere og rapportere mgnstre i datasett. Vi organiserte og beskrev empirien ved hjelp av temaer som
vi avdekket. De ulike temaene gjorde det mulig a sammenligne informasjon fra de ulike informantene
for sa a finne mgnstre som kunne hjelpe oss a besvare var problemstilling (Braun og Clarke, 2006). Var
intervjuguide og spgrsmalene der, var med pa a pavirke kodingen og analysen av dataene. Vi har store
mengder tekstmateriale i form av transkriberte data fra flere informanter og en slik metode med
tematisk analyse var til svaert god hjelp i forhold til a bryte ned store mengder data til mindre,
beskrivende og mer handterbare tekster. Arbeidet med tematisk analyse foregikk som en ikke-lineser
prosess. Vi har altsa beveget oss noe frem og tilbake mellom de ulike fasene fgr de endelige temaene
ble bestemt og vi hadde en fullstendig analyse av dataene, sett i lys av problemstilling og
litteraturgjennomgang, som presenteres i vart selvstendig analysekapittel (Braun og Clarke, 2006) Vi vil
presentere vare funn fra datainnsamling kategorisert i temaer identifisert ved hjelp av tematisk analyse i

vart analysekapittel.
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3.4 Etiske avveininger
Forskningsetikk er et viktig moment som ma ivaretas i all forskning (Ringdal, 2018). Var studie er meldt

til NSD. For & ivareta kravet til konfidensialitet har det veert ngdvendig for oss a ivareta beskyttelse av
personer delaktig i var forskning, i alle deler av forskningsarbeidet (Torp, 2016) og vi har lagt saerlig vekt
pa konfidensialitet. Kun veileder har fatt innsyn i vart arbeide underveis. Tiltak som har blitt gjennomfgrt
er henholdsvis anonymisering av vare case og vare informanter. Det skal ikke pa noen mate vaere mulig
a kunne gjenkjenne hverken case eller identifisere informanter gjennom a lese var forskning.
Dokumenter, samt bandopptager brukt i intervjusituasjoner, har blitt varsomt oppbevart. Lydopptak har
videre ikke blitt lagret pa noe medium, og selve lydopptaket har blitt slettet etter at vi hadde
gjiennomfgrt transkribering. Ved a bruke lydopptak, og fullstendig transkribering har vi forsgkt a ivareta
prinsippet om korrekt gjengivelse det vil si at alle vare informanter har krav pa korrekt gjengivelse av et
intervju (Jacobsen, 2015). Bandopptager, dokumenter samt notater gjort underveis har blitt oppbevart
forsvarlig under var forskningsprosess, og tilintetgjort etter vart forskningsarbeid var avsluttet.
Samtykkeerklaering ble, som nevnt benyttet og signert i forkant av intervju. Se, slik nevnt tidligere,

vedlegg nr. 2 for utarbeidet samtykkeerklaering som ble benyttet.

3.5 Reliabilitet og validitet samt begrensninger ved empirien

All forskning bgr bestrebe a ivareta hensynet til bade reliabilitet og validitet. Thaagard (2018) bruker
begrepene troverdighet og bekreftbarhet som alternative begreper til henholdsvis reliabilitet og
validitet. Vi vil i dette delkapittelet bruke begrepene «reliabilitet» og «validitet» som kriterier for a

vurdere oppgavens kvalitet (Thaagard, 2018).

Reliabilitet

Gjennom a redegjgre for hvordan datamaterialet og var empiri er blitt til, vil vi forsgke a underbygge
troverdighet. Denne argumentasjonen vil legge til rette for studiens kvalitet, og dermed verdien til
resultatene vi har kommet frem til. Det har veert gnskelig for oss at var forskning taler for at den har
veert utfgrt pa en tillitsvekkende mate (Thaagard, 2018). Troverdighet er altsa knyttet til
fremgangsmatene i utvikling av dataene vare. Vi som forskere har forsgkt a etter beste evne, skille
mellom empiri hentet fra informantene og vare egne tolkninger av empirien for a styrke troverdigheten.

| vart arbeide vil troverdigheten til var forskning kunne styrkes gjennom at vi klart skiller mellom
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informasjon fatt direkte fra intervjuene, gjiennom transkribering, og egne vurderinger av denne
informasjonen som fremkommer i separat analysedel. Det har dermed vaert en stgrre mulighet for a fa
et klart skille mellom hva som var informasjon direkte fra informantene og hva som var var egen
oppfatning. Ved a ta opp intervjuet pa band unngikk vi & ga glipp av viktig informasjon samtidig som det
ga oss anledning til 3 observere og notere ikke verbal-kommunikasjon (kroppssprak) (Thaagard, 2018).
Gjennom a veere kildekritiske og gjennom vare valg av relevante og palitelige kilder i form av bade
artikler, offentlige rapporter og fagbgker med mer, som stgtte til vart teoretiske rammeverk, er dette
ogsa et moment som vil styrke troverdigheten. Vi har videre arbeidet to sammen med denne
masteravhandlingen, og flere forskere er i seg selv ett moment som styrker troverdigheten. Ulike
forskere vil tolke svarene ulikt, og her har vi igjen hatt en fordel av a veere to slik at vi fikk diskutert og
sammenlignet vare personlige tolkninger av svar og adferd. Vi har ogsa beskrevet arbeidet med utvikling
av intervjuguiden og gitt beskrivelse av intervjusituasjonene. Vi har i tillegg beskrevet ngye valg av
analysemetode og hvordan denne prosessen fortonet seg. Ved a ha utfgrt disse tiltakene nevnt ovenfor,

styrker dette troverdigheten av forskningen vi har gjennomfgrt (Thaagard, 2018).

For a vaere troverdig skal en studie i prinsippet kunne kopieres og man skal komme frem til samme
resultat. Dette er imidlertid problematisk ved kvalitative undersgkelser og var sosialkonstruktivistiske
innfallsvinkel. Resultatene vil heller endres i takt med undersgkelsens kontekst. Ved a detaljert beskrive
hvordan undersgkelsen har blitt giennomfgrt, skape transparens, beskrive undersgkelsens kontekst,

beskrive case, samt beskrive utvalg har vi forsgkt a avhjelpe denne problematikken (Ringdal, 2018).

Validitet

Validitet knyttes opp mot hvor gyldig var studie er. Det innebaerer om vi som forskere har klart a svare
pa problemstillingen, og om hvor godt studien maler det den har til hensikt 3 male. En grundig
redegjgrelse for hvordan analysen gir grunnlag for de funn vi har kommet frem til, vil veere med pa a
styrke oppgavens validitet og gjennom var analyse og diskusjon i pafglgende kapitler kommer dette

tydelig frem (Thaagard, 2018).

Kvalitative metoder har blitt kritisert for & vaere for subjektive, og dermed at resultatene fra studien kan
bli feilaktige. Vi som forskere vil bringe personlige verdier og meninger inn i kvalitativ forskning, fordi vi
som forskere har hatt en sentral rolle under var datainnsamling (Bryman et al. 2007). Dette har vi

forspkt a vaere oss bevisst giennom prosessen. Vi mener likevel at vi har gatt inn i denne studien med en
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objektiv tilnaerming sa godt det har latt seg gjgre, men er samtidig klar over hvordan vi og studiens
kontekst utvetydig vil pavirke bade prosess og resultat. Ved at vi tok opp alle intervjuene med en
bandopptaker mistet vi ikke noe av dataene vare underveis i prosessen noe som kan styrke den interne

validiteten (Thagaard, 2018).

Ekstern validitet handler om i hvilken grad funnene fra var undersgkelse kan generaliseres, altsa
overfgres, til en stgrre populasjon (Thagaard, 2018). Generaliserbarhet er et element som vi ikke har
kunnet oppna, da dette er generelt vanskelig a oppna i kvalitativ forskning og spesielt i casestudier som
nettopp var studie er. Det var heller ikke et mal med oppgaven a forsgke a trekke noen generaliserende
slutninger, men heller & skape innsikt og forstaelse for et sosialt fenomen som dreier seg om hvordan
leerere skaper og driver innovasjon i sitt daglige virke. Valget falt dermed naturlig pa en kvalitativ
tilneerming med det formal & fa frem sammenheng og helhet. Gjennom oppgaven var har vi forsgkt a
sette lys pa et omrade som trenger a bli studert videre (Thagaard, 2018). Selv om det ikke vil vaere mulig
a overfgre vare funn i denne studien til stgrre populasjoner, har vi sett at vare funn samsvarer delvis
med det teoretiske rammeverk lagt til grunn i var studie, noe som vi vil redegjgre for i diskusjon og
oppsummering av hovedfunn. Pa denne maten kan denne studien veere med pa a bekrefte eksisterende
teori. Samtidig vil vare funn kunne vaere med pa 3 utvide teorien knyttet til vart problemomrade,

dersom ytterlige studier tilsvarende var, i ulik kontekst gjennomfgres.

Etter det tredje og siste intervjuet vart opplevde vi sakalt metning, da ny empiri ikke synes a bidra med
nye momenter (Ringdal, 2018) Dette, kombinert med begrensninger i forhold til omfang av vart
forskningsprosjekt, gjorde at vi ikke forsgkte a skaffe oss flere case. En metning kan imidlertid potensielt
f@re til en stgrre mulighet for a styrke troverdigheten av empirien som vi har samlet inn (Jacobsen,

2015).

3.6 Begrensninger ved teori og empiri
Det finnes en mulighet for at vi, pa grunn av tidsbegrensning og mangel pa forstaelse for begrepsbruk av

innovasjonsbegrepene innenfor skolen og det pedagogiske fagfeltet, ikke har klart a avdekke den
forskning som eventuelt finnes. Dette kan dermed pavirke var kunnskap om hva som allerede er
avdekket innenfor dette omradet og som vi kunne ha hatt god hjelp av i bade videre litteraturstudier og

i analyse av vart empiriske materiale. Muligens har vi ikke heller et sa tydelig kunnskapsgap som vi tror.
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Prosessen med a opprette samarbeid med skoler som potensielle case, ble noe vanskeligere enn vi
hadde hapet. Manglende tid ble hovedsakelig oppnevnt a vaere den avgjgrende arsaken, til tross for at vi
hadde tydeliggjort at vi ville begrense oss til & avholde ett intervju og ikke overskride en varighet pa en
time. Det kan naturlig nok vaere slik at de skoler som valgte & samarbeide med oss, har et seerlig fokus
eller interesseforhold relatert til innovasjon i skolen og av lzererne. Man kan da sta i fare for a trekke
feilaktige slutninger og saledes er dette en potensiell bias som kan ha pavirket validiteten (Ringdal,

2018).

Vi har inkludert ett fa antall skoler i var undersgkelse noe som vil virke begrensende for var empiri.
Opprinnelig gnsket vi oss to gruppeintervjuer per skole med 4-6 informanter per gruppe. Pa den ene
skolen fikk vi i stedet muligheten til et dybdeintervju med en informant noe som passet bra da vi gnsket
a innlemme ett eller to individuelle intervjuer for a styrke var empiri. Kjennskap eller tilknytning til vare
caseskoler fra fgr har vi bevisst forsgkt 3 unnga. En av oss benyttet seg av en kontaktperson der man

hadde et vagt bekjentskap, for a etablere kontakt med en av caseskolene.

Intervjuguiden var var gjenstand for bearbeiding og testing i forkant, slik nevnt tidligere, imidlertid har vi
ingen garanti for at vare spgrsmal ikke har blitt misoppfattet. Videre far vi naturlig nok ikke tatt hgyde
for hvor eerlige vare informanter har veert i sine svar, og om eksempelvis negative fglelser, vikarierende
motiv, eller andre modererende variabler har gjort seg utslag i forhold til var empiri. Da vi har valgt en
sosialkonstruktivistisk innfallsvinkel og er medkonstruktgrer i var empiri (Thagaard, 2018) finnes det
alltid en mulighet for at vare fglelser, motiv, meninger pavirker hvordan vi forstar vare informanters svar

og som kan resultere i svakheter ved empirien.

Med en tverrsnittstudie far vi kun vite noe om na-situasjonen (Ringdal, 2018) og i den forbindelse bgr
nevnes at var ene skole var midt i stgrre og pagaende ombyggingprosess med de ansatte spredt i
midlertidige lokaler, i tillegg til en prosess med skolesammenslaing og utskifting av ledelsen. En av de
andre skolene er en relativt ny storskole, med veldig mange ulike linjer. Begge disse momentene er
verdt a nevne i forhold til begrensninger ved var empiri, da det ikke er sikkert vi ville fatt de samme
svarene i en “normalsituasjon” eller nar den nye storskolen har “fatt satt seg”. En av vare informanter
papekte ogsa dette pa selvstendig initiativ, og fortalte at de jobbet enda med a finne “en” skolestruktur,
en felles enhet. En variasjon i slike kontekstuelle forhold vil naturlig nok kunne vaere en begrensning ved

empirien.
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4 Analyse

| dette delkapittelet vil vi gad naermere inn pa resultater avdekket i analysen. Innledningsvis har vi sett
narmere pa de ulike datasettene isolert sett. For a lettere synliggjgre forskjeller og likheter i var empiri
presenterer vi alle skolene sammen under hver av de ulike kodene. Vi har utarbeidet noen visuelle
modeller med utgangspunkt i vare koder og de funn vi har avdekket, som stgtte til denne
skriftliggjgringen i analysekapitlet. Modellene er ment a skulle gi en kortfattet og oversiktlig
oppsummering av analysen som helhet. Alle modellene ligger som vedlegg nr. 3. Noen modeller vil bli
presentert sammen med analysen nedenfor da vi gnsker a tydeliggjgre noen spesifikke funn. Vi har
benyttet oss av gjengivelse av sitater fra intervjuene for a underbygge de mgnstrene empirien vare har
avdekket. Ved a trekke frem enkelte sitater fra informantene, gnsker vi ogsa a tydeliggjgre skillet

mellom var tolkning av dataene og hva informantene faktisk har sagt under intervjuene.

Med utgangspunkt i var problemstilling vil vi presentere vare funn i analysedelen etter den inndeling var
problemstilling indirekte gir, herunder altsa hvilke forutsetninger, hvilke drivere og hvilke barrierer for

MDI har vi avdekket i vare case. Samt hvilke former for MDI vi har identifisert.

Vare tre case blir videre omtalt som skole Bl3, skole Rgd og skole Gul. Det var pafallende likhet i forhold

til flere faktorer i alle datasettene.

Forutsetninger for MDI
Hva gjelder forutsetninger for MDI har vi i var analyse strukturert vare funn etter fire hovedkoder som er

roller, kultur, verktgy og kunnskap/leering, pa en mate som vises i tabell 3 nedenfor.

Tabell 3. Analysestruktur.

Hovedtema Operasjonalisering Eksempel pa utsagn
Roller - ledere Ledelsen sliter med a vaere "Men jeg tror de er altfor
mellomledd. Lederne begrenses | bundet av alle «ma-ting», til 3

i sin rolle av alle oppgaver de er | fgle at de har veldig stort rom til
palagt. a gjgre noe mer enn det noen
ovenfor dem igjen har tenkt. Sa
jeg ... noen ganger sa tenker jeg
at de blir bare en forvalter av
vedtak ovenfra"

Bruk av verktgy Kvalitetsgruppa er et verktgy i "Og vi sitter da hver mandag
seg selv, som ser ut til 3 jobbe sammen med rektor og
med vurdering, sammenheng og | nestrektor, og kommer med
kontinuitet. innspill. Det er pa en mate en
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slags en dialog mellom det vi
fanger opp pa grasrota."

Kultur

Folelsen av at ledelsen og
organisasjonen er apen for a
stgtte leerernes gnsker og
utvikling pa alle mater som er
mulige.

"Jeg var pa Andgya i fjor. Da var
det noe som jeg ikke sgkte om
midler for, men de tilpasset
timer og flyttet timer rundt den
uken jeg skulle dit osv., sa selv
om de ikke gir penger sa er de
alltid villige a finne en Igsning."

Kunnskap/laering

Kunnskapsoverfgring skjer ogsa
gjennom uformell interaksjon.
Viktigheten av faglige "rom" der
leererne har tid og sted for a
mgtes.

"Ogsa har de blitt flinkere til at
nar vi har mgtetid sa er det satt
av litt sdnn mingletid. Sann at vi
kan prates litt og"

4.1 Roller
4.1.1 Leder

Vaere apen for forandring

Informantene hos skole Bla fremstiller en leder som de anser & vaere sveert dpen for forandring. Det var

tilsynelatende en omforent enighet i relasjon til dette. Her fant vi en klar forskjell fra skole Gul.

Informantene beskriver en leder som h*n ogsa anser a vaere noe apen for forandring, men vesentlig

mindre enn skole BIa slik vi tolker det gjennom var analyse. | denne sammenheng peker analysen ved

skole Gul pa at lederen her (mellomlederen) synes a ha noen vanskeligheter med a handtere

mellomlederens ulike roller. Dette er noe som kommer til syne gjennom blant annet dette sitatet; "Det

som jeg tror jeg ser er at var ledelse de er jo mellom barken og veden fordi de far tydelige signaler fra

neste trinn"(skole Gul s. 2)

Pa Skole Rgd er det meget lav indikasjon pa at lederne egentlig er apen for forandring. Det er mulig at da
skolen er sa ny er alle i en kontinuerlig endringsprosess slik at forandring er normalen og informantene

ser ikke forandring som noe spesielt.

Trygg i delegasjon av ansvar
De ansatte pa skole Bla forteller om en ledelse som vi mener kan beskrives a veere ikke altfor/ikke videre
trygg i delegasjon av ansvar. Var analyse av datamaterialet fra skole Gul og skole Rgd tegner det samme

bildet hva gjelder ledelsen der. Vi hadde altsa sveert fa funn som stgttet opp om dette momentet i vare
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datasett tilhgrende alle vare caseskoler. Eksternt samarbeid synes a skje primaert pa lederniva hos skole

Gul.

Tillater selvstendighet i utvikling og gjennomfgring

Informantene pa to skoler beskriver en ledelse som totalt sett tillater svaert mye selvstendighet i
utvikling og gjennomfgring. Momentet om stor eksisterende selvstendighet i utvikling og gjennomfgring
ble til stadighet fremmet av informantene i ulike sammenhenger. Pa skole Rgd derimot indikerte
informantene ikke samme tydelige tillatelse for selvstendighet i utvikling og gjennomfgring, men vi fant

eksempler pa ledelsens tillit ogsa pa skole Rgd.

Kooperativ relasjon, trygg med god og apen kommunikasjon

Hva gjelder bade skole Bla og skole Gul er relasjonen mellom ledere og medarbeidere kooperativ, trygg
med god og apen kommunikasjon. Det ble videre poengtert at ledelsen alltid var villige til & finne en
Igsning. Hva gjelder skole Gul avdekket analysen en svakere opplevelse av relasjonen mellom ledere og
medarbeidere som kooperativ, trygg med god og apen kommunikasjon. Informanten her opplever at
ledelsen ikke har tid til kommunikasjon, og at dette oppleves svaert problematisk. Manglende tid og lite
tilgjengelighet i forhold til ledelsen var videre et stadig tilbakevendende tema som informanten tok opp
hos skole Gul. Pa skole Rgd sa vi samtidig klare eksempler pa manglende kommunikasjon og at

kommunikasjonen ser ut til 8 vaere mest ovenfra og ned og er av informativ karakter fra toppledelsen.

Gir lederen tilbakemelding for idéer og innovasjon
Analysen peker i retning av at situasjoner der ledelsen gir tilbakemelding for idéer og innovasjon skjer

sveert sjelden hos alle skolene.

Anerkjennelse for idéer og innovasjon

Pa skole BIa viser vare funn at ledelsen oppleves a gi noe anerkjennelse for idéer og innovasjon.
Informantene relaterte dette til eksempelvis plenumspresentasjoner dersom de hadde gjennomfgrt ett
vellykket og morsomt undervisningsopplegg som gjerne hadde karakter av a “tenke litt utenfor boksen”.
Det samme med publisering av slike prosjekt pa intranett og utad via sosiale medier. Gjennomgang av
empiri fra skole Gul og skole Rgd har ikke avdekket noen funn som taler for at det eksisterer
anerkjennelse for idéer og innovasjon. Pa skole Rgd ga informantene derimot utrykk for at den

anerkjennelse de fikk kom fra elevene, altsa brukerne, og ikke egentlig fra ledelsen.
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4.1.2 Ansatt

Forstar sin egen betydning for organisasjonen — medarbeidere

Ved gjennomgang av datamaterialet hos skole Bla kan det se ut til at medarbeiderne opplever at de i
stor grad har betydning for organisasjonen. Ogsa pa skole Gul opplever informanten at h*n har
betydning for organisasjonen, da i noen grad. Informanten ser seg selv som viktig bla. i forhold til
vedkommende sin lange fartstid, samt a vaere i besittelse av mye taus kunnskap. Pa skole Rgd er det fa

indikasjoner pa at leererne fgler at de er viktige for sin organisasjon.

Foler en tilhgrighet - medarbeidere
Analysen peker i retning av at det er sveert lite tilhgrighetsfglelse pa skole BI3, skole Rgd og tilnsermet

det samme var tilfellet for skole Gul, der det ser ut til at tilhgrighetsfglelsen eksisterer i liten grad.

Er villig til 3 ta st@rre ansvar — medarbeidere

Vare funn indikerer at informantene pa skole BIa i sveert stor grad er villige til  ta st@rre ansvar. Var
informant pa skole Gul gir beskrivelser vi mener taler for at h*n ogsa i sveert stor grad, er villig til 3 ta
stgrre ansvar. Dette var noe som kom tydelig frem ved flere anledninger. Pa skole Rgd er det ingen som
gir uttrykk for at de er villige a ta stgrre ansvar, men det er heller ikke noen som sier at de ikke er villige

til & ta stgrre ansvar.

Far/tar mulighet til 3 fa stgrre innsikt i organisasjonen

Vi har ikke klart @ avdekke noe funn opp mot om informantene pa skole Bla eller skole Rgd hverken far
eller tar muligheter til a fa stgrre innsikt i organisasjonen. Hva gjelder skole Gul beskriver informanten at
h*n bade tar og far mulighet til stgrre innsikt i organisasjonen i noe grad, da seaerlig gjennom frivillig
deltagelse i kvalitetsgruppa, som ogsa kommer til a bli tatt opp under koden “organisasjonens egne

skreddersydde prosesser og systemer”.

4.2 Kulturelle egenskaper

Forpliktelse, samarbeidsvilje og stolthet

De f@rste tre kulturelle egenskapene er forpliktelse, samarbeidsvilje og stolthet. | analysen fant vi bare
noen indikasjoner pa fglelsen av forpliktelse ovenfor skolen. Skole Guls informant ga ikke noen uttrykk
for forpliktelse og skole Bla bare noen fa. Ogsa egenskapen stolthet fikk vi relativt fa eksempler pa i
intervjusvarene hos begge disse to skolene. Pa skole Rgd var det imidlertid tydelige tegn pa en fglelse av

forpliktelse til skolen. Det var ogsa tydelige tegn pa skole Rgd i forhold til stolthet, men stoltheten var
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relatert til egen avdeling og ikke over skolen som helhet, noe som fremgar av dette sitatet; "Jeg synes jo

det er veldig “drive” her pa ####linja og at vi er flinke til 3 gjgre hverandre gode" (Skole Rgd s.13)

Hva gjelder samarbeidsvilje antyder vare funn at laererne har fglelsen av et godt samarbeidsmiljg, sarlig
horisontalt. Skole Bla og skole Rgd viste mange tydelig tegn pa at de fglte de innehar god
samarbeidsvilje horisontalt, men noe lavere vertikalt. Skole Gul har noe lavere indikasjoner pa
samarbeidsvilje horisontalt og sveert liten i forhold til vertikal samarbeidsvilje. Det er tydelig at fglelsen
av a gi og fa hjelp og av a samarbeide er fremtredende i alle skolene. Dette samarbeid fremstar som

bade uformelt og formelt.

Tillit, autonomi, toleranse og trygghet

De neste fire kulturelle egenskapene er tillit, autonomi, toleranse og trygghet. Analysen indikerte at
egenskapene tillit og trygghet i noen grad er til stede pa skole Bla, mens vi bare fant svaert fa
indikasjoner pa at de er tilstede hos skole Gul. Ogsa egenskapen toleranse var lite til stede i skole Gul.
Toleranse var til stede i skole Bla og en informant ga uttrykk for at det for eksempel var lov a feile uten
at det ga noen ubehagelige konsekvenser. Pa skole Rgd var tillit, trygghet og toleranse tydelig til stede

med klare indikasjoner pa seerlig tillit.

Pa alle skolene fant vi egenskapen autonomi til stede, i sveert stor grad pa skole Bla og i liten til noen
grad pa skole Gul og skole Rgd. Pa skole Gul fglte en informant at det fantes en type kultur som

begrenset de ansattes autonomi gjennom kontroll/telling.

Laeringsorientering
| analysen fant vi at pa Skole Bla var laeringsorientering til stede i svaert stor grad, mens noe mindre pa
skole Gul. Pa skole Gul fortalte en av informantene om problemet med at nar alle gar pa samme kurs og
havner i samme tankebaner finnes det risiko for at det blir en form for ekkokammer innad i gruppen, og
reell utvikling skjer ikke, noe som en informant forklarte slik;
“Du tar opp en slags kultur, det vokser frem en kultur av sdnne kursinger og det... noe av det som
kan gi en utvikling, da, en spennende utvikling er jo at vi er mange forskjellige som lytter, og som
er kritiske venner, og som tar til seg noe selv, og som gir noe, og som har den balansen der da.
Og som tgr G ha den dpenheten. Men liksom visst alle er forngyd, visst alle er innafor en boks sa

kan vi hemme oss selv. Vi md vage @ vaere dpne for at det er bra med litt mangfold da” (skole Gul
s.3).

Pa skole Rgd fant vi seerdeles fa eksempler pa laeringsorientering i forhold til 8 oppfatte forandring som
noe viktig og positivt, som leder til videre utvikling av organisasjonen. Dette kan vare et resultat av at

skolen konstant er i en endringssituasjon da de enda ikke “har landet” som ny, sammenslatt storskole.
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Apenhet

Nar det kom til egenskapen apenhet peker var analyse pa at skole Bl viste eksempel pa lite dpenhet.
Apenheten er til stede blant laererne og det er apenhet for 8 implementere nye innovasjoner og & ta
idéer til sine naermeste ledere, men det ser samtidig ut til a veere en viss begrensning pa apenheten hva
gjelder organisasjonens beslutningsprosesser. Skole Rgd gir indikasjon for mer dpenhet en skole BI3,
men ogsa her er det mangler ved “lederaspektet”. Det er ingen eksempel pa god "lytting" fra ledelsen i
forhold til hva medarbeiderne sier og det er ingen oversettelse av idéer nedenfra. Det er heller ikke

noen som spgr om laererne gnsker de forandringer som planlegges.

Pa skole Gul var egenskapen apenhet til stede i stor grad. Ogsa her vises en apenhet for nytenking samt
apenhet i forhold til 8 kommunisere med egen leder. Samtidig sa vi at apenhet og leeringsorientering gar
inn i hverandre og begrensningene som vi fant under egenskapen laeringsorientering pavirker ogsa
apenhet. For 3 illustrere forskjeller mellom de ulike skolene har vi valgt & presentere noen modeller for a

visualisere vare funn. Modeller for resterende forutsetninger finnes under vedlegg 3.

Kultur skole Bla

Forpliktelse

Samarbeidsvilje
Apenhet -

Laringsorientering
.-

Toleranse « —» Stolthet

Autonomi

Brukes ikke - Svaertliten-  |liten— I noen — I stor — svaert
svaert liten grad  liten grad noen grad stor grad stor grad

Modell 1. Kultur - skole Bla.

57



Kultur skole Rgd

Forpliktelse

Samarbeidsvilje
Apenhet -

Laeringsorientering
-

Toleranse Sokhat

Autonomi

Brukes ikke Svaertliten - |liten - 1noen ~ 1 stor - svart
svat liten grad iten grad noen grad storgrad  storgrad

Modell 2. Kultur - skole Rgd

Kultur skole Gul

Forpliktelse

Samarbeidsvilje

Apenhet - -

Laeringsorientering

-

Toleranse % Stolthet

Y
Tillit
Trygghet

Autonomi

Brukes ikke-  Svartliten-  Iliten— I noen - I stor - svaert
svaert liten grad  liten grad noen grad storgrad  stor grad

Modell 3. Kultur - skole Gul

4.3 Verktgy

Vi fant ingen indikasjoner pa at noen av skolene brukte noen verktgy for idéregistrering, eller
idéprioritering. Idéutvikling skjedde primaert hos den enkelte eller i grupper i form av uformelle mgter.
Pa skole Gul eksisterer det i tillegg et kvalitetsutvalg, hvorpa idéutvikling da skjer giennom formelle
mgter. Idéprioritering i den grad vi fant dette, ble foretatt av leder(e). Vi ser at alle skolene bruker e-
verktgy for spredning og informasjon. Spredning og informasjon finner vi ogsa pa de uformelle og
formelle mgtene, samt én til én. Den spredning og informasjon som vi finner er ikke spesifikt relatert til

innovasjon. Verktgy som stgtter opp under en innovasjonskultur finner vi ikke.
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Manuelle verktgy

Vare funn har ikke avdekket eksisterende manuelle verktgy hos noen av skolene.

E-verktgy

Skole Bla har e-verktgy som benyttes i noe grad. Intranett og sosiale medier, da skolens hjemmeside og
Facebook, ble Igftet frem. Intranett ble fremholdt som en plattform der man fra tid til annen publiserte
giennomfgrte prosjekt i skolegyemed som var egnet til 3 bli viderefgrt til ny praksis. Vi har ikke noen

funn i forhold til e-verktgy pa skole Rgd og Gul.

Organisasjonens egne skreddersydde prosesser og systemer

Det ser ut til at det finnes en relativt stor variasjon og faktisk bruk av bade organisasjonens egne
skreddersydde prosesser og systemer hos skole Bl3, skole Gul og litt mindre hos skole Rgd.
Informantene pa alle skolene fortalte bade om stor frihet og sveert gode mulighet for tilpasset
videreutdanning og kurs. Dette ble ogsa fremholdt som et sterkt gnske fra ledelsens side pa skole Gul,
narmest forventet eller pakrevd. En informant pa skole Gul poengterte at det, nesten uten unntak,
hvert ar var en eller flere som var i etterutdanning. Videre fortalte informantene pa skole BId om
eksisterende forskningsprosjekt, formelle rutiner for idéutvikling og oppfinnelse, idé- og
konseptutviklingsmetodikk samt personalpolitikk. | relasjon til praksis med omrademgter trekker
informantene frem blant annet fastsatte samarbeidsmgter kalt «FYR»*. Faste samarbeidsmgter som
«FYR» eksisterer ogsa hos skole Gul. Selv om satsingsperioden na er avsluttet har bade skole Bla og skole

Gul viderefgrt “FYR”. Pa skole Rgd derimot, var det ingen som snakket om FYR.

Pa skole Gul har de ogsa en egen kvalitetsgruppe med et fastsatt mandat, kollegaveiledning og det de
kaller IKO-prosjekt®. Informanten var fremmet szerlig kvalitetsgruppa som sveert suksessfull. Ogsa

informantene pa skole Rgd fortalte om bruk av IKO.

Hva gjaldt personalpolitikken og skolenes visjon fremkom det at det eksisterer en nedskrevet visjon som
innehar fokus pa utvikling og endring pa alle tre skolene. Samtlige informanter var innforstatt med
dette, men det virket imidlertid som om skolenes visjon i sin helhet var noe diffus for samtlige
informanter. Analysen peker mot at skolenes visjon muligens ikke er kommunisert godt nok pa alle

skolene.

% Fra 2014 til 2017 har Utdanningsdirektoratet jobbet med «FYR» som et eget tiltak i Kunnskapsdepartementets «Program for bedre
gjennomfgring i videregdende opplaering» (Udir 2017).
51Ko betyr identifisering, kartlegging og oppfelging.
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Formelle og uformelle mgter
Informanter pa alle skolene fortalte om gjennomfgring av bade formelle og uformelle mgter som
arenaer for utvikling og realisering av god praksis. Hos skole Gul var det eksempler pa at de formelle

mgtene eksisterer tilsynelatende i noe mindre grad enn de uformelle.

Det sa ut til 8 veere mange formelle mgter hos bade skole Rgd og skole Bl3, og de uformelle mgtene
synes & veere tilstede i mindre grad, altsa er det tilsynelatende noe faerre av de uformelle enn de
formelle mgtene. Pa skole Rgd kan dette forarsakes av at informantene sitter pa individuelle kontorer

og ikke i kontorfellesskap som pa de andre skolene.

Hva gjelder de formelle mgtene pa skole Bla fant vi eksempler pa gjennomfgring av like mange rent
faglige mgter, som tverrfaglige mgter. Nar det gjaldt de uformelle mgtesettingene, var det ogsa like
mange tverrfaglige som faglige mgter. Pa skole Bla beskrev en informant hva de uformelle mgteplassene
kunne bli brukt til; "Ja, vi har jo en kantine, og der sa sitter vi ofte mange av oss i pausa. Der er det mye

gode idéer og mye bra samarbeid som foregar assa" (Skole Bla s. 12).

Pa skole Gul sine formelle mgter var det flere faglige enn tverrfaglige mgter. | forhold til de uformelle
mgtene pa skole Gul hadde vi ingen funn opp mot eventuelle forskjeller mellom fordeling av tverrfaglige
eller rent fagspesifikke mgtearenaer. Pa Skole Rgd var de fleste formelle mgter faglige, men det foregikk

et antall tverrfaglige, formelle mgter hvert ar. De uformelle mgtene sa sjelden ut til 3 veere tverrfaglige.

4.4 Kunnskap/laering
| kapittel 2.7 introduserer vi et antall spgrsmal som kan hjelpe oss a forsta kunnskapens rolle i

innovasjonsarbeid og om kunnskap kan vaere en forutsetning for MDI i videregaende skoler.
-Leerer leererne i form av STI, eksplisitt kunnskap eller DUI, taus kunnskap?

-Hvordan tar lzererne ansvar og utvikler den egne kompetansen og deler de kunnskap med hverandre

innat i organisasjonen?
-Far lzererne kunnskap fra eksterne og/eller interne kilder og hvor skjer de ulike lringstilfellene?

| analysen av var empiri har vi brukt disse spgrsmalene for a finne svar pa hvordan vare informanter

leerer seg i sin hverdag og hvordan dette kan vaere en mulig forutsetning for MDI i vare caseskoler.
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STI

Var analyse viser at lzererne pa alle skolene opplever at de laerer ny kunnskap i svaert stor grad. Skole Bla
ser ut til & bruke kursing og derigiennom STl som den hovedsakelige formen for lzering. Skole Gul har
ogsa muligheter til og bruker kursing og lignende, samtidig indikerer empirien at de fgrst og fremst laerer
gjennom faglig og tverrfaglig leering i den egne organisasjonen, ogsa dette er en form for STI. Pa skole

Red brukes STl i mindre grad enn pa de andre to skolene.

DUI

Laererne pa alle skolene uttrykte bruk av DUI i stor grad. Bade innenfor eksplisitte tilfeller som
hospitering, men ogsa giennom de mange uformelle mgtene og samarbeid i og pa tvers av fag pa skole
Bla og skole Gul, men seerlig innenfor praksisfelleskapet pa skole Rgd. Det er tydelig at lsererne laerer
taus kunnskap gjennom interaksjonene og gjennom a prgve hverandres metoder og opplegg pa alle tre
skolene. Pa skole Rgd beskrev en informant tverrfaglig utviklingsarbeid slik; "Har nettopp hatt vurdering
som samtaletema. Hvordan vi gjgr det. Kommer frem at man gjgr det veldig ulikt ut ifra samme regler,
men det kan gj@gres pa mange mater det 6g” (skole Rgd s. 9). Pa skole Gul og skole Rgd brukes dessuten

kollegaveiledning, og pa skole Gul i tillegg aksjonslaering, som begge to kan stgtte DUI.

Ansvar og deling

Empirien fra alle skolene antyder at leererne indikerte at ansvar og deling var til stede bade gjennom at
leererne tar ansvar for egen faglig utvikling og at de far kompetansegkning gjennom samarbeid.
Kompetansegkning gjennom samarbeid viser ogsa til at det er stor grad av kunnskapsdeling, faglig og

tverrfaglig pa bade skole Bla og skole Gul, samt seerlig faglig pa skole Rgd.

Kilder til kunnskap

Skole Bla og skole Rgd indikerer hovedsakelig bruk av faglig kunnskap/lzering, bade intern og ekstern.
Det er godt samarbeid mellom fagleererne innad i fagene samtidig som det er gode muligheter for
kommunikasjon og samarbeid med faglig sterke eksterne individer, szerlig pa skole Bla, men ikke noen
indikasjoner for dette pa skole Rgd. Tilgangen til andres kunnskap faglig eller tverrfaglig og mulighet og
interesse for deling fremstar som viktig for informantene pa skole Bla og skole Rg@d, slik som informant
fra skole Rgd beskriver; “hun kan leere av hva hun ser jeg gj@r og sa videre. Sa det er kjempespennende
egentlig. [...] Om hvilke kompetanser andre har som vi kan ha nytte av, selv om det er forskjellige fagfelt

da" (Skole Rgd s. 16).
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| skole Gul er det feerre eksempel pa eksternt samarbeid, men de finnes og de har tilrettelagt mulighet til
a bruke eksterne eksperter innenfor et aksjonsleeringsprosjekt. De eksterne samarbeid vi fant eksempel
pa skjer giennom en form for prosjekt eller lignende som er initiert av ledelsen/fylket, imidlertid er
leererne selv meget aktive innenfor de ulike prosjektene til tross for at prosjektene har en ovenfra og
ned tilneerming. Skole Gul har ikke heller sa mange uttrykk for faglig internt samarbeid som skole Bla
eller Rgd noe som kan forklares med at de sitter meget spredt og i sma rom pa grunn av atde erien

ombyggingsfase.

Det er ikke s& mange eksempel pa tverrfaglig samarbeid pa skole Bla eller skole Rgd, som det er pa skole
Gul, men det er tydelig at det eksisterer pa alle skolene. Det ser ut til at tverrfaglig samarbeid

hovedsakelig skjer der ledelsen har besluttet det, og da i en form for prosjekt.

Det er tydelig at det finnes mange steder der kunnskap/laering skjer i alle skolene. Pa skole Bla er det
hovedsakelig pa arbeidsrommet og i kantina som den interne kunnskapsutvekslingen skjer. Pa skole Gul
er det faerre muligheter til dette da de er i en ombyggingsfase, men informanten her husker hvordan det
pleier a veere og forklarer hvorfor det er sa viktig med disse steder i fglgende sitat;
“Akkurat na sa er det ikke som det var fgr. Men fgr var vi litt mer blandet programfag, fellesfag.
Du trenger ikke a prate sammen en gang for du bare hgrer hva de andre prater om. Og sa tenker

du, det kan jeg ta med meg inn nar jeg skal ha noe selv, nar jeg skal ha norsk med den klassen
som de har. Sa bare den fysiske der er det ene” (skole Gul s. 7).

Pa skole Rgd skjer den interne kunnskapsutvekslingen i kantina og hvis man banker pa hos en kollega.

Alle tre skolene ser ut til & ha utstrakt brukt av praksisfelleskap, hovedsakelig innenfor de ulike
fagomradene, der leererne pa skole Bla sitter sas mmen med de som har samme fag, og pa skole Rgd er
det en apen dgr- kultur til tross for individuelle kontor. Den kunnskapshjelpende konteksten eller Ba, er
det faerre eksempel pa. Det er i de faglige og tverrfaglige eksterne laeringssituasjonene som vi fgrst og

fremst ser Ba, pa alle skoler.

4.5 Drivere for MDI

Vi har brukt Koch et al. (2006) sine drivere og barrierer for a fa en idé om hvilke sektorspesifikke

begrensninger som kan virke som en stopper for MDI i vare caseskoler.

| var analyse har vi pa skole Bla og skole Gul ingen funn av driverne; “problemavhengig innovasjon”,

“stgttemekanisme”, “konkurranse”, “laere av andre” eller “politisk press”. Pa skole Gul fant vi ikke heller
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noen funn for driveren “innovasjonsevne”, men pa skole Bla peker vare analyser i retning av at
“innovasjonsevne” eksisterer i noe grad i forhold til vére informanter. Pa skole Rgd fant vi bare

eksempel pa “problemavhengig innovasjon” og “konkurranse”.

Noe som potensielt kan vaere egnet til 3 fungere som driveren «politisk press» fant vi bare i skole Gul, da

var informant poengterte at innfgring av de nyeste fravaersgrensene ga en mer stabil hverdag.

Nar det gjelder teknologi som driver, peker var analyse i retning av at det er lite teknologisk innovasjon

til stede bade pa skole Bla og skole Gul og enda mindre i skole Rgd.

Var analyse indikerte at “utvikling av kultur for forbedring”, var til stede hos skole Bla i relativt stor grad.
Dette star i klar kontrast til Skole Gul, hvor det kun ved en anledning ble fremmet moment som vi kan

knytte opp mot denne driveren. Pa skole Rgd fant vi ikke noen eksempler pa denne driveren.

4.6 Barrierer for MDI

n i n u

Hva gjelder barrierene “stgrrelse og kompleksitet”, “profesjonell motstand”, “risikoaversjon”, “offentlig
motstand mot endring” og “teknologiske hindringer”, fant vi fa (av “risikoaversjon” og “teknologiske
hindringer” i skole Gul og Bla og “offentlig motstand” i skole Gul) eller ingen indikasjoner pa at disse
oppfattes som problematiske av leererne vi intervjuet. | skole Rgd fant vi derimot tydelige eksempel pa

barrierene “stgrrelse og kompleksitet” og “profesjonell motstand”.

Hva gjelder “vane og tradisjon” er det lite som taler for at dette pavirker skole Bl3, og enda mindre skole
Gul eller Rgd. Eksempel pa barrieren “manglende evne til organisasjonslaering” finnes i liten grad i skole
Gul og sveert liten grad i skole BI3, samt ikke eksisterende pa skole Rgd. Barrieren “mange hensyn og

uklare resultater” finnes det fa eksempel pa hos skole Gul og Bla. Det betyr at det finnes indikasjoner pa
at noen av leererne i vare case har mgtt noen av disse barriere