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Norsk sammendrag

Frafall i videregaende opplaring, - som kanskje er en av var tids starste samfunnsutfordring,
har i de senere arene fatt gkt oppmerksomhet. Det er ved de yrkesfaglige
utdanningsprogrammene at flest elever avbryter sin skolegang, - og en av flere forklaringer
pa dette hevdes a kunne relateres til at oppleering er for teoretisk og fremstar som irrelevant.
| dag satses det stort fra utdanningspolitisk hold for yrkesretting av fellesfagene, og det rader
en oppfatning om at dette i stor grad vil kunne bidra til gkt gjennomstremning i

videregdende skole®.

| denne oppgaven ser jeg pa hvordan norskopplaringen ved yrkesfaglige utdanningsprogram
i videregaende skole formes av ulike diskurser. Studien er gjennomfgrt som et case-studie,
med semi-strukturerte intervjuer av seks norsklerere ved tre videregdende skoler.
Diskursanalyse brukes i denne oppgaven bade som metode og teori, og suppleres av

leereplanteori.

Funnene viser at leereplanverket i liten grad styrer norskoppleeringens innhold, - det er forst
og fremst skolekulturen som legger premissene for norsklerernes yrkesutevelse. Videre
viser funnene at det er til dels store forskjeller i hva norskopplaringen bestar av, og hvilke

arbeidsformer norsklaererne kan benytte seg av, - mellom casene, og innad i casene.

Oppgaven identifiserer et behov for debatt om hvordan norsk skole i praksis fraskriver seg
ansvaret over elevenes leringsutbytte, kvaliteten pa opplearingstiloudet og om opplearingen

er i trdd med lover og forskrifter gjennom manglende system og kultur for kontroll.

! (Kunnskapsdepartementet, 2011c)



Engelsk sammendrag (abstract)

Drop-out rate in secondary education - which is perhaps one of the greatest social
challenges, received increased attention in recent years. It is a fact that it is the vocational
education programs that most students interrupt their schooling - and one of several
explanations for this is claimed to be related to that basic subject is too theoretical and do not
appears to the pupils. Today, our government wants to change this by changing the formal

curriculum, because they think this will stop drop-out from vocational education.

In this study | look at how the basic subject “Norwegian” in vocational education is shaped
by different discourses. The study was conducted as a case study, with individual’s
interviews of six teachers at three high schools. Discourse analysis in this study is used as

both method and theory, and supplemented by curriculum theory.

The findings show that it is first and foremost school cultures which serve to determine the
teacher's profession. Furthermore, the findings show that there are some major differences in
what basic subject “Norwegian” consists of and what methods the teachers can take

advantage of, - between the cases and within cases.

The thesis also identifies a need for debate about how the Norwegian school disclaims
responsibility through lack of control about the quality of educational provision and whether

the training is in line with laws and regulations.



1. Innledning

Frafall i videregaende oppleering, - som kanskje er en av var tids starste samfunnsutfordring,
er i de senere arene et tema som stadig problematiseres i media fra ulike aktarer. I et innlegg

i LO-Aktuelt 4.2.2010 papeker var kunnskapsminister Kristin Halvorsen:

Frafallet i videregdende skole er alt for hayt, serlig pa yrkesfag. Min viktigste
oppgave som kunnskapsminister er derfor & gjennomfare tiltak som gjer at flere
fullforer. (...) Ikke minst ma de sakalte fellesfagene yrkesrettes sterkere og tilpasses
den enkelte elevens fagopplering (Halvorsen, 2010).
Som programfaglerer og spesialpedagog ved yrkesfaglig utdanningsprogram er det naermest
umulig & unnga a bli engasjert. Det er en kjensgjerning at det er pa de yrkesfaglige
utdanningsprogrammene at flest elever avbryter sin skolegang, - og en av flere forklaringer
pa dette hevdes a kunne relateres til at dagens opplaring er for teoretisk og fremstar som
irrelevant. Min erfaring er at mange av elevene som begynner ved yrkesfaglige
utdanningsprogrammer er “lei av” fellesfagene allerede forste skoledag, og ser ingen mening
eller relevans med fellesfagopplering ettersom de skal utdanne seg til et praktisk yrke. Dette
er ungdom som har gledet seg til & bli ferdig med ungdomsskolen og ta fatt pa en
yrkesutdannelse som er i trad med deres interesser og praktiske evner. Gjennom
foreldresamtaler og under I0P?-arbeid har jeg gjentatte ganger blitt spurt om hvorfor deres
hapefulle ma ha fellesfag; Hva skal de med dem? De gjer jo yrkesutdanningen sa vanskelig,
naermest umulig? Disse ungdommene (og deres foreldre) ser for seg at om ett par ar er det de
som: tar service pa bilen din, er din 6-arings primarkontakt p& SFO®, monterer det elektriske
anlegget i ditt hus, tar seg av dine gamle foreldres behov for tilsyn og stell, tilbereder maten

du spiser i kantina...

Trenger morgendagens elektriker, barne- og ungdomsarbeider, butikkansatt, resepsjonist
eller helsefagarbeider & inneha kompetanse i engelsk? Matematikk? Samfunnsfag?

Kroppsgving? Norsk? Naturfag?

2 |OP: Individuell Opplerings Plan.

3SFO: Skole Fritids Ordning.



1.1 Temaets aktualitet.

God fag- og yrkesopplzaring er viktigere enn noen gang. SSB* anslar at andelen
ufaglerte i arbeidslivet vil utgjere beskjedne 3,5 prosent av de sysselsatte i 2025. A
fullfare videregaende oppleering blir derfor ngkkelen til arbeidslivet. Vi trenger
derfor mer oppmerksomhet rundt fag- og yrkesopplaringen, og den pagaende
debatten er positiv (Halvorsen, 2010).

Dagens unge vokser opp i et globalt hgyteknologisk samfunn, hvor IKT og spraklige
ferdigheter er grunnleggende basiskompetanse. I rapporten “Gull av grastein” papeker
Hernes at elever som velger yrkesfag ofte har oppnadd svake resultater i grunnskolen og
derfor er de bade mindre motiverte og kvalifiserte for videregaende opplearing (Hernes,
2010). I Stortingsmelding nr.16, -Og ingen sto igjen, star det: “Manglende tilegnelse av
grunnleggende ferdigheter i grunnskolen farer blant annet til gkt sannsynlighet for frafall i

videregaende opplearing” (Kunnskapsdepartementet, 2006, s. 8).

Sagt med andre ord s starter altsd mange elever pa videregaende skole uten & inneha de

grunnleggende kunnskaper og ferdigheter som den videregaende opplaringen forutsetter.

Leereplanverket Kunnskapslgftet (LKO06) ble innfgrt som en ny utdanningsreform hgsten
2006, og er det farste norske lereplanverket som omfatter bade grunnskolen og
videregdende skole. Lareplanverket bestar av tre hoveddeler; Generell del®, Prinsipper for
opplaringen® og Fagplaner’ (@zerk, 2006). | fagplandelen er det spesielt to forhold som
utmerker seg, i forhold til tidligere reformer; malstyring via kompetansemal og mulighetene
for justeringer/endringer. P4 utdanningsdirektoratets hjemmeside® presiseres det at
lzereplaner for fag skal kunne justeres og endres ved behov, og at man til enhver tid vil finne

gjeldende versjon av fastsatte lereplaner i leereplandatabasen Grep (Utdanningsdirektoratet,

4 SSB: Statistisk Sentral Byra.
% Viderefart fra L97.

® Utdyping av skolenes grunnleggende forpliktelser, og skoleeiers ansvar for at opplaringa er i samsvar med regelverket,
menneskerettighetene, lokale forutsetninger og individuelle behov (Utdanningsdirektoratet, 2011b).

" Bestar av malorienterte nye lzreplaner for alle fag i grunnskolen og videregdende skole, med beskrivelser av formal,
timetall, hovedomrader, kompetansemél, grunnleggende ferdigheter (& kunne lese, regne, uttrykke seg muntlig og skriftlig,
og kunne bruke digitale verktay) og vurdering.

® http://www.udir.no/Tema/Lareplaner/



http://www.udir.no/Tema/Lareplaner/

2011a). Kompetansemalene i fagplanene angir hva elevene skal kunne etter endt opplaring
pa ulike trinn, uten spesifikke faringer pa innhold og metoder som farer til maloppnaelse;

Kompetansemalene er formulert slik at de skal kunne tilpasses elevenes ulike
forutsetninger. Det er derfor opp til den enkelte skole a tilpasse leerestoff og
aktiviteter bade i omfang og vanskegrad til ulike behov og interesser slik at
opplearingen kan oppleves meningsfull for alle elever (Utdanningsdirektoratet, 2009,
s. 14).

Hva den enkelte laerer tolker som vesentlig i leereplanen, hva de mener er a tilpasse
opplaeringen, samt hvilke holdninger, verdier og laeringssyn som ligger til grunn for leereres
undervisningspraksis, vil i stor grad veere utslagsgivende for den opplaringen elevene

erfarer.

“Mer enn noen gang krever samfunnet mennesker som mestrer sprak og et stort
mangfold av tekster” (Utdanningsdirektoratet, 2010a).

Den norske fag- og yrkesopplaeringens innhold og posisjon har vart gjenstand for debatt i
flere stortingsmeldinger. Ogsa i fremtiden vil det veere behov for arbeidstakere som har “et
godt handlag”, - men den teknologiske og industrielle utviklingen har fart til et behov for
arbeidstakere som 0gsa har god kompetanse innenfor fellesfag. En bilmekaniker ma kunne
forholde seg til sprak, matematikk og teknologi pa andre mater enn tidligere, og sann er det
stort sett i de aller fleste yrker i dag (Buland, et al., 2011). | England papeker nyere forskning
at konsekvensene av en yrkesopplering som ikke stiller krav til faglig kompetanse i engelsk
og matematikk resulterer i ungdommens fagutdanning bestér av *“ low-level vocational
qualifications, most of which have little or no labour market value* ("Review of VVocational
Education - The Wolf Report,” 2011, s. 7).

For og best kunne legge til rette for en god yrkesfaglig opplaring nedsatte Regjeringen
sommeren 2007 Karlsen-utvalget.® Utvalget analyserte endringer og utvikling i samfunnet
som har betydning for yrkesfagopplaringens posisjon og fremtidsperspektiv. | rapporten
Fagopplaring for framtida foreslar de ulike tiltak som skal gjere yrkesfagoppleeringen i
stand til & mate og tilpasse seg denne utviklingen (Kunnskapsdepartementet, 2008, NOU).
Under overrekkelsen av utvalgets innstilling sa daveerende kunnskapsminister Bard Vegar

Solhjell: “Jeg ser spesielt positivt pd de forslagene som gjelder yrkesretting og som tar sikte

® Karlsen-utvalget; Besto av representanter fra béde nasjonale og internasjonale forskermiljger, parter fra privat og offentlig
sektor (Kunnskapsdepartementet, 2008, NOU).
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pa & gjere oppleringen mer relevant og virkelighetsnar for elever og lerlinger”
(Kunnskapsdepartementet, 2008). Som en fglge av denne rapporten fikk
Utdanningsdirektoratet i 2009 i oppdrag av Kunnskapsdepartementet 4 gjennomga
lereplanene for fellesfag ved de ulike utdanningsprogrammene i videregaende skole. Med
utgangspunkt i St.meld.44 (2008-2009) Utdanningslinja, - hvor det henvises til Karlsen-
utvalgets innstillinger, utarbeidet direktoratet forslag til justeringer i de obligatoriske
fellesfagene for yrkesfaglige utdanningsprogram (Kunnskapsdepartementet, 2010a). Dette
farte til endring i forskrift til oppleeringslova § 1-3 Videregaende oppleering, samt justeringer

I lereplanene til de obligatoriske fellesfagene, med virkning fra 1.8.2010.

Forskriftsendringen™ uttrykkes ogsa eksplisitt i leereplanene for de obligatoriske
fellesfagene, - under beskrivelsene av fagets hovedomrader: “Faget er et fellesfag for alle
utdanningsprogrammene i videregaende opplering. Opplaringen skal derfor gjgres mest
mulig relevant for elevene ved 4 tilpasses de ulike utdanningsprogrammene”
(Utdanningsdirektoratet, 2010a). Farst i midten av desember, naermere ett halvt ar senere,
sender direktoratet ut skriftlig orientering om disse endringene i form av ett rundskriv til
landets fylkesmenn, fylkeskommuner, og videregaende skoler (Utdanningsdirektoratet,
2010b).

Skolearet 2006-2007ble det innfart nye fagplaner i alle fag. Etter bare fire skolear med de
nye fagplanene fikk altsa fellesfaglerere ved yrkesfaglige utdanningsprogram endringer i
sine forpliktende arbeidsgrunnlag, - og en skriftlig orientering om dette ble sendt til de

videregaende skolene farst flere maneder etter at de ble gjeldende.

“At halvparten faller fra, er et tegn pa at man mé gjennomfore en bred vurdering av

hva som bgr endres i yrkesopplaringen. Her star det ikke primart pa skonomiske

ressurser, men pa gode mater a organisere utdanningen slik at frafallet reduseres”

(Kunnskapsdepartementet, 2010c).

Samme skolear som forskriftsendringen kom, ble et nytt prosjekt, Ny GIV, igangsatt av
Kunnskapsdepartementet (Kunnskapsdepartementet, 2010b). Dette er ett tre-arig prosjekt
hvor malsetningen er a gke andelen elever som fullfgrer og bestar videregaende opplaring, -
fortrinnsvis ved yrkesfaglige utdanningsprogram. Det satses i dette prosjektet pa tiltak pa

flere arenaer samtidig. | grunnskolen bestar de i hovedsak av forsterket tidlig innsats, samt a

10 Oppleringa i fellesfaga skal vere tilpassa dei ulike utdanningsprogramma. http://www:.lovdata.no/for/sf/kd/td-20060623-

0724-001.html#1-3


http://www.lovdata.no/for/sf/kd/td-20060623-0724-001.html#1-3
http://www.lovdata.no/for/sf/kd/td-20060623-0724-001.html#1-3
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bedre radgivningen pa ungdomstrinnet via utpraving av faget arbeidslivsfag og innfgring av
faget utdanningsvalg. | videregaende opplering skal det arbeides for a gke tilgangen pa
leereplasser, bedre samarbeidet mellom skoler, oppfalgingstjenester og arbeidslivet, samt gi
en mer relevant og praksisner fag- og yrkesopplaring gjennom mer praksis og yrkesretting
av fellesfagene. Skoledret 2011-2012 rettes ett spesielt fokus mot overgangen mellom
ungdomstrinnet og videregaende opplaring. Tiltakene handler om bedre
radgivningstjenester, kartleggingstester i norsk, matematikk og engelsk i VG1 slik at man
skal kunne minske andelen feilvalg og kunne ha en tettere oppfalging av elever med svake
grunnleggende ferdigheter. Videre bevilges det ytterligere10 millioner kroner til yrkesretting
av fellesfagene innevaerende skolear, og i samme pressemelding sies det “ Lese- 0g
skriveoppleeringen og kompetansen i norsk skal styrkes ved a gke timetallet i dette faget for
elever pé yrkesfag. Det blir obligatorisk med dobbelt s4 mange norsktimer som i engelsk”
(Kunnskapsdepartementet, 2011b). Dette forslaget er na ute til hgring, og blir det vedtatt vil
det gjelde fra skolestart 2012 (Ibid, 2011b).

LKO6 er et styringsdokument som kan justeres og endres ved behov. | hvilken grad skoler og
leerere holder seg oppdatert i forhold til endringer, samt i hvilken grad de ser pa LK06 som
et forpliktende styringsdokument ndr det kan endres “ved behov”, vil pavirke hvilket innhold

i oppleeringen som gis legitimitet, og dermed undervisningspraksisen.

1.2 Problemstilling og avgrensning.

Dagens yrkesfagopplaering innebarer noe fellesfagoppleering uten at det eksisterer felles
forstaelse av hva denne opplaringen skal besta av (Hernes, 2010), videre hevdes det at
elevene opplever fellesfagene som irrelevante. Ut fra hvordan fellesfagene fremstilles i den
utdanningspolitiske diskursen i tilknytning til frafallsproblematikken har jeg gnsket a fa gkt
innsikt i hvilken betydning fellesfagene har i dagens yrkesopplering, samt hva som generer

hvordan fellesfaglerere tolker og realiserer LKOG.

Problemstilling:

Hvordan vil forskriftsendringen “Opplaringa i fellesfaga skal vere tilpassa dei
ulike utdanningsprogramma” kunne bidra til at flere elever ved yrkesfaglige

utdanningsprogram gjennomfarer og bestar videregaende opplaering?
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Avagrensning:
Jeg har valgt a forholde meg til ett fellesfag i dette prosjektet, og det er norskfaget.

Innledningsvis i norskfagets laereplan, under formal med faget, star det skrevet: “Et
hovedmal for oppleeringen i norsk gjennom hele grunnopplearingen er spraklig selvtillit og
trygghet i egen kultur som grunnlag for utvikling av identitet, respekt for andre kulturer,
aktiv samfunnsdeltakelse og livslang leering” (Utdanningsdirektoratet, 2010a). Gjennom det
13-arige opplaeringslgpet skal elevene utvikle seg personlig, faglig og sosialt slik at de har
forutsetninger til & bli aktive deltakere i et mangfoldig samfunn. Sagt pa en annen mate, slik
som det beskrives i den generelle delen av lareplanen: “Opplaringen skal bidra til en
karakterdannelse som gir den enkelte kraft til & ta hand om eget liv, forpliktelse for

samfunnslivet og omsorg for livsmiljeet” (Utdanningsdirektoratet, Gen, s. 22)

God lese- og skrivekompetanse er gjennomgaende mal i norskfaget; de er ogsa
ngdvendige kompetanser for leering, samhandling og aktiv deltagelse i dagens samfunn
(Aasland, 2006).

Ut fra forskningsspgrsmalene:

1.) Hvordan tolker norskleerere «Oppleringa i fellesfaga skal vere tilpassa dei ulike
utdanningsprogrammax»?

2.) Hvordan tilpasses opplaeringen i norsk til de ulike yrkesfaglige
utdanningsprogrammene?
gnsker jeg a synliggjare norsklerernes forstaelse av hvilken betydning norskfaget har i
yrkesopplearingen, samt hva de mener er & tilpasse opplaringen til elevenes
utdanningsprogram, - slik at undervisningen kan oppleves mest mulig relevant for elevene.
- Og belyse hvordan, samt i hvilken grad, de opplever at de har mulighet til a realisere dette

pa sin arbeidsplass.

1.3 Presentasjon av relevant forskning.

Det finnes mye forskning bade nasjonalt og internasjonalt omkring frafall i videregaende
opplering, mens det derimot fins relativt lite forskning over tiltak som man antar kan

redusere dette frafallet (Markussen, 2011). I tilknytning til Ny GIV — satsingen understreker
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Kristin Halvorsen at “Tettere oppfelging av dem som er falt ut eller stér i fare for a falle ut,
ser ut til 4 virke positivt”(Kunnskapsdepartementet, 2010c). Nar man sammenligner
bakgrunnen til elever som ikke fullfgrer, eller bestar, videregaende opplaring fremheves
faktorer som foreldrenes utdanningsniva og svake faglige ferdigheter fra grunnskolen som
mer avgjerende enn kjgnn og kulturell tilhgrighet (Hernes, 2010; Markussen, 2011; Vibe,
Brandt, & Hovdhaugen, 2011).

LKO6 er en forholdsvis “ung” lereplanreform og av den grunn finnes det derfor lite
forskning pa hvordan leaerere forstar, fortolker og omsetter i praksis Laereverket
Kunnskapslgftet. | lgpet av neermeste fremtid avsluttes enkelte prosjekter i programmet for
Evaluering av Kunnskapslgaftet i regi av Utdanningsdirektoratet, mens andre fortsetter og nye
igangsettes. Jeg vil na presentere relevante funn fra fire av prosjektene som deltar i

evalueringsprogrammet av LKO6.

| prosjektet Sammenhengen Mellom Undervisning og Laering (SMUL), fokuseres det pa
flere aspekter ved implementeringen av LK06. En av delrapportene, Pa vei fra lereplan til
klasserom, handler om hvordan laerere forstar, fortolker og tilrettelegger for leering gjennom
valg av arbeidsmater, leeremidler og vurdering (Hodgson, 2010). Funnene jeg na presenterer
fra denne rapporten er basert pa informasjon fra 21 leerere ved 9 videregaende skoler i tre
fylkeskommuner. De ser sine funn i sammenheng med tidligere forskningsprosjekter, bade
nasjonalt og internasjonalt, og rapporten viser spesielt til nasjonalt forskningsarbeid
vedrgrende lereplananalyse™ i LK06. Blant hovedfunnene fra videregaende opplaering viser
det seqg at laerere som regel planlegger undervisningen alene, og at arbeidet med utforming av
lokale laereplaner overlates til de ulike fagmiljgene. Videre fremheves det at der hvor det
samarbeides om utforming av lokale laereplaner beerer dette samarbeidet i stor grad preg av
enkeltlereres initiativ. Laererne ga uttrykk for at de var forngyde med dette, selv om papekte
at dette var ugunstig for nye, uerfarne leerere (Hodgson, 2010, s. 104). Flere av lererne ga
videre uttrykk for bekymring for at LKO6 ville kunne fare til relativt store forskjeller i
undervisningsinnholdet ettersom kompetansemalene fremstar som vage og til dels
omfattende. Til tross for dette foretok de ferreste av leererne i videregaende skole en
operasjonalisering av kompetansemalene under planlegging av undervisningen, - som

hovedsakelig baserte seg pa fagets laerebok med tilhgrende materiell (ibid. s.111,112).

11 (Engelsen, 2008),(Renning, 2008)
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| en annen sentral rapport'?, Underveis, men i svart ulikt tempo, pekes det pa at skoledagens
organisering i liten grad er tilpasset de store endringene som har skjedd i samfunnet. I en
hektisk arbeidsdag oppleves LKO06s krav og forventninger som uoverkommelige & innfri,
spesielt ved yrkesfaglige utdanningsprogram fordi yrkesfagelever ofte trenger mye hjelp og
tilrettelegging. Ogsa i denne rapporten kommer det frem at det er primeert leereboka som
legger premissene for undervisningen, samt at fa laerere kjenner til det nettbaserte

veiledningsmateriellet som finnes (Ottesen, Mgller, & (red.), 2010).

I mars 2011 kom sluttrapporten Kunnskapslgftets intensjoner, forutsetninger og
operasjonaliseringer: En analyse av en lereplanreform (Dale, Engelsen, & Karseth, 2011)
fra prosjektet Analyse av Reformen Kunnskapslgftets forutsetninger. Her konkluderes det
med at reformen Kunnskapslgftet fremstar som tvetydig. LK06 evner ikke a skape klare
retningslinjer for skolenes praksis ettersom reformen kombinerer vage og tvetydige
lzereplantekster med et relativt stort lokalt handlingsrom for realisering av lzereplanen.
Kunnskapssynet i leereplanverkets generelle del og leereplanene for fag speiler flere
kunnskapsdiskurser og saledes gir blandede styringssignaler. I rapporten pekes det pa at nar
styringssignalenes mangetydighet apner opp for ulike tolkninger, og nar fagstrukturen er lite
endret fra tidligere reformer, gir dette rom for at LKO6 tilpasses den enkelte skoles etablerte
praksis. Dermed endres ikke undervisningspraksisen seg noe betydelig med LK06. Tydelige
styringssignaler, god informasjonsflyt og relevant kompetanse i alle ledd er noen av
faktorene som har avgjgrende betydning for & kunne realisere gnskede intensjoner ved
implementering av laereplanreformer, og i rapporten hevder de at: “Vére analyser har
avdekket at disse forutsetningene ikke kan sies a ha veert tilstede pa en tilfredsstillende
mate”(Dale, et al., 2011, s. 150).

| prosjektet struktur, gjennomfaring og kompetanseoppnaelse, rettes fokuset pa hvorvidt
LKO6 har fert til mindre frafall i videregdende opplering. I den siste rapporten Underveis i

videregaende opplaring (Vibe, et al., 2011) sammenholdes data fra to elevkull som startet pa
videregaende opplearing etter innfaringen av LK06 med de to siste elevkullene far
innfgringen av reformen. De konkluderer med at det fortsatt er store forskjeller i progresjon
mellom yrkesfaglige og studieforberedende utdanningsprogram, hvor frafallet fortsatt er

hayest ved yrkesfaglige utdanningsomrader, - samt at frafallet blant yrkesfagelever er hgyest

12 Fra prosjektet Forvaltningsnivéenes og institusjonenes rolle i reformimplementeringen.
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i overgangen mellom andre og tredje ar. Det som imidlertid fanget min oppmerksomhet var
“Bare halvparten av Vg2-elevene i yrkesfag sgker seg videre mot yrkeskompetanse. Vi ser at
det er store forskjeller mellom utdanningsprogrammene med hensyn til hvilke valg Vg2-
elevene gjor” (Vibe, et al., 2011, s. 53). De fremsetter flere hypoteser pa hvorfor elevene
velger studiekompetanse fremfor fagbrev. Mangel pa lereplasser er en pastand som ofte
frekventeres i ulike medier, og som jeg tenkte var en naturlig hovedforklaring, men i
rapporten vises det til at selv der hvor det foreligger tilbud om leereplass foretrekkes det

allikevel i enkelte utdanningsprogram pabygging til studiekompetanse. Innenfor Medier og

kommunikasjon, Reiseliv, Barne- og ungdomsarbeiderfag, Helsearbeiderfag, Naturbruk, og
Heste- og hovslagerfag er det sveert mange av elevene som velger pabygging, og dette antar
de skyldes “(...) elevene har ensket en kombinasjon av yrkesfag og allmennfag, der

studiekompetanse hele tiden har vert det endelige malet” (Ibid, s.56).

1.4 Oppgavens innhold og oppbygging.

Oppgaven bestar av seks kapitler. | dette farste kapittelet har jeg presentert prosjektets tema
og aktualitet. Frafalls-problematikken gir dette prosjektet en overordnet ytre ramme, mens
fokuset i denne oppgaven, norskopplaring tilpasset utdanningsprogrammet, kan sies a vere

“en brikke 1 det store puslespillet”.

Neste kapittel handler om prosjektets vitenskapsteoretiske perspektiv og metodevalg.
Prosjektet ble gjennomfgrt som casestudie med kvalitative metoder, hvor jeg la til grunn et
hermeneutisk vitenskapssyn. Jeg har brukt semistrukturerte intervjuer med fokus pa lerernes
tolkninger av forskriftsendringen med tilhgrende ny laereplan, og de betydningene disse har
for deres undervisningspraksis. Det ble tatt lydopptak av alle intervjuene, som jeg selv
transkriberte. Videre har jeg foretatt diskursanalyse av forskriftsendringen og diskursanalyse
av intervjumaterialet. | denne oppgaven brukes diskursanalyse bade som teori og metode.
For a tydeliggjere bedre det metodiske og det teoretiske aspektet i diskursanalyse-begrepet
har jeg valgt a skille mellom diskursanalyse som metode og diskursanalyse som teori nar jeg
redegjer for hvordan diskursbegrepet anvendes i denne oppgaven. Avsnittet 2.3
Diskursanalyse som metode ma derfor ses i tilknytning til avsnittet 3.2 Diskursanalyse som
teori for a gi en helhetsforstaelse.
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Kapittel tre belyser oppgavens teoretiske fundament. Her redegjer jeg for hvordan
lereplanteori og diskursanalyse er viktige bidrag til hvordan man kan fa gkt forstaelse og
innsikt for problemstillingens omfang og kompleksitet. Jeg har laget en modell (figur 2) som
illustrerer hvordan jeg trekker forbindelser mellom John Goodlads (1979) ulike
lereplannivaer, metode og diskursanalyse i denne oppgaven. Figur 3, er en annen modell
som jeg presenterer i dette kapittelet. Denne modellen konkretiserer hvordan mgnstre i

intervjumaterialet bidro til & identifisere studiens sentrale diskurstyper.

| kapittel fire presenterer jeg undersgkelsens hovedfunn i relasjon til diskurstypene
Norskfagets innhold og funksjon, Norsklarerens profesjonalitet og Handlingsrom, ved &

redegjare for diskursanalysene av forskriftsendringen og intervjumaterialet.

Kapittel fem inneholder en avsluttende drgfting av problemstillingen i lys av studiens funn
og relevant teori. Farst oppsummerer jeg kort casenes fellestrekk og det “unike” hos det
enkelte case. Gjennom a belyse hvordan norskopplaringen formes diskursivt hos case A, B
og C drafter jeg sammenhenger mellom skolekulturens ulike maktposisjoner og
norsklaererens profesjonalitet. Videre identifiseres faktorer hos casene som kan indikere en

relasjon til frafalls-problematikken ved yrkesfaglige utdanningsprogram.

| kapittel seks oppsummeres studien. Med utgangspunkt i mine hovedfunn og aktuell teori
reflekterer jeg over hvordan jeg ser forskriftsendringen som en del av en starre sosial diskurs

om frafalls-problematikken ved yrkesfaglige utdanningsprogram.
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2. Vitenskapsteoretisk perspektiv og metode.

Valget av forskningsmetoder er blitt tatt med tanke pa hva jeg gnsket a finne ut gjennom
denne undersgkelsen. Ettersom jeg seker etter kunnskap om menneskers meninger,
intensjoner og handlinger for a forsta ett sosialt fenomen vil kvalitativ forskning med ett
hermeneutisk perspektiv veaere en velegnet strategi i denne undersgkelsen. | kvalitativ
forskning sgker man & oppna en forstdelse av sosiale fenomen, som kan relateres til
menneskers meninger, opplevelser, erfaringer og situasjoner, gjennom & undersgke noen fa
tilfeller sveert grundig (Kvale & Brinkmann, 2009). Mitt fokus har veert sgken etter en
forstdelse av hvordan oppleringen i norsk tilpasses de ulike yrkesfaglige
utdanningsprogrammene, gjennom kunnskap om hvordan norsklerere i videregaende
opplaring tolker og iverksetter styrende dokumenter. Ut fra et hermeneutisk'® vitenskapssyn
ble undersgkelsen gjennomfegrt som casestudie, med de Kkvalitative metodene semi-

strukturerte intervjuer og diskursanalyser.

2.1 Casestudie.

Casestudie er en empirisk undersgkelse som undersgker et fenomen slik fenomenet fremstar
her og na i sin kontekst. Ifglge Yin (2009) er casestudie velegnet nar det fenomenet man
undersgker er komplekst, og man stiller spgrsmal av typen hvordan og/eller hvorfor for a
finne ut av omstendigheter omkring fenomenet for a fa en forstaelse av det. Han definerer

casestudie pa falgende mate:

A case study is an empirical inquiry that investigates a contemporary phenomenon in
depth and within its real-life context, especially when the boundaries between

phenomenon and context are not clearly evident (Yin, 2009, s. 18).

13 Ordet hermeneutikk er en avledning fra ordet hermeneus, som betyr tolk eller fortolker (Kleven, 2002).
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Casestudie kan besta av bade kvalitative og kvantitative metoder i ett eller flere “cases”. Min
undersokelse kan klassifiseres som “multiple-case (embedded) designs” (Ibid, s. 47), siden
jeg har undersgkt det samme fenomenet pa flere skoler, og intervjuet flere enn en larer pa
hver skole. Overordnet kan man si at fordelen ved multiple-case er de mulighetene man har
for & fa gkt forstaelse av fenomenet gjennom synliggjering av likheter, ulikheter og nyanser
ved fenomenet i ulike, men lignende, kontekster (Kruuse, 2008). Med en hermeneutisk
tilneerming har jeg forsgkt a oppna en forstaelse av hvilken betydning den enkelte larers
tolkning har for hvordan oppleringen tilpasses de ulike  yrkesfaglige
utdanningsprogrammene, - i relasjon til case-konteksten. | hermeneutikken er malet
forstaelse via fortolkning av fenomenet ut ifra konteksten. Ut fra at vi alle tar med oss var
egen forstaelseshorisont og forforstaelse inn i tolkningen, skaper vi dermed selv den
konteksten vi forstar noe innenfor. Derfor kan vi heller ikke si at en kontekst er en
kontrollerbar, objektiv faktor uavhengig av fortolkeren siden den kan oppleves ulikt fra
person til person, - selv om konteksten fysisk sett omfatter de samme tingene. Under
analyseprosessen av dette multiple-caset synliggjeres likheter og ulikheter hos norskleerernes
forstaelse innad og mellom skolene. Et sentralt begrep innenfor hermeneutisk tenkning er
dobbel hermeneutikk. Begrepet er utviklet av den engelske sosiologen Anthony Giddens
gjennom tanken om at mennesker fortolker sin virkelighet, og at forskeren saledes fortolker
fortolkninger av virkeligheten (Gilje & Grimen, 2007). Dobbel hermeneutikken kommer til
uttrykk gjennom min fortolkning av norsklarernes fortolkninger av sin forstaelse av egen

yrkesutgvelse.

2.1.1 Valg av caser; skoler.

For a belyse problemstillingen best mulig er det saledes viktig at de skolene jeg velger meg
som caser innehar kvaliteter som gjor de aktuelle og hensiktsmessige. De 3 skolene jeg har
valgt som caser, er valgt ut ifra tilgjengelighet og kjennskap. Jeg hadde hapet at minst en av
skolene deltok i Ny GIV-prosjektet, ettersom et av hovedtiltakene der er yrkesretting av
fellesfag. Ingen av “mine” skoler deltok i prosjektet Ny GIV skolearet 2010-2011, men den
ene skolen er blitt tilknyttet prosjektet innevearende skolear.

De tre skolene befinner seg pa @stlandet, to av skolene (case B og C) ligger i nerheten av

hverandre pa et tettsted like utenfor byen hvor case A holder til. Alle tilbyr yrkesfaglige
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utdanningsprogram med mulighet til studiepabygging, men case B er den eneste av skolene
som i tillegg tilbyr rene studiespesialiseringslinjer.

Case A og B har en frafallsprosent ved yrkesfaglige utdanningsprogram som er pa hgyde
med landsgjennomsnittet, og er eksempler pa helt ordinare videregaende skoler. Case C
derimot, kan karakteriseres som typen “Afvigende eller ekstreme cases” (Kruuse, 2008, s.
93). Skolen har over flere ar hatt en hgy andel av elever som gjennomfarer opplaringslagpet.
Ved a innlemme dette spesielle caset far jeg muligheten til & fa frem spesifikk og verdifull
kunnskap om fenomenet som er saeregent for det (Kruuse, 2008; Yin, 2009). Gjennom
analysearbeidet haper jeg & identifisere faktorer som er saregent for hvordan
norskoppleringen tilpasses elevenes yrkesfaglige utdanningsprogram hos case C, -som ikke
identifiseres ved case A og B, - og derfor kanskje er en av flere faktorer som bidrar til at

elevene fullfgrer oppleringen her.

2.2 Intervju.

Hensikten med kvalitative forskningsintervjuer er, ifglge Kvale & Brinkmann (2009), & fa
tilgang til nyanserte, rike beskrivelser av den intervjuedes livsverden slik den oppleves av
den intervjuede. Gjennom intervjuene kan informantene fa utdypet og klargjort sine
perspektiver om emnet som de er spesielt opptatt av, og forskeren ma sgrge for at disse
holder seg innenfor undersgkelsens problemstilling (1bid.).

Formalet mitt ved a bruke kvalitative forskningsintervjuer var at jeg da fikk et datamateriale
som kunne fortelle noe om hvordan lerernes tolkninger av styrende dokumenter pavirker
deres yrkesutgvelse. Ved de utvalgte skolene tok jeg kontakt med tidligere kollegaer, som er
programfaglarere og radgivere, og ba om hjelp til rekruttering av informanter. For a kunne
styrke reliabiliteten i min studie, synes jeg det var viktig at informantene ble rekruttert ut fra
ett eneste kriterie; at de arbeider som norsklerer ved yrkesfaglig utdanningsprogram
skoledret 2010-2011. Mer spesifikke utvalgskriterier, og dermed muligens andre
intervjuobjekter, ville kunne gitt ett annet datagrunnlag. Det finnes ulike fordeler og bakdeler
ved ethvert utvalg. Det viktigste ved utvalget, ifglge Kruuse (2008), er at intervjuobjektene
er relevante for studiens problemstilling. Videre ma det vare sannsynlig at de gjennom sin
rolle har inngdende kunnskap om emnet som de er villige til & formidle troverdige og

utfyllende opplysninger om under intervjuene (Ibid.). 1 denne studien er det relevant at
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lererne som skal intervjues underviser i norsk ved yrkesfaglig programomrade. Som leerere
er det sannsynlig at de har tilegnet seg kunnskap om tilpasset opplering, gjennom utdanning
og erfaring. Intervjuobjektene deltar frivillig, og de er klar over at temaet krever troverdige
og utfyllende svar. En faktor som jeg antar har innvirkning pa datamaterialet jeg far, og som
ikke er med i utvalgskriteriet, er leererens antall ar med undervisningspraksis. Derfor var det
svaert gledelig nar det viste seg at informantenes undervisningserfaring i norsk ved
yrkesfaglige utdanningsprogram varierte fra 0-20 ar. Tre av laererne underviser i tillegg pa
VG3 pabygg, og en lerer ved VG3 studieforberedende utdanningsprogram. Gjennom
analysearbeidet belyses hvorvidt dette har betydning for deres undervisningspraksis pa VG1
og VG2.

Kvalitative intervjuer brukes ofte sammen med observasjon av intervjuobjektet. Jeg har ikke
valgt dette av to hovedgrunner. For det farste er jeg alene om & foreta denne undersgkelsen
og degnet har som kjent bare 24 timer. For det andre er ikke hovedfokuset mitt pa hva
lererne faktisk gjer i undervisningen, men derimot hvordan deres forstaelse av styrende
dokumenter uttrykkes gjennom opplaringen, - slik de ser det. Det har aldri veert noe mal for
meg & se i praksis hvordan de arbeider for & tilpasse opplearingen til elevens
utdanningsomrade, - selv om dette selvsagt hadde veert veldig interessant. Videre har jeg
valgt & intervjue lererne en og en. Et alternativ hadde veert gruppeintervju, hvor jeg da hadde
fatt intervjuet flere leerere samtidig. Gruppeintervju har ogsa sine styrker og svakheter, og
jeg ser at metoden med fordel kunne veert brukt i denne undersgkelsen, spesielt med tanke pa
utvidelse av deltagernes forstaelseshorisont gjennom menings- og erfaringsutveksling. Et
dilemma i de fleste lereres hverdag er a fa satt av tid til samarbeid med kollegaer. Jeg
forhgrte meg derfor relativt tidlig med mine bekjentskaper om de kunne lufte ideen om
gruppeintervju hos norsklererne ved sin skole. Tilbakemeldingene jeg fikk var at det ble
vanskelig a finne tid som passet for flere lerere samtidig. Videre sa de at lererne selv sa at
det var lettere for dem 4 si ja til a delta i studien hvis intervjuet kunne gjennomfares etter
egen avtale med meg om tid og sted. Jeg hadde kun to uker til disposisjon for & gjennomfgre

intervjuene, og valgte derfor & gjennomfare de enkeltvis.

For a fa frem nyanserte og seregne beskrivelser fra lererne brukte jeg semistrukturerte
intervjuer. Semistrukturerte intervju gjennomfgres mer som en samtale over tema som
forskeren har bestemt pa forhand (Kvale & Brinkmann, 2009). Ved hjelp av en
intervjuguide, som inneholdt emner jeg @nsket leerernes rike beskrivelser av, kunne jeg

tilpasse rekkefelgen og vektleggingen av de enkelte emnene til den enkelte leerer. Kvale
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(2009) hevder at styrken til kvalitative forskningsintervju er at intervjuobjektet far
muligheter til & utdype sine meninger ved de apne spgrsmalene, samtidig som forskeren vil
veere i en s@regen posisjon gjennom a kunne stille klargjgrende oppfglgingsspersmal og fa
bekreftet eller avkreftet om han har oppfattet meningsinnholdet slik det fremstar for

informanten.

Alle intervjuene ble tatt opp ved hjelp av en diktafon som 1a pa bordet mellom meg og
intervjuobjektet. Jeg startet intervjuene med en kort presentasjon av meg og masterstudiet far
jeg spurte om de kunne si litt om seg selv og sin yrkesbakgrunn. Det ble deretter naturlig
starte intervjuet med a sparre de om deres mening rundt frafalls-debatten her til lands, far
fokuset dreide over til begrepet tilpasset oppleering. For & minimalisere min grad av a styre
intervjuene har jeg stilt oppfalgingsspersmal ut fra deres beskrivelser. Nar det var noe jeg
gnsket forklaring pa, ba jeg de om a utdype hva de mente. For a vise at jeg fulgte med, samt
sjekke om jeg oppfattet ting riktig, oppsummerte jeg det de sa og spurte om det var slik de
mente. “I et kvalitativt forskningsintervju produseres kunnskap sosialt, det vil si gjennom
interaksjon mellom intervjuer og intervjuperson” (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 99).
Temaene i intervjuene handlet om hva forskriftsendringen og den nye lzereplanen innebar for
norskleereren med tanke pa daglig undervisningspraksis og tilpasset opplaring. Ved a la
leererne fortelle om hvordan de i praksis tilpasset norskoppleringen til elevenes yrkesfaglige
utdanningsprogrammer, samt hva de mente var positivt og negativt ved dette, ble laerernes
opplevelser satt i fokus. Samtidig som de fortalte om hvordan de tilpasset oppleringen
gnsket jeg a fa frem deres tanker og ideer om faktorer som fremmet og eller hemmet de i
dette arbeidet. Totalt sett mener jeg at intervjuene har bidratt til noe mer enn bare a fortelle
om norsklerernes “her og nd” forstaelse. Kleven (2002) sier at et mal med pedagogisk
forskning er at den skal veere til nytte for pedagogisk praksis. Malet mitt med intervjuene er
ikke & konstatere hva norskopplearing tilpasset elevenes yrkesfaglige utdanningsprogram er,
eller ikke er, men heller a vise hva det kan vere. Ved a samtale om pedagogiske utfordringer
vil man bevisst eller ubevisst starte refleksjonsprosesser hos de involverte, og jeg tror ikke
disse stopper nar intervjuet er over og diktafonen slatt av. Intervjuene kan sies a veere et
middel for @ na malet om nyttighet i den grad at det hos enkelte lerere er blitt en tydeligere
bevissthet omkring hvordan, og hvorfor, de tilpasser norskopplearingen slik de gjar.
Gjennom videre refleksjon av sin yrkesutgvelse vil de kunne utvikle sin forstaelseshorisont

og sin profesjonalitet.



22

2.3 Diskursanalyse som metode.

Diskursanalyse er, enkelt forklart, en analyse av ulike prosesser hvor menneskene er de som
konstruerer og gir mening til virkeligheten; “Diskurs er en bestemt made at tale om og forsta

verden (eller et udsnit af verden) pa” (Winther Jgrgensen & Phillips, 1999, s. 9).

Diskursbegrepet anvendes for a identifisere, forklare og problematisere utfordringer som
finnes i et fenomen. Gjennom diskursanalyse av forskriftsendringen er malet mitt & oppna
gkt innsikt og forstdelse av dens intensjon(er), samt kartlegge forbindelsene mellom
forskriftsendringen, norskoppleringens innhold og frafallsproblematikken ved yrkesfaglige

utdanningsprogram i videregaende opplering.

Analyse av dokumenter har en lang tradisjon innenfor kvalitativ forskning. Diskursanalyse
av dokumenter har mange likhetstrekk med den diskursanalysen som jeg foretar pa
datamateriale fra mine intervjuer, men ett viktig aspekt ved dokumentanalysen er at disse
dokumentene ikke er blitt skrevet med tanke pa min undersgkelse. De er dermed upavirket
av undersgkelsens behov og fokus, og ma tolkes ut fra hvorfor de er skrevet (Gilje &
Grimen, 2007). Man skiller gjerne mellom primarkilder og sekunderkilder, hvor
primzrkildene fremstar som de viktigste tekstene i en dokumentanalyse (Fuglseth, Skogen,
& (red.), 2007). Offentlige dokumenter som LKO06 er sakalte farstehandskilder; altsa tekster
som ikke er bearbeidet eller omformulert. Hart (2002, s. 13) sier at: “The selection of
available documents (both published and unpublished) on the topic, which contain
information, ideas, data and evidence written from a particular standpoint to fulfill certain
aims or express certain views on the nature of the topic” er aktuelle i en dokumentanalyse. |
denne undersgkelsen vil det vaere mange sentrale dokumenter som med fordel kunne veert
gjenstand for diskursanalyse. Det er derfor ngdvendig at jeg foretar et utvalg over hvilke
dokumenter som blir gjenstand for diskursanalysen. Sentralt i denne studien er hvordan
norsklaerere tolker styrende dokumenter som Forskriftsendring 724 til Oppleringslova og
Leereplanverket Kunnskapslgftet, - derfor blir disse sentrale i min diskursanalyse. De
kjennetegnes av normative og fremtidsrettede perspektiver, - som uttrykker sentrale
utdanningspolitiske  verdiprioriteringer gjennom holdninger, intensjoner, krav og

retningslinjer (Engelsen, 2008).
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Diskursanalysen vil felgelig beere preg av min forforstaelse, forstaelseshorisont og
kontekstoppfattelse. Den tyske filosofen Gadamer har, med sine meninger om hvor
essensielt forforstaelse, forstaelseshorisont og kontekst er, vaert meget sentral for utviklingen
av hermeneutikken i nyere tid. Hermeneutikken har utviklet seg fra & vaere en metode for
tolkning av bibeltekster til i dag a omfatte ogsa sgken etter en indre mening og helhetlig
forstaelse gjennom tolkninger av menneskeskapte ytringer (Alvesson & Skoldberg, 2008).
Som programfagleerer har jeg andre erfaringer med meg i mgte med disse tekstene, som
pavirker min umiddelbare forstaelse, enn det norsklaererne har. Fgrste gangen jeg leste
“Oppleeringa i fellesfaga skal vere tilpassa dei ulike utdanningsprogramma” (Lovdata,
2010). hadde jeg pa meg “yrkesfag-briller”. Min forstaelse av at opplaringen skulle tilpasses
elevens yrkesfaglige utdanningsprogram, var synonymt med yrkesretting. Tolkningen
skjedde ut fra den forforstaelsen jeg hadde av konteksten som forskriftsendringen harer
hjemme i. For a kunne forsta ett begrep eller en ytring, ma de analyseres ut fra hvorfor de er
blitt skrevet, samt i relasjon til kontekst (Gilje & Grimen, 2007). Derfor blir det sentralt &
belyse forskriftsendringens intertekstualitet, altsa det som “(...) ligger under och darfor
genererar en viss text” (Alvesson & Skoéldberg, 2008, s. 248). Den er utviklet i en
intertekstuell kontekst, og produktet er et resultat av pavirkningen fra andre relevante tekster
via ideer og verdisyn som rader i samfunnet. Forskriftsendringen ma saledes tolkes i relasjon
til aktuelle utdanningspolitiske skriv; Stortingsmeldinger, ulike rapporter (som Norskfaget
for framtida og Fagopplering for framtida), samt hgringsuttalelser og innspill fra relevante
interessegrupper (som Norsk lektorlag** og Forum for Norskfaget). A sgke etter
betydningen av forskriftsendringen handler ikke om & finne “den rette” definisjonen, men
snarere om & fa en forstielse av “bredden”, - da ma man fa frem det som ikke star skrevet,

men som allikevel finnes i teksten (Alvesson & Skdldberg, 2008).

Ett av spersmalene jeg stilte meg selv under analyseprosessen var hvordan jeg skulle
identifisere de ulike diskursene i denne undersgkelsen, og hva jeg skulle kalle dem. Jeg
identifiserte sentrale diskurstyper ved & kategorisere intervjumaterialet ut fra hvilke

4 Norsk Lektorlag er en fagforening for universitets - og hgyskoleutdannede lektorer og for andre akademikere med
tilsvarende utdannelse. http://www.norsklektorlag.no/for-media/category28.html

1% »Eorum for norskfaget er eitt av Utdanningsdirektoratets verktay og kjelder til kunnskap om bruken og gjennomfaringa

av lereplanen/ane i norskfaget, med ei funksjonstid p& to &r (fr& varen 2010 til varen 2012). (...) Det skal peika p&
utfordringar, gje rad og foresla tiltak, og det skal identifisera behov for kompetanseutvikling” (Utdanningsdirektoratet,
2011g, s. 2).
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utfordringer  norsklererne  mener  norskfaget preges av  ved  yrkesfaglige

o

utdanningsprogrammer. Gjennom a analysere hvordan norsklererne begrunnet sine
uttalelser omkring tilpasset opplering i relasjon til diskurstypene ble det mulig & “kortleegge
de processer, hvori vi kemper om, hvordan tegnenes betydning skal fastlegges, og hvor
nogle betydningsfikseringer bliver sa konventionaliserede, at vi opfatter dem som naturlige”
(Winther Jorgensen & Phillips, 1999, s. 36). Slik bidro identifiseringen av
intervjumaterialets diskurstyper med & synliggjere hvordan norsklaerernes konstituerte sin
forstaelse, gjennom de ulike identiteter og relasjoner som diskursene skapte. Et sentralt
poeng innenfor diskursanalyse er at vare verdenshilder og var kunnskap om verden er
historisk og kulturelt innleiret (Winther Jgrgensen & Phillips, 1999). Det betyr at
norsklaerernes (og min) forstaelse av forskriftsendringen ma ses i relasjon til tid og sted —
slik at den forstaelsen norsklaererne har uttrykt i intervjuene, er slik den var pa det

tidspunktet intervjuene fant sted.

Ved a bruke diskursanalyse som metode i denne undersgkelsen har jeg opparbeidet meg skt
kunnskap om hva norskopplering tilpasset elevenes yrkesfaglige utdanningsprogram kan
innebare. Fortolkningsprosessene i diskursanalysene farte til at jeg utvidet min
forstaelseshorisont. Innenfor hermeneutikken kalles denne tolknings- og forstaelsesprosessen
for den hermeneutiske sirkel eller spiral (Alvesson & Skoldberg, 2008; Gilje & Grimen,
2007). Betegnelsen sirkel, eller spiral, gjenspeiler det faktum at var forstaelse endres og
utvikles gjennom vekselvirkningen av forforstaelsen og utvidelsen av forstaelseshorisonten.
Min forstaelse av hva forskriftsendringen innebaerer ble utvidet gjennom vekselvirkningen
av det gjensidige utvekslingsforholdet mellom forskriftsendringen, relevante
utdanningspolitiske skriv, aktuell teori, og ulike forstaelser og kontekster som jeg

identifiserte i intervjumaterialet.

Kritikk mot diskursanalytiske tilnerminger handler ofte om hva diskursene ikke “fanger
opp”. Ved & kombinere diskursanalyse av dokumenter og intervjumaterialet med teori i et
multiple- casestudie mener jeg denne studien, nar man tar i betraktning rammene for
oppgavens omfang, har belyst sentrale aspekter som norskopplaringen ved yrkesfaglige
utdanningsprogram preges av. | denne oppgaven bruker jeg diskursanalyse bade som teori og
metode. A skille metode og teori nir man snakker om diskursanalyse gir en rekke
utfordringer. Allikevel har jeg valgt & gjere dette for a tydeliggjere bedre det metodiske og
det teoretiske aspektet i diskursanalysene. Dette avsnittet ma derfor relateres til avsnittet
Diskursanalyse som teori i kapittel 3.
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2.4 Forskerrollen.

Forskning er en aktiv prosess hvor forskeren er det viktigste redskapet (Hammersley &
Atkinson, 1996; Kvale & Brinkmann, 2009).

Innledningsvis hevdet jeg at mange yrkesfagelever gir uttrykk for at de ikke ser fellesfagene
som relevante og hensiktsmessige. Som programfaglarer ved Helse-, og Sosiallinjen var jeg
en ivrig “fan” av yrkesretting. For meg sd var det en selvfolge & knytte teorien til ulike
praksissituasjoner, og jeg mente at slik burde fellesfaglererne ogsa arbeide. For a gjare en
lang historie kort, s “prakket” jeg tema, tips og konkrete tverrfaglige undervisningsopplegg
pa fellesfaglererne, noe som ikke alltid ble like godt mottatt. Som spesialpedagog
videreforte jeg denne maten & arbeide pa. I min “verden” fremsto dermed enkelte
fellesfaglaerere som sere og lite profesjonelle, - de matte jo forsta at dette var til elevenes
beste? Derfor var lykken stor nar forskriftsendringen tradte i kraft, - og frustrasjonen enda

storre nar det ikke sa ut til at fellesfagleererne “tok den til etterretning”.

“En dyktig intervjuer er ekspert pa intervjuemnet og pa menneskelig interaksjon” (Kvale &
Brinkmann, 2009, s. 176). Gjennom dokumentanalyse og lesing av teori har min forstaelse
og kunnskapsniva om emnet gkt. Dette gjorde meg tryggere i intervjusituasjonene ved at jeg
med inngaende kunnskap visste hva jeg skulle sperre etter for a fa frem nyanser. Jeg
gjiennomfarte ogsa en pilotundersgkelse ved a intervjue en kollega av meg. Under dette
intervjuet fikk jeg prgvd ut diktafonen og intervjuguiden min. Under transkripsjonen av dette
preveintervjuet oppdaget jeg at jeg skiftet emner for tidlig, samt at jeg ikke var nok
oppmerksom pa utsagn jeg burde ha stilt oppfalgingsspersmal til. Sammen diskuterte vi hva
jeg med fordel kunne brakt pa bane under intervjuet. Erfaringene jeg fikk gjennom
pilotundersgkelsen, farte til en justering av min intervjuguide. Et viktig moment for meg nar
jeg skulle intervjue lererne ble derfor & veere bevisst pa a la de snakke ut. Som “gammel”
sykepleier er jeg vant med ulike kommunikasjonsteknikker som kan veere hensiktsmessige
under datainnsamling. Allikevel, opplevde jeg det som mest utfordrende a kunne fange opp
og forfglge det som leererne ikke eksplisitt uttrykket. Som jeg tidligere har papekt vil min
forforstaelse, forstaelseshorisont og kontekst-konstituering prege de valgene jeg har tatt
underveis. | denne undersgkelsen har det saledes veert viktig at jeg hele veien har reflektert

over de betydninger for studien som mine valg har kunnet innebare, samt begrunnet hvorfor
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jeg har foretatt de valgene jeg har tatt. Min tanke var a gjennomfare intervjuene uten a lede
intervjuet i retning av min forforstaelse, men selvfalgelig vil dynamikken i alle intervjuene
preges av interaksjonen mellom meg og lereren som ble intervjuet. Jeg kan ha pavirket
intervjuobjektene blant annet ved min adferd og sprakstil slik at de kan ha sagt det de antok
var mest “riktig” & si, 1 stedet for & vare @rlige. Dette er viktige faktorer som jeg mé ha i
“bakhodet” under diskursanalysen av intervjumaterialet, - og med tanke pa studiens

reliabilitet, validitet og generaliserbarhet.

2.5 Undersgkelsens reliabilitet, validitet og
generaliserbarhet.

Begrepene reliabilitet, validitet, og generaliserbarhet er i utgangspunktet begreper som har
utviklet seg innenfor kvantitativ forskning. Innholdet i disse begrepene har blitt
videreutviklet og tilpasset den kvalitative forskningen, slik at man ogsa kan snakke om
kvalitative studiers grad av reliabilitet, validitet og generaliserbarhet (Fuglseth, et al., 2007,
Hammersley & Atkinson, 1996). Forskningsresultater vil alltid vaere forbundet med en starre
eller mindre grad av sikkerhet, og ut fra hermeneutisk tenkning kan ikke kunnskap som er

oppnadd i en situasjon automatisk overfares til andre situasjoner.

2.5.1 Reliabilitet.

Med reliabilitet menes hvor troverdig og palitelige funnene i undersgkelsen er (Kvale &
Brinkmann, 2009). En mate & sjekke hvor troverdig funnene i en undersgkelse kan sies a
veere, er & gjenta undersgkelsen flere ganger og se om man finner de samme funnene. Et
intervju kan ikke gjentas og samtidig gi det samme resultatet, rett og slett ut fra de
menneskelige egenskapene og interaksjonene som sarpreger et intervju. En annen mate a si
noe om hvor palitelig undersgkelsens funn er, er gjennom beskrivelser av hvordan
undersgkelsen har foregatt fra begynnelse til slutt (Hammersley & Atkinson, 1996). Jeg har
forsgkt & veere sa ngyaktig som mulig nar jeg har redegjort for mine metodiske valg, og de
vurderingene som jeg har foretatt underveis, for at reliabiliteten i undersgkelsen skal kunne
sies a veere hgy. En utfordring i denne oppgaven er dynamikken i tekstmaterialet. Det foregar
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kontinuerlig evalueringer av, og endringer i, reformen LKO6. Det samme kan man si om
Utdanningsdirektoratets nettsider. | lgpet av august 2011 ble Skolenettet.no og Udir.no slatt
sammen. Dette har fart til at nettsider jeg henviser til enkelte steder i oppgaven ikke lenger
finnes, men jeg har allikevel valgt & beholde de opprinnelige nettadressene. Videre kan
tekstene ha blitt endret, opptil flere ganger, i lgpet av dette aret. For meg fgles det mest
ryddig og riktig & oppgi “gammelt nettsted”, men jeg ser ulempen dette kan medfere for dere
som leser oppgaven. Samtidig viser dette noe av essensen i min oppgave. LKO06 er en reform

i utvikling, - “det som gjaldt i gar gjelder kanskje ikke i morgen.”

| kvalitativ forskning er det vanskelig a si at en undersgkelse har hgy reliabilitet uten a se
dette i sammenheng med validiteten.

2.5.2 Validitet.

Reliabiliteten i undersgkelsen viser hvor troverdig mine funn er ut fra hvordan undersgkelsen
har foregatt, mens validiteten uttrykker disse funnenes gyldighet (Fuglseth, et al., 2007;
Kvale & Brinkmann, 2009). Gyldighet innebzrer om undersgkelsen svarer pa
problemstillingen gjennom utvalgt teori og metodebruk. Kleven (2002) operasjonaliserer
begrepet validitet til indre og ytre validitet. Indre validitet handler om i hvilken grad
metodene jeg benyttet undersgkte det de skulle undersgke. En form for validitetskontroll er &
benytte triangulering; altsd bruke flere metoder for datainnsamling rundt ett fenomen
(Fuglseth, et al., 2007; Kvale & Brinkmann, 2009). Nar dataene fra flere metoder
sammenlignes vil de funnene man far vaere med pa a fortelle hvor valid undersgkelsen er.
Gjennom dokumentanalyse og aktuell teori dannet jeg meg kunnskapsgrunnlaget for
utformingen av intervjuguiden, som jeg revurderte etter erfaringene jeg fikk av pilot-
intervjuet. Selv om jeg holdt meg til intervjuguiden under intervjuene, ma jeg ta hgyde for at
innholdet kan vaere mangelfullt.. Jeg gjennomfarte kun ett intervju med hver laerer, slik at
undersgkelsen viser bare meningene deres pa intervjutidspunktet. Ved a ta
oppfelgingsintervju pa et senere tidspunkt, gjerne kombinert med observasjon, ville jeg fatt
ett bredere datamateriale som ogsa kunne sagt noe om hvorvidt deltagelsen i undersgkelsen
hadde fart til en mer reflektert og forbedret praksis (Kleven, 2002). Det finnes ogsa mange
muligheter for feilkilder i analysearbeidet. Transkriberingen av intervjuene gjorde jeg

samme dag som de ble foretatt. Beskrivelser av tonefall, ansiktsuttrykk og kroppssprak er
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ikke skrevet ned, ettersom jeg ikke tok noen notater under intervjuene. Ved siden av det
transkriberte intervjumateriale har jeg under diskursanalysene gjentatte ganger lyttet til
lydopptakene. P4 denne maten mener jeg at jeg har kunnet anvende tonefall, pauser og

stemmebruk som hjelp i tolkningsarbeidet.

Gjennom analyse av intervjumaterialet har jeg funnet fellestrekk ved samtlige norsklareres
tolkninger, samt ulikheter hos norskleererne innad i den enkelte skole, noe som kan indikere

at skolen bestar av ulike delkulturer. P4 samme mate ga casenes ulikheter, altsd det som
seerpreger den enkelte skole, gode indikasjoner pa hvordan norsklerernes profesjonalitet
formes diskursivt av skolekulturen. Undersgkelsens ytre validitet handler om hvilke
sammenhenger, eller for hvem, mine funn kan gjares gjeldende for utover den konteksten jeg
foretok undersgkelsen i. Undersgkelsens ytre validitet kan sies a veere hvor generaliserbar

den er.

2.5.3 Generaliserbarhet.

Et spersmal som stadig stilles innenfor forskning er hvorvidt funnene er generaliserbare.
Generaliserbarhet handler om hvorvidt funnene i undersgkelsen kan gjelde i flere tilfeller og
med andre enn de som deltok i undersgkelsen. Min undersgkelse har ikke vert rettet mot a
produsere kunnskap som er generaliserbar i vid forstand. Jeg har hatt et gnske om a kunne
synliggjere hvordan enkelte norsklerere tolker og realiserer LKO06, samt hvorvidt
forskriftsendringen kan bidra til lavere frafall, ved yrkesfaglige utdanningsprogram.
Gjennom denne undersgkelsen har jeg ut ifra funnene og aktuell teori utviklet en gkt
forstaelse for kompleksiteten i LKO06. Hvordan enkelte norsklerere beskriver utfordringer
ved realisering av en reform hvor styringsgrunnlaget stadig justeres og endres, og som har et
lereplansprak hvor de ulike forstaelsene og tolkningene gis legitimitet ut ifra den enkeltes
preferanser, vil jeg tro kan ha en generell overfagringsverdi til andre norsklerere ved

yrkesfaglige utdanningsomrader i videregaende skole.
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3. Teoretisk perspektiv.

Hensikten med & bruke vitenskapelige teorimodeller er at de skal kunne gi en forklaring pa
hvordan ulike saksforhold innenfor ett gitt omrade henger sammen (Midtsundstad,
Willbergh, & (red.), 2010). | denne undersgkelsen gnsker jeg a fa mer kunnskap om hva
norskopplering tilpasset elevenes yrkesfaglige utdanningsprogram innebarer, og hvordan
dette kan bidra til lavere frafall ved yrkesfaglige utdanningsprogrammer i videregaende
skole. A finne en teorimodell som bidrar til & gi gkt forstielse og innsikt i kompleksiteten
som norsklerere til daglig befinner seg i, synes for meg naermest umulig. Jeg vil derfor
kombinere leereplanteori og diskursanalyse i et hermeneutisk perspektiv som teorimodell i
denne oppgaven. Gjennom & bruke ulike teoretiske tilnserminger far jeg muligheter til a
nerme meg problemstillingen pa flere mater. Dermed apnes det opp for en utvidet forstaelse
av del-prosessene som til sammen skal gi en forstaelse av hva som generer ulike forstaelser

av norskopplering tilpasset elevenes yrkesfaglige utdanningsprogram.

Ettersom min studie beveger seg inn i et komplekst omrade, hvor ulike faktorer ma ses i et

dialektisk forhold, vil jeg med figur 1 konkretisere det jeg forstdr som studiens

hovedbegreper:
oo - ‘e
e - ‘ o
Lereverket @ Tilpasset l_JnQer—
@ Kunnskapslgftet oppleering visnings-

- .’ ’ praksis
. ..0.

Norskfagets
. Norsklaererens .
innhold og . . Handlingsrom
) profesjonalitet
funksjon

Figur 1. Min modell over sentrale begreper som belyser problemstillingens
kjerne.

Jeg kommer til & belyse studiens hovedbegreper underveis der jeg finner det naturlig. Noen

begreper vil bli belyst i dette kapittelet, mens andre farst blir utdypet i drgftingskapittelet.

A forstd et begrep, som tilpasset opplering, handler om & fylle det med innhold, & gi

begrepet mening. Nar man bruker begreper, som tilpasset oppleering, legges egen
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forforstaelse av det til grunn og derav bestemmes betydningen i relasjon til konteksten.
Imidlertid kan man ikke “gi” begrepet en hvilken som helst mening, det finnes “grenser” for
hva tilpasset opplering betyr. | dag refereres det til hvorvidt man har en smal eller vid
forstaelse av tilpasset opplaring (Bachmann & Haug, 2006); hvor den smale forstaelsen
innebaerer individuelle tiltak med utgangspunkt i enkelt-elever, og den vide forstaelsen
omfatter generelle kvaliteter ved skolens opplaring gjennom en skolekultur som preges av
felles pedagogisk tenkning og et utbredt samarbeid. | den nyeste Stortingsmeldingen Laring
og fellesskap sier de at “Tilpasset opplaring er de tiltak som skolen setter inn for a sikre at
elevene far best mulig utbytte av opplaeringen” (Kunnskapsdepartementet, 20113, s. 9). Den
sosiale praksisen i skolen relatert til tilpasset oppleering, vil derfor kunne variere stort
mellom skoler, men ogsa internt i skolene. P4 samme mate vil ulik tolkning av lzreplan fare
til ulik undervisningspraksis; “Gjennom beslutninger pa ulike nivaer, og tolkninger og
handlinger knyttet til disse beslutningene, gjennomgar leereplanen en prosess som gjgr at den
i praksis forandrer karakter og virkning, selv om det er samme plan det dreier seg om”
(Gundem, 1990, s. 43). Jeg mener at leereplanteori vil vaere mest relevant og hensiktsmessig
& bruke for & forklare dette, selv om jeg ser at ogsd Bernsteins kodeteori‘®eller “den
didaktiske relasjonsmodellen™’ kunne vert aktuelle. Videre vil jeg vise hvorfor jeg mener
diskursanalyse er relevant som teorimodell, i tillegg til metode, i denne oppgaven. Pa denne
maten haper jeg a tydeliggjere hvordan teori gir stette til mine funn og samtidig medfarer

gkt forstaelse og innsikt gjennom & apne opp for nye perspektiver.

3.1 Leereplanteori

Leereplanteori viser at det er mange forhold som pavirker lereplanen fer den blir erfart av
elevene, - den omfatter bade ideene og prinsippene som ligger til grunn for den nasjonale
lzereplanen, og tolkningsarbeidene som utgangspunkt for realiseringen av laereplanen i den
enkelte kontekst (Engelsen, 2009; @zerk, 2010).

®Bernstein bruker ulike begreper som klassifikasjon, pedagogiske diskurs, innramming for & vise hvordan ulike kontekster
preger individenes oppfattelser og handlinger. (Bernstein, 2000).

17 Modell til hjelp for & 3 en helhetlig forstdelse av hvordan ulike faktorer pavirker undervisningen, mye brukt blant
yrkesfaglearere under planlegging og evaluering av undervisning(Hiim & Hippe, 2009).
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Den amerikanske lereplanforskeren John Goodlad og hans kollegaer presenterer i boken
“Curriculum Inquiry” (1979) et lareplanteoretisk begrepssystem for laereplananalyse som
skal “(...) help theorists, researchers and practioners increase their understanding of what the
curriculum field embraces” (Goodlad, 1979, s. 1). Jeg vil bruke dette begrepssystemet som
referanse videre fordi jeg synes det pa en oversiktlig mate identifiserer leereplanens ulike
stadier pd en slik méte at man blir bedre bevisst pa utfordringene som “gapet” mellom

leereplanens intensjon og “hverdag” bestar av.

Selve lereplanfeltet deler Goodlad (1979) inn i tre omrader; substansielle, sosio-politiske og
teknisk-profesjonelle. Disse omradene lar seg vanskelig skille i den praktiske hverdag, men
teoretisk gir denne inndelingen muligheter til & analysere leereplanens mange aspekter.
Relatert til min oppgave vil leereplananalyse innenfor det substansielle omradet dreie seg om
hva LKO06s tekster sier at norskoppleringen ved yrkesfaglig utdanningsprogram skal besta
av. | et sosiopolitisk perspektiv vil leereplantekstene bli vurdert ut i fra sin samfunnsmessige

kontekst, og meningen er a fa frem hvorfor noe blir fremhevet, - slik som “opplaringen skal

tilpasses utdanningsprogrammet”. Med utgangspunkt i de substansielle og sosiopolitiske
omrader vil lereplananalyse kunne gi en gkt innsikt i intensjonene med norskopplaring ved
yrkesfaglig utdanningsprogram. I det teknisk-profesjonelle omradet handler lereplananalyse
om muligheter og begrensninger som pavirker hvordan laereplanen blir realisert. Med
utgangspunkt i det teknisk-profesjonelle omradet kan lzreplananalyse bidra til gkt forstaelse

for hvordan laereplanens intensjoner kan realiseres i de gitte kontekstene.

Til hjelp under lereplananalyse-arbeid opererer Goodlad (1979) med fem lereplannivaer;
Ideological, Formal, Percieved, Operational og Experiential (Ibid, s. 60-64).

Ideological Curricula, (Ideenes lereplan): Bestar av ulike dokumenter som ligger til grunn

for utformingen av lereplandokumentene.

Formal Curricula, (Den formelle lereplan): De formelle lereplantekstene speiler det

kunnskap- og verdisynet majoriteten i samfunnet gnsker, trenger og verdsetter til enhver tid.

| Kunnskapslgftet er Generell Del, Prinsipper for opplearinga og Lareplanene for de ulike
fagene sakalt formelle laereplaner; de utgjer rammene for skolens virksomhet. Som tekst
kjennetegnes LK06 som pluralistisk kompromisstekst. Det har blitt til gjennom forhandlinger
mellom ulike aktarer, og preges derfor av diffuse formuleringer (Engelsen, 2009). Sa selv

om leaereplanen gir inntrykk av enighet, skjules diskusjoner og uenigheter gjennom tekstenes
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harmoni- og konsensus-formuleringer. Engelsen sier at de ulike utdanningspolitiske tekstene
er en form for styringssignaler, og at “Underforstatt regner man med en tolkning av teksten i
slike dokumenter” (Engelsen, 2009, s. 70). Antakeligvis er det umulig & oppna dette fordi de
ulike utdanningspolitiske tekstene ikke fremstar som entydige siden de er produkter av en
rekke kompromisser. Hun papeker at de ulike utdanningspolitiske tekstene beskriver en
onsket virkelighet, ikke virkeligheten, og at de derfor “befinner seg pa

formuleringsarenaen” (1bid. s.70).

Percieved Curricula, (Den oppfattede lereplan): Vage og diffuse formuleringene apner opp
for at ett og samme begrep i teksten kan tolkes og forstas pa sveert ulik mate, noe som

legitimerer flere forstaelser som “riktige”.

Operational Curricula, (lverksatt leereplan): Det er ikke bare hvordan den enkelte laerer
forstar og tolker de ulike leereplandokumentene som legger premissene for undervisningens
innhold. Foruten leererens profesjonelle kompetanse og elevenes forutsetninger og behov,
spiller ogsa kulturen i skolen inn pa hvordan lereplanen blir realisert. Hargreaves (1996)
papeker at det ikke er s enkelt at hver skole kun har en bestemt type kultur, men derimot
bestar av flere delkulturer, — ofte omtalt som skolekoder, undervisningskulturer,
leererkulturer. Sammen danner disse et miljg (skolekultur) hvor undervisningspraksis

utvikles, foretrekkes og opprettholdes over tid (Ibid).

Experiential Curricula, (Erfart lereplan): Her fremstar lareplanen slik som elevene
oppfatter den gjennom sine erfaringer og opplevelser i norskundervisningen.

Undervisningspraksisen, i ett og samme klasserom, vil kunne erfares ulikt av elevene.

Gjennom a konkretisere de ulike lzereplannivaene, slik som Goodlads (1979) begrepssystem
gjer, vil man tydeligere kunne se hvor komplisert lereplanfeltet er, - og sdledes fa gkt
forstaelse for hvordan ett og samme dokument kan forstds, realiseres og erfares pa

forskjellige mater
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3.2 Diskursanalyse som teori.

En diskursanalytisk tilneerming anses som spesielt egnet nar man gnsker a utvide forstaelsen
av et fenomen, og samtidig vise flertydigheten gjennom problematisering av et
kunnskapsomrade (Winther Jgrgensen & Phillips, 1999).

Diskursanalyse som teori handler i denne oppgaven om & klarlegge forbindelsene til faktorer
som preger ulike forstaelser av hva norskopplering tilpasset utdanningsprogrammet kan
innebaere. Winther Jargensen & Phillips (1999) viser til Fairclough som mener at man kan
si noe om hvilke mulige sosiale praksiser en tekst kan representere ved a avdekke hvordan
ulike handlingsalternativer presenteres i den. Gjennom identifisering av ulike diskurstyper i
intervjumaterialet ble det mulig for meg a synliggjgre ulike identiteter og relasjoner som
diskursene skapte, - og som ogsa skapte diskursene. | diskurstypene dannes det kontekstuelle
forstéelser av virkeligheten; representert via norsklarernes oppfattelser av “sannheter”, og
derav hva man kan gjgre og ikke kan gjgre. Ved a ta i bruk begrepet diskursorden, som er en
bestanddel i Faircloughs kritiske diskursanalyse, kan man fa svar pa hvordan konteksten
pavirker den enkelte norsklerers profesjonalitet'® og undervisningspraksis; “Diskursordenen
betegner (...) forskellige diskurser, der delvist deekker samme terraen, som de konkurrerer om
at indholdsudfylde pa hver deres made” (Winther Jorgensen & Phillips, 1999, s. 147).
Gjennom diskursordenen blir undervisningspraksisen konstituert og dermed aktualiseres et
maktaspekt. Det blir da relevant a sperre hvordan norsklaerernes forstaelser formes
diskursivt. | hvilken grad opplever norsklererne a ha en reell innflytelse pa innholdet i
oppleringen? Diskursanalyse har derfor et stort potensiale til @ kunne si noe om hvilke
forutsetninger norsklaererne har for a uttale seg, og ogsa noe om forutsetningene for a bli
hert. Ettersom LKO06’s dokumenter i stor grad er tolkbare, kan den enkeltes forstielse

rammes inn av ulike og til dels konkurrerende diskurser.

18 Diskusjonen om hvorvidt lareryrket er en profesjon eller ikke, er selvsagt interessant, men behandles ikke i denne
oppgaven. Oppgaven belyser derimot spenningsforholdet mellom hvordan leererprofesjonalitet blir skapt diskursivt i ulike
utdanningspolitiske tekster og i intervjumaterialet.
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Jeg har valgt & lage en modell, figur 2, for 4 illustrere hvordan jeg ser lereplannivaenes
tilknytning til de ulike diskurstypene i denne studien. Naermere forklaring av modellens

relasjon til undersgkelsen beskrives punktvis rett etter modellen.

Leereplan- .
iva Innhold  Metode Diskurs
Stortings- .
Ideenes meldinger, ER el £ Beslutninger tas
NOU'er, h(arir;gs- il pa sentralt niva
Iaerepla 4 utta‘lelser ST
Laereverket STl &Y Norskfagets
Formell Kunnskapslgftet & fc:jrs_.krifts-& innholdgog
leereplan Oppleeringslova endringen funksjon
intervjuer
Konkretisering av Intervju av
Oppfattede formell lereplan, norsklzerere, Norsklzerernes
|&rep|a n lokalt lzereplan- samt profesjonalitet

arbeid diskursanalyse
Intervju av
Iverksatt Gjennomfgring av norskleerere, Handlingsrom
lereplan norsk-oppleeringen samt g

diskursanalyse

Elevers, foreldres Intervju av
og samfunnets norsklzerere, Norskopplaering-
oppfatning av samt ens relevans

skolens innhold

diskursanalyse

Figur 2. Min modell over sammenhengen mellom lsereplanteori og

diskursanalyse.

» Gjennom diskursanalyse av forskriftsendring 724 til Opplaeringslova er

intensjonen min a fa en starre forstaelse for hva den kan innebeere.

Forskriftsendringen er en del av lereplannivaet den formelle leereplanen, og

saledes et produkt fra ideenes lereplan.

> Gjennom a undersgke leereplannivaet, den oppfattede lzereplanen, kan jeg finne

svar pa hvordan norsklzarere tolker den formelle lzereplanen. Spraket som er til
stede i den formelle lzereplanen apner opp for ulike forstaelser hos norsklaererne
av hva opplearingen kan og bar bestd av, - av hva som er adekvat kunnskap;
diskurs Norskfagets innhold og funksjon. Dette uttrykkes gjennom hvordan de
presenterer den oppfattede leereplanen. Videre vil deres tolkninger preges av
konteksten; diskurstype Handlingsrom, samt deres egen kompetanse;

diskurstypen Norsklaererens profesjonalitet. Min oppgave er ikke a sortere
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mellom “riktige” og “gale” forstaelser av deres tolkninger i intervjumaterialet,
men derimot: “arbejde med det, der faktisk er blevet sagt eller skrevet for at
undersgge, hvilke mgnstre der er i udsagnene — og hvilke sociale konsekvenser
forskellige diskursive fremstillinger af virkeligheden far” (Winther Jargensen &
Phillips, 1999, s. 31).

> Det siste lereplannivaet, den erfarte leereplanen, er ikke i hovedfokus, men
belyses pa en mate i diskursanalysen gjennom mine tolkninger av norsklearernes

tolkninger av hva elevene opplever som relevant undervisning.

3.3 Presentasjon av sentrale diskurstyper.

| denne oppgaven foretar jeg to diskursanalyser; diskursanalyse av forskriftsendringen og
diskursanalyse av intervjumaterialet. Jeg har laget en modell, figur 3, for & vise relasjonene

mellom diskurstypene og utfordringene som jeg identifiserte i intervjumaterialet:

Norskleererens
profesjonalitet

«LKO6 et e Organisering ]

e Redskapsfag?
eDanningsfag?

styringsdokument? ¢ Skolekultur
e Hvordan tilpasse

leeringen?
Norskfagets oppizring
innholdgog * Kompetansebehov? Handlingsrom

funksjon

Figur 3. Oversikt over diskursanalysenes sentrale diskurstyper.

3.3.1 Norskfagets innhold og funksjon.

| denne diskurstypen er hensikten a fa frem ulike syn pa hvilken funksjon
norskfaget har ved yrkesfaglige utdanningsprogram i videregaende opplering,

samt hva undervisningen kan/bgr/ma besta av.
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Innledningsvis i leereplanen til norskfaget, under Formal med faget, star det: “Norskfaget er
et sentralt fag for kulturforstaelse, kommunikasjon, dannelse og identitetsutvikling”
(Utdanningsdirektoratet, 2010a). Gjennom & arbeide med egne og andres tekster i
norskopplaringen skal elevene tilegne seg en spraklig selvtillit og trygghet i egen kultur slik
at de far et solid utgangspunkt for livslange leeringsprosesser og kunne bidra aktivt i
samfunnet (Ibid).

Implementeringsforskning av LK06 har konkludert med at reformen fremstar som tvetydig
og dermed apner opp for mange ulike forstaelser nar lereplanen tolkes (Dale, et al., 2011;
Engelsen, 2008; Hodgson, 2010; Ottesen, et al., 2010; Rgnning, 2008; Vibe, et al., 2011).
“Mélet med oppleringen i Kunnskapsleftet er elevenes leering, ikke innholdet i seg selv”
(Utdanningsdirektoratet, 2009, s. 13). Norsklaererne star relativt fritt til & velge innhold og
arbeidsmetoder nar de skal tilpasse oppleringen til elevenes yrkesfaglige
utdanningsprogram, - ettersom laereplanen i norsk ikke inneholder feringer pa konkrete
forfattere eller littereere verk som elevene skal “mete”, slik tidligere lereplaner har gitt
eksempler pa. Siden innholdet i norskopplaringen, innenfor visse rammer, skal velges lokalt
vil det bli avgjerende hva den enkelte skole og norsklereren legger til grunn. For eksempel
vil en norskopplering ut i fra norskfaglig tradisjon kunne innebere at litteratur fra tidligere
kanoniserte forfattere og verk blir undervisningens utgangspunkt, og ikke elevens
yrkesfaglige utdanningsprogram, - mens en innfallsvinkel med utgangspunkt i elevenes
behov og utdanningsvalg vil kunne medfgre et mer instrumentelt perspektiv pa

norskoppleringens innhold.

Hva er utslagsgivende for hvilken funksjon og hvilket innhold norskoppleeringen gis?

3.3.2 Norskleerernes profesjonalitet.

| denne diskurstypen rettes fokuset mot hvilken kompetanse, foruten norskfaglig
kunnskap, norsklerere ved yrkesfaglige utdanningsprogram bgr inneha for a
kunne tilpasse oppleringen til elevenes yrkesfaglige utdanningsprogram. Her
belyses spenningsforholdet mellom forventet leererkompetanse og

norsklaerernes reelle lererkompetanse.
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Gjennom ulike forskningsprosjekter, bade nasjonalt og internasjonalt, vet vi i dag at leereren
er den viktigste enkeltfaktoren som Dbetyr mest for elevenes leringsutbytte
(Kunnskapsdepartementet, 2009, s. 47; Nordenbo, 2008). En larers hovedoppgave bestar av
a legge til rette for gode laringsprosesser og lede elevenes laering. Lererne skaper sin
forstaelseshorisont av hva de mener er god pedagogikk ut fra faglig og personlig kompetanse
innenfor de gitte rammebetingelsene og den enkelte skoles kultur. Denne forstaelsen utgjar
grunnlaget for hvordan de mgater enkeltelever og klassefellesskapet, hvordan de planlegger,
praktiserer og vurderer undervisningen, samt hvordan de opptrer og handler i spesifikke

situasjoner.

| denne oppgaven legger jeg til grunn en forstaelse av lererprofesjonalitet som karakteriseres
som “utvidet lererprofesjonalitet” (@zerk, 2006, s. 241). Sentralt i dette perspektivet er
reflekterte leerere som kontinuerlig, individuelt og kollektivt, driver med utviklingsarbeid
som en naturlig del av yrkesutevelsen, og derav evner & ta i bruk det uutnyttede
handlingsrommet i skolen. Sentrale spgrsmal som draftes i denne diskurstypen er:

Hvordan forholder norsklzererne seg til LK06 som styringsdokument?

Har norsklaerere ved yrkesfaglige utdanningsprogram den kompetansen som LKO06

forutsetter?
3.3.3 Handlingsrom.

| denne diskurstypen er hensikten a belyse hvordan skolekulturen og
organisatoriske forhold kan fremme eller hemme norsklaerernes muligheter til &

realisere forskriftsendringen ved yrkesfaglige utdanningsprogram.

For & kunne forsta hva som kan fremme eller hemme norsklaerernes yrkesutavelse, papeker
Hargreaves (1996) at bade form og innhold i skolens kultur ma identifiseres. Innholdet i
kulturen bestar av verdier, holdninger, vaner, handlingsmenster og tradisjoner som en
bestemt gruppe larere har felles. Det er dette som vanligvis relateres til begrepet skolekultur,
men det er “gjennom kulturformen at kulturinnholdet blir realisert, reprodusert og redefinert”
(Hargreaves, 1996, s. 173). Formen viser seg gjennom hvordan relasjonene mellom larerne
uttrykkes pa, og pavirkes av organisering og graden av administrativ kontroll. Ifglge

Hargreaves bestar skolekulturer i praksis av fire overordnede former; individualisme,
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samarbeid, patvunget kollegialitet og balkanisering (Hargreaves, 1996, s. 174). Hva som
kjennetegner disse formene for skolekulturer vil bli redegjort for i kapittel 4.

Det blir derfor relevant & se naermere pa hvordan skolekulturen diskursivt former
norskopplaringen. | dette ligger det ogsa et potensiale til & fa synliggjort hvordan ulike
maktaspekter avleires i norsklaerernes undervisningspraksis ved & belyse “(...) hvilke sociale
konsekvenser forskellige diskursive fremstillinger af virkeligheden far” (Winther Jgrgensen
& Phillips, 1999, s. 31).
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4. Presentasjon og drgfting av funn.

| dette kapittelet presenterer jeg undersgkelsens hovedfunn i relasjon til diskurstypene
Norskfagets innhold og funksjon, Norsklererens profesjonalitet og Handlingsrom, gjennom

diskursanalysene av forskriftsendringen og intervjumaterialet.

4.1 Diskurs Norskfagets innhold og funksjon.

| denne diskurstypen er hensikten a fa frem ulike syn pa hvilken funksjon
norskfaget har ved yrkesfaglige utdanningsprogram i videregaende opplaring,
samt hva undervisningen kan/bgr/ma besta av.

Norskfaget er et stort og ambisigst fag; - det omtales som dannelsesfag, kulturfag,
identitetsfag, kommunikasjonsfag, ferdighetsfag og redskapsfag (Aasland, 2006; Maagerg,
2011).

Hva bestar sa norskfaget av?

Innledningsvis i norskfagets leereplan, under formal med faget, stdr det skrevet: “Et
hovedmal for opplaringen i norsk gjennom hele grunnoppleeringen er spraklig selvtillit og
trygghet i egen kultur som grunnlag for utvikling av identitet, respekt for andre kulturer,

aktiv samfunnsdeltakelse og livslang leering” (Utdanningsdirektoratet, 2010a).

Videre presiseres det at dagens norskfag bygger pa et utvidet tekstbegrep som inkluderer et
bredt spekter av tekstformer, bade muntlige, skriftlige og sammensatte tekster, og gjennom
det 13-arige oppleeringslgpet er intensjonen at:

Faget skal hjelpe elevene til a orientere seg i mangfoldet av tekster og gi rom for
opplevelse, lering, refleksjon og vurdering. | tillegg skal faget stimulere til utvikling
av gode leeringsstrategier og evne til kritisk tenkning og motivere til utvikling av
lese- og skrivelyst og gode lese- og skrivevaner (Utdanningsdirektoratet, 2010a).
Det finnes ikke noe klart svar pa hva norskfaget bestar av: “Hvis en sper hva slags fag
norskfaget er, og hva det skal og ber inneholde, vil en fA mange svar” (Maagerg, 2011, s.

149). En av mine informanter sa det slik:
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- Jeg er jo opptatt av debatten av hvordan norskfaget skal fremstd, og det er jo ikke
enighet om dette blant norsklaererne heller!
| rapporten Framtidas norskfag viser de til at norskfagets spesifikke oppdrag i skolen
kjennetegnes av fokuset pa spraklig utvikling via tekstarbeid (Aasland, 2006).

Hva de intervjuede norsklererne mener at norskundervisningen ved yrkesfaglige
utdanningsprogram i videregaende skole bgr inneholde viser seg & vare nart knyttet il

hvilken funksjon de mener norskfaget har for yrkesfagelever:

- Jeg tenker det at norsk pa en mate skal vere ett redskapsfag, farst og fremst.

- Vi har jo elever som sa vidt klarer & stave seg gjennom en bruksanvisning, sa det
er viktig synes jeg at de trener pa a lese sanne ting som de ma skjgnne nar de
begynner & jobbe.

| lereplanen for norskfaget, i beskrivelsen av hva det vil si & kunne lese i norskfaget, star det
blant annet: “A kunne lese omfatter bade & kunne finne informasjon i ulike tekster, a lzere fag
og & oppleve og forstd resonnementer og framstillinger i et bredt spekter av tekstformer”

(Utdanningsdirektoratet, 2010a).

Vil det si at norskfaget primeert er et redskapsfag ved yrkesfaglige utdanningsprogram?

Hva med danningsperspektivet?

- Det viktigste for de da, det som kanskje er mest relevant for framtida, er at de
skal skrive og de skal prate.

Alle norsklaererne mente det var riktig & bruke norskopplaringa til & styrke yrkesfagelevenes
grunnleggende ferdigheter, og sa dette i sammenheng med arbeidslivets behov for
yrkesutgvere som evner & kommunisere og samarbeide med kollegaer, kunder og andre
yrkesutgvere;

- Det ma jeg si er bra, det med grunnleggende ferdigheter, der synes jeg det er
fint med dette samarbeidet, vi far liksom bedre bevissthet omkring hvor viktig
det er a kunne lese, skrive, regne og presentere ting, uansett hva du skal bli!

Gjennom norskfaget skal elevene tilegne seg de grunnleggende ferdighetene slik at de har

forutsetninger “(...) for & kunne lese og skrive alle slags tekstar og for & kunne bruke spraket
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munnleg i ulike situasjonar i og utanfor skolen” (Aasland, 2006, s. 27). Skrivesenteret™®
fremhever ogsa at tverrfaglig samarbeid om grunnleggende ferdigheter i lesing, skriving og
muntlig pa de yrkesfaglige programomrader vil kunne bidra til gkt leeringsutbytte hos
elevene bade i programfag og fellesfag (Skrivesenteret, 2011a). Ogsa Karlsen-utvalget
papekte fellesfagenes betydning i arbeidet med a styrke elevenes grunnleggende ferdigheter
slik at elevene blir attraktive og kompetente fagarbeidere (Kunnskapsdepartementet,
2008,NOU). Hvordan dette arbeidet skal gjgres er opp til den profesjonelle lereren som
kjenner elevene best (Utdanningsdirektoratet, 2009);

- Jeg syns dette med disse grunnleggende ferdighetene burde bli trukket mer
gjennomgaende i fagene. Det tror jeg hadde vart bra, hvis vi hadde klart &
bruke de tydeligere.

En av norsklaererne mente at hvis elevene skal kunne kommunisere med ulike mennesker i

arbeids-, og privatlivet burde de fa trening i dette pa skolen;

- Lereplanen skulle hatt feerre og enklere kompetansemal, mer vekt pa
grunnleggende ferdigheter. Da kunne vi ha leert dem til & bli gode lesere, &
kunne legge frem sine synspunkter. Pa en sammenhengende og begrunnet
mate.

Innenfor denne diskurstypen, norskfagets funksjon og innhold ved yrkesfaglige
utdanningsprogram, ser det ut til at nytteperspektivet kjemper med danningsperspektivet om
hegemoni. En forutsetning for & kunne vaere en aktiv deltaker i kunnskapssamfunnet er &
kunne kommunisere og samhandle med andre, - og dette kan sies & veere kjernen i
norskfagets danningsoppdrag: “I skolen er danning noko som berre kan utviklast i
samhandling, gjennom meiningsbrytingar og samanlikningar og gjennom a gve seg pa a setje
ord pa kva ein sjolv star for i forhold til andre”(Aasland, 2006, s. 29). Danning i
skolesammenheng handler om at elevene skal utvike sin egen personlighet (Amundsen,
2006). Ut fra mitt intervjumateriale skjgnner vi at norsklaererne er opptatt av hvordan faget

fremstilles i den skolepolitiske diskursen;

1919 Senteret er et nasjonalt ressurssenter for skrivestimulering og opplering i skriving som grunnleggende ferdighet i
barnehage, grunnskole, videregaende opplering og leererutdanning.
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- Kristin Halvorsen gjar seg morsom ved & snakke om at diktanalyse ikke har noen
ting d gjore i yrkesfag. (...) Det er jo ikke diktanalyse som er problemet, (...)

Nar det fra vare sentrale styringsmakter kommer signaler om at yrkesfagelever na skal slippe
a lese lbsen, og at deres norskopplaring ikke lenger skal inneholde diktanalyser, vil
nytteperspektivet fremtre som en overordnet diskurs hos myndighetene og samfunnet for
gvrig. For at norskfaget skal fylles med et innhold som vil gi de reelle forutsetninger til aktiv
samfunnsdeltakelse, uttrykker en av norsklererne at det er viktig at danningsperspektivet

likestilles med nytteperspektivet i den skolepolitiske diskursen;

- For meg sa blir det veldig rart nr man ser pa hvor vektlagt for eksempel
arbeiderdiktningen er i litteraturen da, hvor viktig dette er for Norge og vare
verdier da, dette med kampen mot autoriteter, ytringsfriheten, arbeidernes
stilling, kvinnenes stilling, det er sa fundamenter for meg i norskfaget. Og da blir
det veldig, veldig rart, at vi skal si at plutselig, de arbeiderne der ma vi gjgre det
litt enklere, vi skal jo utfordre de! Sa der er det noen politiske tanker og fgringer
som jeg tror en del norsklaerere faler seg sann litt beklemt av, eller uvel med,
eller vi er ikke helt pa nett. Vi er ikke p& nett med det de bestemmer der. Det er
faktisk ett sprik mellom hva vi mener at faget er og skal, og det som kommer fra
dem.

| sin rapport presiserer Forum for norskfaget at det under revideringen som na foregar ma
“danningsperspektivet som kjem til uttrykk i formalet for faget md gjerast tydelegare i

kompetansemala enn det som er tilfelle nd”(Utdanningsdirektoratet, 2011g, s. 24)

Den utdanningspolitiske diskursen er en av flere diskurser som preger norsklererens
undervisningspraksis. En spesiell diskurs inkluderer et sett av ideer, eller verdier, som
oppfattes som “sannhet”, og vil avgjere hva som oppfattes som riktig og galt” innenfor
diskursen. De formelle lereplanene er et resultat av forhandlinger som foregar i den
utdanningspolitiske diskursen, og meningen er at de skal speile det synet pa kunnskap som
“rader” 1 samtiden(Engelsen, 2009; Karseth & Sivesind, 2009).

Er det derfor jeg automatisk tenkte yrkesretting nar jeg leste forskriftsendringen, - selv

om det ikke uttrykkes eksplisitt?

Karlsen-utvalget ga i sin innstilling forslag om at lereplanene i fellesfag burde gjennomgas
fordi “(...) enkelte av méilene i lereplanene i1 fellesfagene kan oppfattes som fjernt fra
yrkesutgvelsen og fra en ungdoms hverdag” (Kunnskapsdepartementet, 2008,NOU, s. 80).

Videre konkluderte de med “Yrkesretting er en absolutt forutsetning for & gjere opplaringen
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relevant for arbeidslivet” (lbid, s. 107). Min forstaelse av begrepet yrkesretting er i samsvar

med Karlsen-utvalgets definisjon:

Med yrkesretting av fellesfagene menes at fagstoff, leeringsmetoder og vokabular
som brukes i undervisningen av fellesfaget, i starst mulig grad skal ha relevans for
den enkeltes yrkesutgvelse. Yrkesrettingen innebarer ogsa a forklare hvordan
kompetanser fra fellesfaget blir brukt og kommer til nytte i oppleringen i
programfagene og i yrkesutgvelsen innenfor de relevante yrker

(Kunnskapsdepartementet,
2008,NOU, s. 80).

Begrepet yrkesretting er imidlertid tatt ut av styringsdokumentene i LK06. Allikevel tenkte
jeg yrkesretting forste gangen jeg leste “Oppleeringa i fellesfaga skal vere tilpassa dei ulike
utdanningsprogramma”  (Lovdata, 2010). Engelsen sier at ettersom de ulike
utdanningspolitiske tekstene er former for styringssignaler, eksisterer det en uskreven norm:
“Underforstatt regner man med en tolkning av teksten i slike dokumenter” (Engelsen, 2009,
s. 70). Forskriftsendringen er utviklet i en intertekstuell kontekst, og ordlyden preges derfor
av lereplansprakets konsensus- og harmoniformuleringer. Begrepet yrkesretting fremstar
som et forstevalg i de forskjellige tekstene nar det diskuteres hvordan fellesfagene skal
gjeres mer relevant for yrkesfagelevene, mens begreper som virkelighetsnaer, relevant og
ungdoms hverdag brukes for a utdype meningen med yrkesretting. Jeg tror det er flere enn
meg som umiddelbart tenker yrkesretting, selv om dette begrepet ikke brukes i
formuleringen av forskriftsendringen;
- Paen mate synes jeg det er bra at lzereplanene pa yrkesfag na presiserer
dette med relevans, altsa yrkesretting.

| utspill®® fra Kristin Halvorsen i det siste bruker hun derimot yrkesretting eksplisitt:
“Fellesfagene skal yrkesrettes” (Kunnskapsdepartementet, 2011b), “Opplaringen i
fellesfagene skal yrkesrettes slik at det blir bedre relevans for yrkesfagene” (Halvorsen,
2011a, s. 21).

Vil yrkesretting kunne ivareta bade nytte-, og danningsperspektivet i norskopplaeringen?

| rapporten Norskfaget for framtida mener de at den friheten norsklererne na har til a
tilrettelegge innhold og arbeidsmater burde gi rom for at norskopplaringen yrkesrettes og

samtidig ivaretar sitt dannelsesoppdrag (Aasland, 2006).

2 pressemelding 13.07.2011, og tale 16.08.2011.
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Norsk Lektorlag (2009) foreslo at leereplanen i norsk pa yrkesfag skulle bestd av to
likeverdige deler. Hvert utdanningsprogram skulle ha en felles del og en del som var
spesifikk yrkesrettet mot det aktuelle programomradet. Slik “vil man pa en enkel méte kunne
sikre at skolene ikke forsemmer opplaringen i noen av delene” (Lektorlag, 2009, s. 5). Slik
som det er i dag vet vi at denne balansen varierer stort mellom skoler, og innad i den enkelte
skole (Buland, et al., 2011; Halvorsen, 2010; Kunnskapsdepartementet, 2010b). Dette kom

ogsa frem i intervjuene:

- Jeg faler at yrkesretting i s& stor grad som det gjeres her, begrenser pa en mate
deres muligheter senere i livet.

- Det gar nok litt pa bekostning av norskteorien, men sa tenker jeg at det gjar
kanskje ikke noe.
En av de intervjuede lererne, som ikke hadde erfaring med elever som valgte pabygg, mente

ikke at det var noe vanskelig & finne denne balansen:

- Det har blitt stilt spgrsmal, spesielt av nye fellesfaglerere, om vi kanskje
yrkesretter for mye, du vet, de tenker pa hvor stort, spesielt norskfaget, er, og
at vare elever “mister” mye av andre faglige ting. £rlig talt, dette er elever
som skal begynne & jobbe, de har ikke tenkt a studere ved universitetet, jeg
mener hvis de hadde planer om det sa hadde de vel gatt pa
studiespesialisering da?

Om norskfagets plass i yrkesfaglige utdanningsprogram konkluderer rapporten Framtidas

norskfag med:

Det er openbert at norskfaget spelar ei viktig rolle, bade pa eit reiskapsplan og som
danning. Dei grunnleggjande dugleikane i & kunne skrive, snakke og lese for ulike
faremal og i ulike samanhenger er like viktige i yrkesfag som i studiefgrebuande fag,
bade sett ut fra eit reiskapssynspunkt og sett ut fra eit vidare danningsperspektiv
(Aasland, 2006, s. 38).
Under debattene om hvordan fellesfagene best kan tilpasses elevenes valgte
utdanningsprogram diskuteres ogsa utfordringene ved utstrakt bruk av yrkesretting i
fellesfagoppleringen. For norskfagets del handler diskusjonen primart om hvordan man skal
klare & kombinere kravene til yrkesretting med ‘“norskfagets egenart”. Norsk Lektorlag

hevder at “Kjernen i problemet er at ambisjonene om yrkesretting er urealistiske nar de
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kombineres med krav om at fagene ogsé skal vere studieforberedende®.” (Lektorlag, 2009,
s. 4). De viser til at dette har vert et problem siden reform-94, da det ble innfart felles
lereplaner i allmennfagene. At ambisjonene om yrkesretting er vanskelig a forene med

generell studiekompetanse var noe norsklarerne ga klare uttrykk for i intervjuene;

- Dette fokuset pa at allting skal vaere yrkesretta, som jeg opplever som vanskeligst,
eller problematisk da. Ikke hvis de skal ut i leera, egentlig, men det kan jo faktisk
hende at de om noen ar har lyst til & studere, eller ta en hgyere utdannelse, ikke
sant?

- Det er et problem at yrkesfagelever har leert for lite, de far sjokk ved
pabyggingsaret.

Dette dreier seg selvsagt om hva opplaringen skal besta av, men ogsa om hvilke kriterier
som skal ligge til bunn for vurderingen av maloppnéelse. Det kan se ut til at “lista” legges

lavere for yrkesfagelever enn andre elever med tanke pa hva som kreves for a besta faget;

- Altsd, hva er en toer pa yrkesfag?

- Det blir den snille toeren i bunn som jeg praver a fa til.

Yrkesfagelever som bestar VG2 kan velge pabygg til studiekompetanse i stedet for
opplering som farer fram til fagbrev. | enkelte utdanningsprogram velger mange elever
pabygg, og det har blitt diskutert hvorvidt disse elevene bgr fa skreddersydde utdanningslep
(Vibe, et al., 2011). | intervjumaterialet finner jeg indikasjoner hos larerne, som hadde

erfaring med pabygg-elever, pa at dette burde vaert mulig;

- Her er situasjonen sann at de fleste skal ta pabygg, og det blir veldig styrende for
hvordan vi legger opp undervisninga. Sa her tar vi nok oss noen friheter, faktisk,
nar vi tenker progresjon og hvordan vi legger opp undervisninga, fordi vi kjenner
situasjonen sa godt, vi vet hva som kreves det tredje aret

- Huvis jeg skulle fag-tilpasse sa mye ville de veere sjanselgse pa det ti-timers kurset
siste aret, som de fleste likevel skal ta.

2! Elever ved yrkesfag har norsk to timer i uka over to &r, mens elever pé studiespesialisering har fire timer i uka over ett &r,
lereplanen er den samme. Yrkesfag-elever kan oppna generell studiekompetanse ved & velge pabygging etter VG2, og da
vil de ha 10 timer norsk i uka det siste aret. Ved studiespesialisering har elevene fire timer i VG2 og seks timer i VG3.
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Flere av norsklaererne papekte ogsa det problematiske ved at pabyggingsaret ikke er forenlig
med elever som er faglig svake;

- Elevene pa pabygg sliter skikkelig, ikke bare i norsk, men ogsa i andre fag.

| rapporten Underveis i videregaende oppleering stiller de sparsmal om vi i tiden fremover
vil komme til & std ovenfor ett nytt problem: “(...) vare en fare for at enda flere elever da vil

ende opp med generell studiekompetanse og begrenset adgang til heyere utdanning (...)
(Ibid, s.10).

I informasjonen som ble sendt ut i tilknytning til forskriftsendringen presiseres det at
“Fellesfagene skal gi kunnskaper og ferdigheter som vil vare viktige béde i arbeidslivet og
for samfunnsdeltakelse” (Utdanningsdirektoratet, 2010b, s. 2). | rapporten Norskfaget for
framtida viser de til at “Det er samanheng mellom litteraturarbeid, sprakutvikling og tilgang
til samfunnet. Litteraere tekstar (...) kan tematisere forhold mellom individ og samfunn ut fra

andre problemstillingar og referansar enn dei kvardagsspréaket gir” (Aasland, 2006, s. 51)

Ut fra sin kompetanse som norsklarer skal norsklereren avgjere hvilke tekster elevene skal
mgte i oppleeringen. Det er ikke oppgitt noen forfatternavn eller littereere verk i leereplanen,
kun vage preferanser som klassiske verk, samtidstekster og norsk litteraturarv. Kanskje

handler det ikke s& mye om hva som leses, bare det blir lest?

- Det hadde veert fint for yrkesfag-elever at det hadde veert tid til & lese for
dem, antakeligvis sa leser ikke disse elevene sa mye skjgnnlitteratur, mens
det ligger store opplevelser der og veldig god sprakstimulering.

Finnes det noen gode pedagogiske og/eller samfunnsmessige grunner til at
norskoppleeringen ved yrkesfaglige utdanningsprogram ber innebaere lesing av

skjgnnlitteratur?

Forskning viser at gjennom a arbeide med skjgnnlitteraere tekster i norskundervisningen vil
elevene fa tilgang til et rikere ordforrdd som vil fremme deres sprakutvikling (Aasland,
2006).

Under utdelingen av Ungdommens kritikerpris 3. mars 2011 pa Litteraturhuset i Oslo uttalte
Kunnskapsminister Kristin Halvorsen: “Lesing er en viktig grunnleggende ferdighet.(...) At
det er nyttig er en super bieffekt, men far vi rekker a tenke pa nytten har boka kanskje gjort
oss fly forbanna, eller fétt oss til & glemme tid og sted og middagsmat og avtaler og leggetid”

(Halvorsen, 2011b). En av de intervjuede norsklaererne uttrykte det slik:
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- Jeg tenker pa at norskfaget er sa mye mer, bare tenk pa gode leseopplevelser,
hvor mye gir ikke det deg nar du leser noe du blir oppslukt av?
Ogsa andre peker pa verdien av a lese skjgnnlitteratur i norskopplaeringen. Per Thomas
Andersen? hevder at det er farst og fremst gjennom lesing av skjgnnlitteratur at man utvikler
empati, og at et demokratisk samfunn ikke vil kunne fungere uten empatiske mennesker
(Andersen, 2011). Gjennom mgtet med skjennlitteraere tekster vil elevene fa anledning til a
kunne se verden fra andre synsvinkler enn deres egne, noe som legger grunnlaget for gkt
forstaelse og toleranse for andre mennesker, - og samtidig kunne gi den enkelte positiv tro pa
egen situasjon og fremtidsmuligheter. Det blir derfor viktig at norsklaereren evner & begrunne
sitt valg av tekster, de ma “vite kvifor ein meiner at visse tekstar er viktige a lese i bestemte

samanhengar (Aasland, 2006, s. 42).

- Jeg bruker ikke tekster som er yrkesrelaterte, jeg bruker tekster som de kan
se seg selv i.

Med sin fleksibilitet i det malbaserte lereverket forventes det i Kunnskapslgftet at
norsklaererne utnytter de mulighetene som det lokale handlingsrommet gir, og da gjelder det

a finne tekster som appellerer til elevene.

Oppsummert kan man si at foruten a veere et fag som star for lese- og skriveopplaring, skal
ogsa faget bidra til at elevene tilegner seg en bakgrunn og kompetanse i sprak og tekst, -

som gir de reelle forutsetninger til aktiv deltakelse i fremtidens samfunn;

- Norsk blir jo nesten limet i alt man gjear, altsa spraket blir jo ett felles verktay
uansett. Gi meg hammeren, da ma man jo ogsa skjgnne hva det er snakk om.
| denne diskurstypen har jeg forsgkt a vise hvordan ulike diskurser, som kommer til syne i
den utdanningspolitiske diskursen, preger norskleerernes oppfattelser av hvilke(n) funksjon,
og hvilket innhold, norskopplaringen ved yrkesfaglige utdanningsprogram bgr ha.
Handlingsrommet i Kunnskapslgftet er stort for den enkelte lerer, og norsklerernes
profesjonalitet blir derfor sentral nar de skal realisere dette handlingsrommet i
norskoppleringen, gjennom hvordan de tolker og iverksetter leereplaner. Elever har med seg
en viss forforstaelse eller oppfattelse av ulike begreper inn i skolen, og en sentral oppgave

for leereren blir & legge til rette for at elevenes hverdagskunnskap kan relateres til

22 professor i nordisk litteratur ved Universitet i Oslo.
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skolekunnskapen 1 sin vitenskapelige, teoretiske og abstrakte form: “Laring skjer ved at det
nye forstds ut fra det kjente - de begreper en har, avgjer hva en kan gripe og fatte.
Kunnskaper, ferdigheter og holdninger utvikles i et samspill mellom gamle forestillinger og

nye inntrykk” (Utdanningsdirektoratet, Gen, s. 10);

- Deter pa en mate en automatikk i det at vi refererer til noe som er kjent og
relevant for dem. (...)Det tror jeg er vanlig pd yrkesfag, det tror jeg norsklcerere
bare skjgnner at sann ma vi jobbe pa yrkesfag.

o

Et aspekt som fremstar som interessant & se neaermere pa er saledes hvordan

norskopplaeringen formes diskursivt av norsklaerernes profesjonalitet.

4.2 Diskurs Norskleererens profesjonalitet.

| denne diskurstypen rettes fokuset mot hvilken kompetanse, foruten norskfaglig
kunnskap, norsklearere ved yrkesfaglige utdanningsprogram bar inneha for &
kunne tilpasse oppleringen til elevenes yrkesfaglige utdanningsprogram.

A vere en profesjonell lerer i dagens skole innebarer & beherske bade fag, metoder,
lovverk, organisering, tilrettelegging, samarbeid og samhandling gjennom & fremtre som
fagperson og medmenneske. Den profesjonelle leereren har videre et bevisst og reflektert

forhold til sin yrkesutevelse, og evner a videreutvikle egen praksis (Damsgaard, 2010).
Hvordan forholder norskleererne seg til LK0O6 som styringsdokument?

Som profesjonell lerer kan man ikke velge & se bort ifra gjeldende lover, forskrifter og
leereplaner, - man er ansvarlig for at yrkesutevelsen er i samsvar med lovverket (Qzerk,
2010).

- Og jeg ma innrgmme i norsk sa fag-tilpasser jeg ikke sa veldig mye. Jeg
pleier & gi en oppgave i aret som har relevans i forhold til studieretninga.
Med tanke pd at “Yrkesrettingen innebarer ogsa a forklare hvordan kompetanser fra
fellesfaget blir brukt og kommer til nytte i opplaeringen i programfagene og i yrkesutgvelsen

innenfor de relevante yrker” (Kunnskapsdepartementet, 2008, NOU, s. 80), blir det opp til



49

norskleaererne & konkretisere hvordan elevene har, eller antagelig vil komme til & fa, bruk for

ulik norskfaglig kompetanse;

- Jeg bruker mye tid pa a forklare, altsa argumentere, for at norskfaget er
viktig.

- Det er viktig synes jeg at de trener pa a lese sanne ting som de ma skjenne
nar de begynner & jobbe.
Etter endringene av enkelte kompetansemal i norskfagets leereplan burde det falle naturlig a
ta i bruk programfagene som arbeidsstoff i norskopplaringen. | Kunnskapslgftet forventes
det at “Lareren ma kunne virkeliggjore laereplanverket gjennom & planlegge, organisere,
gjennomfere og vurdere undervisningen pa en slik méte at det fremmer elevenes lering”
(Kunnskapsdepartementet, 2009, s. 15). Selv om det varierte mye blant norsklererne i
hvilken grad de tok i bruk programfagene, viste det seg at dette var noe de alle pleide a

gjore;

- Det star jo at de skal skrive tekster fra programfag, det kan jo vaere ett tema
inn i norsken.

- For eksempel jobber elevene med programfagsprosjekter i norsktimene, da
veileder jeg dem i forhold til struktur pa arbeidet.

- De har jo ogsa muntlige fremfgringer og sann, da snakker de jo om ting de
kan, det er pa en mate sann det foregar.

- Det tror jeg er vanlig pa yrkesfag.

Forskning har vist oss at lererne ofte opplever et misforhold mellom lereplantekstenes
formuleringer og skolens virkelighet, spesielt ved yrkesfaglige utdanningsprogram

(Engelsen, 2009; Ottesen, et al., 2010), noe disse sitatene forteller:

- Hvis man bare skal ta hensyn til utdanningspolitiske utspill, sa vil jo faget
kunne miste mye av sin integritet.

- Na befinner man seg i et sveert ingenmannsland mellom det som er
kompetansemalene og elevenes forutsetninger, det hadde vert greiere med
bedre tilpassa kompetansemal og utvikla dem derfra.

Ogsa Forum for norskfaget mener at dagens fagplan i norsk inneholder for mange
kompetansemal som er upresise i formuleringene, og dette bidrar til at norsklererne ser

lereplanen som et uegnet styringsgrunnlag (Utdanningsdirektoratet, 2011g, s. 27). Nar
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styringsdokumentene blir oppfattet som urealistiske vil en naturlig konsekvens ofte bli at de
heller ikke bli lest og tolket. Man kan lett trekke den slutningen at manglende lesning av
leereplandokumenter i verste fall kan fare til mangelfull og irrelevant opplaring. Et utsagn

fra en av de erfarne norsklaererne indikerer at ikke alle styringsdokumenter blir lest;

- Naer jeg litt usikker pa hva du prater om, er det, hva er forskriftsendring?

Det kan ogsa tenkes at denne lareren har sluttet & lese leereplandokumenter fordi de stadig
endres. Kollegaen uttrykte bekymring for at dette kunne bli mer og mer vanlig ettersom

fagplanene i LK06 kan endres “ved behov”;

- Det er litt skummelt, det er jo s& mange forskrifter og stadige endringer i
skolen, sa jeg tror ikke at det gar pa at folk ikke hgrer om det, men jeg tror at
det er litt alvorlig at det kan bli en konsekvens at i hvilken grad man forholder
seg til det. Hvordan virker det inn pa skolen, den enkelte leereren?

Ser vi derimot en utvikling mot en ny lererrolle hvor det & holde seg oppdatert ligger som en
forutsetning for profesjonell yrkesutevelse? Slik det er i dag vil dette innebeere at leererne
falger med pa Utdanningsdirektoratets nettsider, noe Forum for norskfaget mener bade er
problematisk, lite hensiktsmessig og urealistisk: ’Kvardagen tillet ikkje at leeraren stikk sa
ofte innom Utdanningsdirektoratets sider bare for & sja kva som finst av nytt”
(Utdanningsdirektoratet, 2011g, s. 29). Spgrsmal som dukker opp er derfor i hvilken grad, og

hvordan, norskundervisningen formes diskursivt av den formelle leereplanen?

Har forskriftsendringen fart til endret undervisningspraksis?

- Ikke fart til noen store endringer i min praksis.

| rapporten Kunnskapslgftets intensjoner, forutsetninger og operasjonaliseringer: En analyse
av en leereplanreform papekes det at leerere ikke tilpasser seg leereplanreformer, men i stedet
tilpasser reformene til sin mate 4 undervise pa. Dermed endres heller ikke

undervisningsinnholdet seg noe betydelig (Dale, et al., 2011);

- Justeringene i lereplanen i norsk passet meg, det at elevene skal bruke
fagkunnskapen sin i norskfaget, det er jo sann vi jobber her. Det har vi jo
gjort i mange ar!

- Det har vel statt hele tida at opplaringen skal veere tilpassa og relevant?
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De sier videre at dette har sammenheng med blant annet larerens holdninger til de
bestemmende myndigheter, og hvordan leereplanene blir til. “It is in the formal curriculum
that society’s interests usually are embedded” (Goodlad, 1979, s. 61). | mitt intervjumateriale
ser det ut til at det foreligger et manglende samsvar mellom samfunnets og norsklarernes

syn pa hva som ber verdsettes og prioriteres i opplaringen;

- Den neste reformen haper jeg blir mer dyptgripende, fokusere mer pa for
eksempel hvor riktig er det at skolen er sa politisk styrt som den er i Norge?
Har de mer kompetanse enn folk fra universitet som har lert seg & analysere
sprak? - Og ikke blir hgrt i diskusjonen, mens politikerne som kanskje har
helt andre fagtradisjoner sitter og vedtar sine egne forslag.

- Deter billig politikersnakk a gi fellesfagene skylda. De stryker kanskje fordi
de ikke klarer programfaget sitt, og dette henger jo sammen med deres
darlige leseferdigheter.

Nar nye forskrifter og lereplaner innfares, kan det veere vanskelig & akseptere dette som
ngdvendig, - spesielt hvis man har en formening om at det man har gjort fungerer godt og er
hensiktsmessig;

- Huvis jeg lot de her skrive om hest, som har veert det store i to ar, sa ville de
leert fryktelig lite norsk.

-l alle fag, i hvert fall i mitt fag, sa er det sdnn at det er pa en mate noen ting
som er sann helt sentrale som man bare ma.

En kan lett forsta at det er vanskelig for lzererne a forholde seg profesjonelt til lereplaner nar
de pa den ene siden apner opp for ulike tolkninger og pa den andre siden fremstar som
urealistiske a imgtekomme i praksis. lkke nok med det, nar de redigeres fjernes samtidig

konkretiseringer av elementer innenfor norskfaget som de mener er viktige;

- Na har de jo tatt ut det med tolkninger, jeg skjgnner ikke helt, ja, det er
meningslast. De sier at man skal skrive om uten at man skal tolke det, det gar
jo ikke an. Det gjar det ikke lettere spar du meg, a skrive med andre ord uten
at man skal tolke det, det er lettere & ha noen begreper a tolke det etter.

Dette fremheves ogsd som uforstdelig av Forum for norskfaget: ” (...) eleven kan verken
forsta eller drefta noko som helst utan & kjenna relevante ord og omgrep”
(Utdanningsdirektoratet, 2011g, s. 26). Dersom lereplanene pa flere omrader fremstar som
uforsvarlige faglig sett, vil det bli et etisk profesjonelt dilemma for leererne. Skal de falge

styringssignalene eller sin faglige og pedagogiske demmekraft? Slik kan laereren foreta



52

bevisste valg ut fra sine preferanser som vil medfgre til at den oppfattede leereplanen vil
fremsta forskjellig fra formelle leereplanen;

- Man ma liksom finne sitt rom da, pa hvordan man skal handtere dette her.

Samtidig som det kan oppleves uforstaelig a skulle endre sin undervisningspraksis, kan ogsa
forventningene om at en na bar lere seg noe nytt oppleves som en trussel. En vanlig
forsvarsmekanisme hos de fleste mennesker er a distansere seg fra truende situasjoner. En
strategi vil da kunne vise seg gjennom hvordan lereren forsgker & hegne om sin
undervisningspraksis (Hargreaves, 1996), - nettopp ved & fortsette i samme spor som

tidligere;

- Men dette er ikke noe nytt i ar, dette er jo noe vi alltid har gjorz/(...) vi
refererer til noe som er kjent og relevant for dem.

Derfor er det viktig at norsklererne opplever endringene i styringsdokumentene som
gnskelige og realiserbare (Dale, et al., 2011). Slik jeg tolker intervjumaterialet var

norsklaererne i utgangspunktet positive til justeringer i leereplanen, men;

- Forskriftsendringen og de nye leereplanene var skuffende, den var beskjeden.
Endringene er slik jeg bedgmmer dem, for sma ut fra hva de burde ha vert, ut
fra elevenes behov

En av norsklererne ga uttrykk for at endringene ikke var i trdd med hva vedkommende
gnsker ut fra yrkesfagelevers behov;

- Jeg ville gjort norskfaget lettere for disse elevene. Jeg ville vektlagt
lesetrening, forstaelse av tekst, det & kunne gjengi sentrale opplysninger, det
a kunne snakke sammenhengende om hva man mener og begrunne det. Sa
ville jeg naturligvis lagt vekt pa evnen til & skrive enkel, men slitesterk
sakprosa. Sa ville jeg naturligvis ogsa hatt en del av, hva skal vi kalle det,
kulturarv-innslaget, ikke bare gjort det til et instrumentfag.

Kjernen 1 lererens profesjonalitet kan forklares som “4 kunne forstd den pedagogiske
situasjonen slik at en kan ta stilling til og begrunne sitt pedagogiske arbeid” (Nilsen &
Overland, 2009, s. 106).

Har dagens norsklzaerere den sammensatte kompetansen som LKO06 forutsetter?

Utviklingen i dagens samfunn medfarer endringer i krav og forventninger til hva slags

kompetanse norsklzarere til enhver tid ber ha. Teoretisk fagkunnskap alene er ikke nok til &
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fylle leererrollen. | tillegg til hgy fagkompetanse fordrer dagens utdanningssystem at
norskleereren evner & skape et leeringsmiljg som elever med ulike forutsetninger og behov

kan ha et tilfredsstillende utbytte av. | den nye Stortingsmeldingen® beskrives dette slik:

Kompetanse i det som i dag ma forstds som tilpasset opplering var tidligere i
hovedsak et ansvar for et fatall spesialpedagoger. Det blir na sett pa som en naturlig
del av lererkompetansen. Fagomrader og temaer som tidligere klart hgrte inn under
spesialpedagogikken,  og  spesialpedagogenes  arbeidsfelt  (spesialskoler,
spesialundervisning), inngar i dag som del av kunnskaper, ferdigheter, holdninger og
den generelle kompetansen som samfunnet har behov for at alle lerere og
pedagogiske ledere har (Kunnskapsdepartementet, 2011a,
s. 43).

A veere en profesjonell larer innebarer at man har tilegnet seg bred, sammensatt teoretisk og

praktisk kompetanse som trengs for a kunne uteve laereryrket;

- Alts3, vi far inn ADHD, vi far inn alle slags mulige diagnoser, vi har

null kompetanse, det du far fra PPT** varierer totalt
Undervisning og lering er i stor grad en mellommenneskelig aktivitet, og i samhandlinger
mellom mennesker star det relasjonelle sentralt. “Kompetanse knyttet til barns lering og
evne til 4 lede leringsprosesser i en mangfoldig elevgruppe anses som grunnleggende”
(Kunnskapsdepartementet, 2009, s. 41). Relasjonen mellom laerer og elev har fatt gkende
oppmerksomhet de siste arene. Nordahl (2008) minner oss pa at det er vi som larere som har
ansvaret for at det etableres gode relasjoner: “Det er larerens forstielse og innsikt som er
avgjarende for de leeringserfaringer elevene far i skolen, bade nar det gjelder faglig utvikling
og oppfatning av seg selv” (Ibid, s. 94).

- Jeg tenker at i begynnelsen av aret sa hyler og skriker jeg etter en
spesialpedagog som jeg ma ha med meg inn, og sann er det lgst!

- De somsliter, har jo retteprogram da, men ingen av mine elever har noen
form for IOP eller noe sant i norskfaget. Alt hviler pa meg, det synes jeg
er vanskelig.

| vart moderne kunnskapssamfunn innebarer forstaelsen av en profesjonell laerer at lereren

evner & utvikle og ta i bruk sin personlige handlingskompetanse® (Forskningsradet, 2008).

2 stortingsmelding 18. (2010-2011): Leering og fellesskap.

24 ppT — Pedagogisk Psykologisk Tjeneste
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Lereren ma gjennom sin vaeremate og kommunikasjon tydelig vise den enkelte elev
anerkjennelse og respekt. Hvilket verdisyn og pedagogiske grunnsyn leereren har, vil vare

med pa & prege hans/hennes forventninger til yrkesfagelever;

- Det synet er liksom sann det skal vaere, at elever pa yrkesfag er sa svake.

- Jeg har i hvert fall skjgnt at jeg ikke kan forvente all verden!

Det blir forventet at leerere, i kraft av sitt yrke, viser omsorg for elevene sine. | evalueringen
av Kunnskapslaftet?® pekes det pa at ulike lzrere posisjonerer seg ulikt i forhold til hvordan
de forstar og praktiserer det a gi omsorg til elevene. De fleste larere vektlegger det a ha gode
relasjoner til elevene som en naturlig del av omsorgsdimensjonen og leererprofesjonaliteten
(Ottesen, et al., 2010). Gjennom & etterspgrre og respondere pa elevenes interesser og
erfaringer vil leereren ha et godt utgangspunkt for etablering av gode relasjoner til elevene.
Norsklaererne ansa dette som grunnleggende for a legge forholdene til rette for laering, - og

av stgrre betydning enn kompetanse i utdanningsomradenes yrkesterminologi;

- Jeg har liten kompetanse pa faglige ting i programfagene, men jeg har
kompetanse til & snakke med yrkesfag-elevene.
Norsklaerernes kompetanse og forstaelse for de ulike utdanningsomradenes terminologi og
seertrekk fremstar som sveert sentralt nar oppleringen skal tilpasses de ulike
utdanningsomradene (Lektorlag, 2009). En av norsklarerne tenker at denne kompetansen er

noe som kommer naturlig med tiden;

- Jeg har jo opparbeidet meg en del kjennskap til de faglige ord og uttrykkene
gjennom arene, sa det hjelper jo. Dette tror jeg kjennetegner mange av de
erfarne lererne pa yrkesfag.

A tilegne seg programfaglig kompetanse kan imidlertid by p& en del utfordringer for
norsklareren, blant annet med tanke pa hvor mange yrker hvert utdanningsomrade kan

representere;

% Kompetanse i denne sammenhengen vil si evne til & mestre en kompleks utfordring eller utfare en kompleks
aktivitet/oppgave, og viser seg gjennom hvordan leereren handler i konkrete situasjoner (Utdanningsdirektoratet, 2009).

26 Rapport 37/2010: Underveis, men i svart ulikt tempo. Et blikk inn i ti skoler etter tre &r med Kunnskapslaftet.
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- Jeg har pa en mate ikke tid eller krefter til & sette meg inn i seks nye omrader,
som hver har ulike fagomrader, jeg har jo norsk, faglererne har bare sitt fag

a forholde seg til.
Hvis man underviser pa flere utdanningsomrader, slik som denne lareren gjer og attpatil er
nyutdannet, vil det etter min mening naermest vaere umulig a realisere god yrkesrettet
norskopplering. | kjglvannet av LK06 satses det pa videre- og etterutdanning blant landets
leerere. 1 Ny GIV pagar det na hospiteringsordninger slik at fellesfaglerere skal ha
muligheter til & tilegne seg programfaglig kompetanse (Utdanningsdirektoratet, 2011f). |
rapporten Kunnskapslgftets intensjoner, forutsetninger og operasjonaliseringer sier de
“Dersom malsettingen er & endre undervisningen, ma kompetanseutviklingen av lerere

knyttes tettere opp mot nettopp undervisningen”(Dale, et al., 2011).

- Jeg har jo ikke peiling pa fagspraket, noe skjenner jeg jo, men for a fa til
dette ma jeg kunne mer fagspesifikk, og fagleereren norsk.

Gjennom hospiteringsmulighetene i Ny GIV er tanken at det legges til rette for etablering av
tverrfaglig samarbeid, og at det skapes arenaer som apner opp for refleksjon og diskusjoner
rundt yrkesretting av fellesfagene. Pa denne maten er hensikten at fellesfaglarere far ideer
slik at de evner & kunne yrkesrette oppleaeringen best mulig (Utdanningsdirektoratet, 2011f).
Ingen av de intervjuede norsklarerne ga uttrykk for at de gnsket a delta i noen form for kurs
eller videreutdanning for & gke sin programfaglige kompetanse, til tross for at de sa at det
hadde veert en fordel med kompetanse i programfagenes terminologi;

- Jeg far jo ikke satt en helhetlig karakter da, fordi det gar pa omrader jeg ikke
har peiling pa, hvordan ting gjares i ulike yrker.

En av norsklzrerne falte heller ikke noe behov for a gke sin programfaglige kompetanse;

- Du vet, det er jo for det meste de samme tinga som gar igjen, ar etter ar. Sa
jeg faler meg absolutt kompetent nok til & yrkesrette i sa stor grad som vi gjar
her.

Foruten at lerere burde veare forpliktet til a tilegne seg relevant kompetanse slik at

yrkesretting kan realiseres (Kunnskapsdepartementet, 2008,NOU, s. 81), foreslo Karlsen-

utvalget at det ogsa burde utarbeides forpliktende veiledninger for yrkesretting, samt
nasjonalt tilsyn over fylkeskommunenes system for yrkesretting (Ibid). Med tanke pa
Kunnskapsleftets intensjoner om lokal tilpasning og profesjonell “frihet” vil innfering av

forpliktende veiledninger fremsta som selvmotsigende. | LKO06 forutsettes det at det
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utarbeides lokale laereplaner, og lokalt lzreplan-arbeid handler om & ta valg og foreta
prioriteringer om opplaringens innhold. | utdanningsdirektoratets veileder for arbeid med
lokale lareplaner?’ presiseres det: “Et viktig premiss i Kunnskapsloftet er at disse valgene
skal tas lokalt av profesjonelle yrkesutovere som kjenner lokale forhold og elevene best”

(Utdanningsdirektoratet, 2009, s. 4);

- Viyrkesretter mye her, og da sier det seg jo sjal at vi ikke gar i dybden pa
flere av de mala i lereplanen.

Goodlad (1979, s. 62) sier “What has been officially approved for instruction and learning is
not necessarily what various interested persons and groups perceive in their minds to be the
curriculum”. Forskjellige larere vil kunne ha ulike oppfatninger om hva som er god
pedagogikk, uten at noen av dem tar feil (Nilsen & Overland, 2009). Forskning har vist at
leererne i videregaende opplaring vanligvis tolker lzereplanene alene, og at de er bekymret
for i hvilken grad dette ville kunne fare til ulike forhold for elevene (Dale, et al., 2011;
Hodgson, 2010). Hva norsklaereren baserer sine valg ut i fra vil derfor bli sentralt nar
innholdet i norskopplaringen velges, og selvsagt preger det ogsa hvilket innhold som
kvalifiserer til bestatt;

- Jeg tenker at det er pa en mate litt mindre krav siden leereplanen gar over to
ar, men det er jo sann norskfaget er lagt opp.

- Fokus pa elementzre basisferdigheter som & kunne skrive hele setninger,
starte med stor bokstav, dobbeltkonsonanter og sant.

Forum for norskfaget mener denne tolkningspraksisen er en stor svakhet for kvaliteten i
norsk skole: ”Det at kvar enkelt skole tolkar lereplanen, rerer ved prinsippet om ei felles
grunnopplaring (“enhetsskolen”)” (Utdanningsdirektoratet, 2011g, s. 28). Ut fra

intervjumaterialet kan det se ut som dette i stor grad ogsa gjelder i min studie;

- Operasjonalisering av kompetansemal gjer jeg i stor grad selv.

- Det som er vanskelig er i andre klasse, du vet ikke hva de har gjennomgatt
farste aret.

Selv med en to-delt lereplan, som Norsk Lektorlag (2009) mente ville “sikre kvaliteten i

yrkesopplaringen”, vil fortsatt laereplanene kunne tolkes og realiseres ulikt. Derfor papeker

27 pa utdanningsdirektoratets hjemmeside finnes det en veiledning om hvordan arbeidet med utforming av lokale lzreplaner
kan forega.
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Forum for norskfaget at laereplanen ” ma fa ei sprakleg utforming som legg opp til meir
einskaplege tolkingar” (Ibid, s.28), - hvis man skal kunne sikre elevene en mest mulig likhet
i oppleeringstilbudet;

- Man kan jo velge mye av innholdet selv.

- Jeg er ikke forngyd med leereboka, men jeg vil si at det er veldig greit & ha en
lzerebok som fortolkning av leereplanen.
Flere av prosjektene® i Evalueringsprogrammet av LKO06 papeker at det primart er fagets
leerebok som legger premissene for innholdet i opplaringen, noe som ogsa var vanlig blant
norsklaererne jeg intervjuet;

- Jeg bruker lereboka mye, jeg har plutselig sett noen forlagssider pa nettet na,
som jeg skulle ha oppdaga fer. De hadde hjulpet meg i planlegginga, og gjort
det mer relevant for elevene.

- Lereboka skal jo aldri vaere styrende, det er det jo leereplanen som skal vaere.
Nar det er sagt, sa er det nettopp sann at for de fleste av disse elevene, som
ikke klarer a sjonglere hit og dit, sa er det faktisk veldig greit & forholde seg
til leereboka, det blir forutsigbart.
En skulle jo tro at dette ville fore til mindre forskjeller i innholdet skolene, men med tanke
pa at det finnes ulike leerebgker i de fleste fag, som ikke inneholder samme laerestoff, sa vil
en jo skjgnne at oppleeringens innhold fortsatt vil bli ulik fra skole til skole. I min studie
hadde de tre skolene ulike lereverk i norskfaget, samt at den enkelte norsklarer valgte a ta i
bruk det de selv mente var relevant;

- Vi har jo leerebok da, men den er ikke serlig yrkesretta. Jeg bruker det om
rapportskriving og fremfgring og sann fra den, ellers sa finnes det noen eldre
leerebgker som er mye mer yrkesretta.

- Mye boka, en del internett og forskjellige tekstsamlinger nar jeg trenger
andre tekster.

- Det hender jeg plukker litt fra andre leerebgker, tekster jeg vet har fungert
tidligere. Jeg bruker jo internett, det er jo ikke til & unnga.

Norsklererne skal konkretisere b&de de overordnede malene for opplaringen®® og

kompetansemalene i fagplanen, samt integrere de grunnleggende ferdighetene inn i

% Blant annet Sammenhengen Mellom Undervisning og Lering (Hodgson, 2010) og Forvaltningsnivdenes og
institusjonenes rolle i reformimplementeringen (Ottesen, et al., 2010).



58

undervisningen (Kunnskapsdepartementet, 2009). Betydningen ma tolkes fram av laereren, ut
fra hva som kan gi mening for elevene;

Lerere kan selv fortolke og operasjonalisere nasjonale malsetninger, lereplaner og
utvikle individuelle metoder for & na malene. Dette legitimerer en viss form for
individuell autonomi i klasserommet. Denne kombinasjonen av frihet og forpliktelser
i & utforme den faktiske undervisningen er et effektivt virkemiddel for & fremme
individuelt ansvar (Forskningsradet, 2008, s. 9).

Med Kunnskapslgftet har norsklaererne fatt gkt handlefrihet i yrkesutgvelsen, og med det kan
man anta at deres profesjonelle autonomi*® gker. En forutsetning for profesjonell autonomi
er at man har tillit fra omgivelsene: “A bli vist tillit er 4 fi skjennsbasert beslutningsmakt”
(Grimen, 2008, s. 203). | dette ligger det ogsa en implisitt forventning fra tillitsgiver om at
tilliten ikke misbrukes. Man far tilliten i kraft av sin kompetanse og rolle, underforstatt at

man derav evner a ta de beste avgjerelsene i hvert enkelt tilfelle (Ibid);

- Jeg tror det er mye pa nettet jeg kan bruke, men det krever at man vet hva
som finnes der og bruker det pa en god mate da. Jeg vil vite hva som ligger
der, for jeg lar elevene utforske disse sidene.

“I dagens norskfag betyr blant annet tilpasset opplaring at en skal bygge pa ulike
teksterfaringer (...)” (Maagerg, 2011, s. 156). Hun sier at det er viktig at elevenes hverdag
gjenspeiles i tekster de arbeider med, samtidig som tekstene passer den enkelte elev ut fra

alder, leseforstaelse og teksterfaring;

- Det som utvilsomt kan fenge det er jo enkelte tekster som er spennende, det
finnes jo noen i leereboka.
Foruten elevenes yrkesfaglig utdanningsprogram, er det ogsa andre faktorer som

norsklaereren ma ta i betraktning nar innholdet i norskopplaringen velges;

- For meg har det ikke noe a si hva slags utdanningsomrade de gar pa, det er
pa en mate hvordan gruppa fungerer sammen, er man veldig lite motivert, sa
er det vanskelig & motivere dem uansett.

| Oppleringslova § 1-3 star det: “Oppleringa skal tilpassast evnene og faresetnadene hja den

enkelte eleven, lerlingen og lerekandidaten” (Opplaringslova, 2010). Denne paragrafen

2% Bestdr av Den generelle delen, som er viderefort fra tidligere lereplanverk. Her utdypes det menneskesynet og
verdigrunnlaget som skal ligge til grunn for all opplearing (Utdanningsdirektoratet, Gen)

% Pprofesjonell autonomi kan forklares som falelsen leereren har av & ha kontroll og valgmuligheter knyttet til
yrkesutgvelsen, og falelsen av personlig ansvar over resultatene av disse handlingsvalgene (Elstad, 2009).
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innebeerer at den enkelte skole har ansvar for at elevene ved skolen far opplaering som passer

til deres forutsetninger, behov og stasted;

- Siden de fleste ofte er svake, blir det naturlig at oppleeringen tilpasses

deretter.

Elevens rett til en oppleering som tar utgangspunkt i den enkeltes forutsetninger og behov
beskrives ogsa i den generelle delen: “Utgangspunktet for oppfostringen er elevenes ulike
personlige forutsetninger, sosiale bakgrunn og lokale tilhgrighet. Opplearingen skal tilpasses
den enkelte” (Utdanningsdirektoratet, Gen, s. 2). Det er med andre ord en klar sammenheng

mellom skolens evne til & tilpasse opplearingen og elevenes leringsutbytte;

- For meg er tilpasset opplaring & gi elever oppgaver som de kan klare,
innenfor kompetansemalene. Det er ikke alltid like lett & fa til. Norsken pa
yrkesfag er altfor vanskelig, ut fra kompetansemalene, sa det krever mye
tilpasning og masse kompetanse.

- Jeg burde bli flinkere til & tilpasse individuelt, jeg har retta undervisningen
med tanke pa hva som passer best for fellesskapet, klassen som gruppe.

Under sin tale i Tromsg>! forklarte Kristin Halvorsen tilpasset opplaring slik:

Vi har et mal om tilpasset opplaring i var skole. Det betyr ikke skreddersgm og
det betyr ikke at hver enkelt skal sitte & jobbe for seg. Det betyr en variert
opplaering hvor hver enkelt elev blir sett, men hvor det & bli inkludert i et
leeringsfellesskap er like viktig som & fa individuell tilrettelegging (Halvorsen,
20114, s. 14).

Tilrettelegging til den enkelte kan imidlertid veere vanskelig, da det er mange elever som kan

ha vidt forskjellige utgangspunkt og behov i en klasse;

- Huvis de kommer uten vitnemal, altsa de har liten mulighet for a sta pa
yrkesfag norsk, sa er det vanskelig for dem, for leereren, for de andre, at de er
i en vanlig klasse.

- Deter jo stort sprik da, de sprenger jo omtrent hele skalaen, disse
yrkesfagelevene. Og da krever det enda mer tilpasning da.

Under punktet tilpasset opplaering i veilederen til leereplan i norsk® beskrives dette slik: “Ei

utfordring ved tilpassa oppleering er & finne balansen mellom individualisering og fellesskap.

% Nasjonal Opplzaringskonferanse 16.08.2011.
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Eleven skal oppleve meistring med utgangspunkt i eigne evner og feresetnader, men
samstundes vere del av eit leringsfellesskap i ei gruppe” (Utdanningsdirektoratet, 2011c).
Norsklerernes menneske-, verdi-, kunnskap-, og laeringssyn viser seg gjerne i hvilke

forventninger de har til yrkesfagelevene, og vil selvsagt pavirke deres undervisningspraksis;

- De responderer ikke akkurat pA samme maten som mange andre elever, det er
ikke sa lett & na frem med ulike virkemidler som ellers er brukbare. Det
kreves mye mer av meg for & komme disse elevene i mate.

- Jeg misliker begrepet (tilpasset opplaring). Jeg synes det tar fokuset bort ifra
den viktigste suksessfaktoren jeg har sett i skolen, som er og blir egeninnsats.
Nordahl (2008) stiller sparsmal ved om ikke elevenes erfaringer og opplevelser kan bli
bedre utnyttet, og pa den maten gi et mer positivt engasjement i skolen? Elevenes egne
interesser og forutsetninger handler bade om elevene som gruppe, og om elevene som
enkeltindivider. Nar laringsaktivitetene oppleves som ngdvendig for noe, angar dem og
engasjerer dem, er de mottakelige for leering hevder han;
- Jeg tror uansett at alle skriver mer, og bedre, hvis de skriver om noe de synes er

gay.
Ifalge Skrivesenteret® opplever norsklarere ofte at elever “ikke har noe & skrive om”. De
har derfor lansert begrepet ungdomsretting som et alternativ til yrkesretting, for a beskrive
skrivesituasjoner der elevene kan bli motivert til skriving fordi de faktisk har noe & skrive
om (Skrivesenteret, 2011b).

- Det er mange ting som ungdom er opptatt av, det er utrolig mange sentrale ting i
norskfaget som handler om ungdom der de er.

Det samme uttaler var Kunnskapsminister: “Vi ma spille pa barn og unges vitebegjeer
gjennom & bruke situasjoner i hverdagen og livet rundt oss. Vi ma knytte undervisningen til

den praktiske virkeligheten” (Halvorsen, 20114, s. 16).

% p3 Utdanningsdirektoratets hjemmesider finnes det veiledninger til lereplanene for de ulike fagene.
http://www.udir.no/Tema/Lareplaner/

% Senteret er et nasjonalt ressurssenter for skrivestimulering og opplering i skriving som grunnleggende ferdighet i
barnehage, grunnskole, videregaende opplering og leererutdanning.
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| rundskrivet som ble sendt ut i tilknytning til forskriftsendringen presiseres det at
forskriftsendringen ma ses i relasjon til prinsippet om tilpasset opplaering: “En relevant
opplering gjennom tilpasning til ulike utdanningsprogram inneberer i tillegg en tilpasning

til ulike fag og elevgrupper” (Utdanningsdirektoratet, 2010b, s. 2).

En av lererne som gjorde sitt ytterste for at norskoppleringen skulle vaere mest mulig
yrkesrettet opplevde at elevene til tider ville ha norsk;

- Iblant sa er det “nei, nd vil vi ha norsk, nd har vi jobba sa mye med det i de
andre faga”
Jeg tenker na at yrkesretting kan veere en strategi for a tilpasse oppleringa til elevenes

yrkesfaglige utdanningsprogram;

- De svake elevene tjener pa a jobbe temarelatert, hvis de er sterke i
programfagene, men hvis de ikke er det sa synes de kanskije at det blir dobbelt
sa slitsomt, da sliter de bade i norsk og programfaga.

Forskning viser at bade innhold, arbeidsmater og organisering av undervisningen, samt
leeringsmiljoet, har en klar sammenheng med elevenes motivasjon og la&ringsutbytte
(Nordahl, Sunnevag, & Lgken, 2011). “Det er nér elevenes og lerernes verden metes at

forutsetningene ligger til rette for leering og trivsel i skolen” (Nordahl, 2008, s. 167);

- De tenker ofte negativt siden timen heter norsk, og da hjelper det noen ganger
ikke & ha et tema som er relevant for dem faglig og fritidsinteresser.

| denne diskurstypen har jeg belyst sentrale kompetanser som den utdanningspolitiske
diskursen mer eller mindre forutsetter at dagens profesjonelle norsklarere innehar. A vare
en profesjonell leerer i dagens skole innebarer & beherske bade fag, metoder, lovverk,
organisering, tilrettelegging, samarbeid og samhandling gjennom a fremtre som fagperson og
medmenneske. Videre evner den profesjonelle lereren a videreutvikle egen praksis gjennom
a ha et bevisst og reflektert forhold til sin yrkesutgvelse, samt deltar i skolens profesjonelle
felleskap med mal om & utvikle skolen som en lerende organisasjon (Dale, 2010;
Damsgaard, 2010). Hos de norsklarerne jeg intervjuet ser det ut til at det foreligger et “gap”
mellom forventet profesjonell kompetanse og den kompetansen som norsklaererne var i

besittelse av.
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Tilpasset opplaering er et sentralt prinsipp for all opplaering i norsk skole. | dag refereres det
til hvorvidt man har en smal eller vid forstaelse av tilpasset opplaring, noe som medfarer til
at den sosiale praksisen i skolen vil kunne variere stort (Bachmann & Haug, 2006). Tilpasset
opplering skal gjennomsyre skolens praksis i alle ledd: “Prinsippet om tilpasset opplering
omfatter hele skolen som organisasjon og krever en forsvarlig faglig, pedagogisk og
administrativ skoleledelse og leerere som er ambisigse pa elevenes vegne, uavhengig av
elevenes lareforutsetninger” (Kunnskapsdepartementet, 2011a, s. 69). Tilpasset opplering

kan saledes ikke ses pa som et prosjekt som norsklaererne skal lgse alene.

Foruten LKOG6, den enkelte norsklerers profesjonalitet, og elevenes forutsetninger og behov,
vil norskoppleringen preges av norsklerernes reelle handlingsrom, som skolekulturen setter
rammer for. Hvordan norskopplaeringen formes diskursivt av skolekulturen blir derfor

relevant & belyse.

4.3 Diskurs Handlingsrom.

| denne diskurstypen er hensikten a belyse hvordan skolekulturen og
organisatoriske forhold kan fremme eller hemme norsklaerernes
muligheter til & realisere forskriftsendringen ved yrkesfaglige
utdanningsprogram.

Skolekulturen vil med sine eksplisitte og implisitte forventningsnormer prege norsklaererens
autonomi og undervisningspraksis. Goodlad mener at det er gjennom lereplannivaet den
iverksatte leereplanen at skolens kultur viser seg: “The operational curriculum is what goes
on hour after hour, day after day in school and classroom”(Goodlad, 1979, s. 63). Derfor er
det heller ikke uvanlig at nyansatte blir integrert i det som skolen representerer, - “sann gjer
vi det hos 0ss”;

- Huvis det var opp til meg, sa ville jeg ha yrkesretta, ingen tvil om det, men i
mindre grad.

Hvordan formes norskleerernes undervisningspraksis diskursivt av skolekulturen?

- Det er kanskje vanskeligere & fa til samarbeid med leerere som har veert her
lenge, det har noe med kulturen a gjgre og sann.
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For & kunne forsta hvordan skolekulturen kan fremme eller hemme norsklererne
undervisningspraksis, papeker Hargreaves (1996) at bade form og innhold i skolens kultur
ma identifiseres, fordi det er “gjennom kulturformen at kulturinnholdet blir realisert,
reprodusert og redefinert” (Hargreaves, 1996, s. 173).

| norsk skole har vi lang tradisjon med en arbeidsform hvor larere arbeider alene inne i
klasserommet, uten innsyn, statte eller evaluering fra kollegaer. Leererne har en relativ stor
frinet, bade under planlegging og gjennomfgring av undervisningen, og med tiden
konstruerer de en oppfatning av hva de ser pa som god undervisningspraksis.
Tilbakemeldingene som lererne da far pa sitt arbeid vil i hovedsak komme fra elevene, og
dem selv gjennom hvordan de vurderer sin undervisningspraksis. Pa denne maten far de
darlige forutsetninger til & utvikle sin profesjonalitet ettersom de mister mulighetene til & fa
positiv stgtte og konstruktive tilbakemeldinger fra kollegaer pa sin yrkesutevelse. Slik
individualisme er, ifglge Hargreaves, en av fire overordnede former som skolekulturer i
praksis bestar av (Hargreaves, 1996, s. 174). Individualisme kjennetegnes av tre ulike typer;
selvvalgt individualisme, strategisk individualisme og tvungen individualisme (lbid, s.180).
Ved tvungen individualisme er det forhold ved organiseringen, som timeplanlegging,
skolestarrelse og andel deltidsansatte, som tvinger laererne til & arbeide alene. Ved Case A
finner jeg i intervjumaterialet flere tegn som indikerer at denne skolens kultur preges av
tvungen individualisme. Begge leererne sier at forhold ved organiseringen skaper
vanskeligheter med & fa til et hensiktsmessig samarbeid med andre laerere, og ser det som
helt sentralt at ledelsen legger til rette for tverrfaglig samarbeid hvis norskoppleringen skal

yrkesrettes;

- Her legger ledelsen, altsa drysser ut timene til allmennfagene nar det passer
for dem.

- Det burde vert satt av tid til & samarbeide med programfaglearere

Strategisk individualisme viser seg ved at lereren arbeider alene som en tilpasning til
arbeidssituasjonen; som en strategi “for & overleve” i en hektisk hverdag.

Selvvalgt individualisme bestar av arbeidsmgnstre som foretrekkes av personlige og
pedagogiske grunner. Laereren velger altsa a arbeide alene det meste av tiden, selv der hvor
forholdene er lagt til rette for kollegasamarbeid. Ved case B ser vi at norsklaereren med lang

erfaring velger & arbeide alene ved yrkesfaglige utdanningsprogram;

-l ar har jeg ikke hatt noe samarbeid med programfaglerere.
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I denne skolen er det tydeligvis en skolekultur hvor laererne selv kan velge om de vil arbeide

alene eller samarbeide med kollegaer. Case Bs andre laerer velger & samarbeide;
- (...) viktig at jeg er dpen for det, og det tror jeg at jeg har veert.

| rapporten, Pa vei fra lereplan til klasserom, viser de til at kollegasamarbeid i stor grad
preges av enkeltleereres initiativ (Hodgson, 2010). En slik form for samarbeid er et av
kjennetegnene ved det Hargreaves (1996, s. 201) omtaler som Samarbeidskultur. Hos Case

B ser det ut til at den uerfarne laereren tar del i en slik skolekultur;

- Vi har pa en mate veert veldig fokusert fra start, vi prgver & ha samtaler med
kontaktlerere da, sann at man veit litt sann hva de driver pd med, (...)jeg har
bedgmt de muntlig, nar de har hatt foredrag i programfag. Det er jo et sant
helt enkelt grep, det har funka greit, det tar mye tid og det er utenfor
timeplanen min og sann, man skal ha litt rom da for & fa det til.

Andre sentrale kjennetegn ved samarbeidskulturer er spontanitet og utviklingsorientering
(Ibid). Nar de organisatoriske forholdene er lagt til rette for leerersamarbeid dannes ulike

samarbeidsrelasjoner ved at leererne selv tar initiativ til det;

- De har vert flinke til & komme til meg med tanke pa samarbeid, og det synes
jeg er kjempefint (...) det er tydelig at programfaglcererne onsker ett
samarbeid.

| samarbeidskulturer oppstar samarbeidet som en fglge av at laererne ser nytteverdien av en
slik arbeidsform. Det er “oftest deltakerne selv som bestemmer hva arbeidet dreier seg om
og hvorfor; de skal ikke bare gjennomfere andres malsetninger” (Hargreaves, 1996, s. 201). |
en slik samarbeidskultur kan det bygges et fundament for en utviklingskultur hvor man kan
lzere av hverandre. Kunnskapslgftet tydeliggjer at skolen skal veere en laerende organisasjon
ved 4 “legge til rette for at leererne kan lere av hverandre” (Kunnskapsdepartementet, 2006,
s. 34), og viser til at dette ber skje i tilknytning til daglig praksis. Hos case B ser det ut til at
norsklarerne har muligheter til dette;

- det som gar an er at man prater skikkelig med programfaglererne, med de
som kan det, og etter hvert laerer jeg meg noe fagrelatert ogsa.

Det samme kan det se ut som norsklarerne hos case C har;

- Det ma jeg si er bra, det med grunnleggende ferdigheter, der synes jeg det er
fint med dette samarbeidet.
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Hos case A derimot ser det ikke ut til at dette er vanlig praksis;

- Jeg har for eksempel aldri opplevd at noen programfagleerere har kommet til
meg a spurt om rad, tips til hvordan de kan arbeide med de grunnleggende
ferdighetene etter innfaringen av LKOG6.

- Vi har jo diskutert tilpasset opplaring flere ganger, men vi har ikke kommet
frem til noen felles rammer. Det er jo klart at vi kunne veert bedre pa dette
her, men det er en liten skole med begrenset kompetanse.

Gode skoler har et profesjonelt fellesskap som kjennetegnes av en kollektiv malrettet
samarbeidskultur. De koordinerer sin innsats gjennom felles holdninger og faglige
tilnserminger, basert pa refleksjon og utvikling i felles pedagogiske diskusjoner, for & kunne
gi hver enkelt elev reelle muligheter til faglig-, personlig-, og sosial laering og utvikling
(Bachmann & Haug, 2006; Ogden, 2009). Ved case C fant jeg indikasjoner pa slik praksis;

- Deter jo ogsa derfor ledelsen setter av tid til disse mgtene hver uke, nettopp
for at elevene skal fgle at det er en helhet i oppleringa, og at de vet at vi
lzerere snakker sammen, er forholdsvis enige om hva som er viktig.

- Her drafter vi hver uke pedagogiske utfordringer i fellesskap, det er satt av
tid 2 ganger i uka.(...) Hvordan vi best kan tilpasse opplceringen til de enkelte
elevene er selvsagt noe vi diskuterer her ofte.

Vi ser at ledelsen har lagt de organisatoriske forholdene til rette for samarbeid og utvikling
gjennom faste mgtetider hos case C. Nar samarbeidet i skolen ikke lenger preges av
spontanitet og privat initiativ, men er noe som blir palagt av ledelsen, kaller Hargreaves
samarbeidsformen for patvunget kollegialitet (Hargreaves, 1996, s. 204). Patvunget
kollegialitet viser seg gjennom graden av administrativ kontroll og innebzrer vanligvis

obligatorisk deltagelse;

- Vier jo nermest palagt & samarbeide med programfaglererne, om hva
norsken skal innebere.

- Paen mate lagt opp ett lgp, oppleringa planlegges jo sammen med
programfagene, sann at det skal passe sammen.

Vanlige konsekvenser ved samarbeid som bygger pa patvunget kollegialitet, som hos case C,

viser seg gjerne i form av manglende fleksibilitet og ineffektivitet;
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- Mptene dreier seg jo ogsa bare om VG1 og VG2, de er jo tverrfaglige, nar jeg
praver a ta opp ting jeg kanskje synes er vanskelig da, i norskfaget, sa
kommer jeg liksom ingen vei.

Til tross for at denne skolen kjennetegnes av et utstrakt bruk av (palagt) samarbeid, er ikke
pabyggingsaret med i dette arbeidet. Skolens andre norsklarer underviser kun i VG1 og
VG2, sa i realiteten planlegger, gjennomfarer og vurderer norsklereren som har VG3
pabygg alene. Med andre ord sa beveger denne norsklereren seg mellom patvunget
kollegialitet og tvungen individualisme. I det ene oyeblikket “ma” denne norsklareren innga
i et tverrfaglig samarbeid som innebaerer stor grad av yrkesretting for sa i neste gyeblikk

befinne seg “alene”;

Enhver som arbeider, eller har arbeidet, innen yrker hvor man “jobber med mennesker” vet
at man narmest daglig star ovenfor utfordringer og dilemmaer som oftest krever
umiddelbare beslutninger og handlinger. Var forstaelse av oss selv som person, vil sammen
med vare tidligere erfaringer i lignende situasjoner, prege vare valg. Mange av lareres
avgjerelser baseres pa skjgnn. Skjgnn er resonnering om hva som bgr gjeres i enkelttilfeller,
og vil falgelig vaere personavhengig (Grimen & Molander, 2008). Under utgvelsen av skjgnn
resonnerer laereren under betingelser hvor det ikke finnes noe klart svar, eller konkrete

“regler”, og man ma derfor veie de ulike alternativene opp mot hverandre;

- De fir sd mye d forholde seg til i tredje klasse (...) Derfor tvinger jeg pa dem
litt mer analyser, litt mer tolkninger, selv om det ikke star i fagplanen.
Med andre ord sa vil erfaringer som lereren har gjort i spesifikke situasjoner pavirke

skjgnnsutgvelsen, og ergo vil dette variere ut fra om laereren har mye eller lite erfaring;

- I forhold til kriteriene sa skal vi norsklaererne na sette oss sammen og bli
enige om hva som kreves for a kunne fa de ulike karakterene, og det tror jeg
blir kjempebra. Det hjelper i hvert fall meg som er ny mye, jeg blir tryggere.

For & kunne fatte hensiktsmessige beslutninger sier Grimen & Molander: “I slike situasjoner
er lokale tradisjoner pa den ene siden og ferstepersonserfaringer pa den andre siden
ngdvendige ingredienser for 4 nd frem til begrunnende konklusjoner” (Ibid. s.193).
Samarbeid kan derfor veere naermest nedvendig for at norsklereren skal kunne veere
profesjonell i sin yrkesutevelse, og enkelte ganger sa er kanskje patvunget kollegialitet et
ngdvendig middel for & fa i gang et produktivt samarbeid, spesielt hvis en av partene mener

det er overfladig;
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- Assistenten er ikke med i mine timer, jeg har et godt forhold til klassen, og
assistenten trengs mer i andre timer.

Nar patvunget kollegialitet medfarer samarbeid pa tvers av fag og avdelinger vil det ogsa
kunne motvirke balkanisering, som Hargreaves (1996) identifiserer som den fjerde
overordnede formen for skolekultur. At leerere samler seg i ulike undergrupper er et sentralt
kjennetegn pa balkanisert leererkultur, og Hargreaves sier at disse undergruppene hver for
seg bestar av spesielle mgnstre som igjen for konsekvenser for hele skolen (Ibid, s. 224). Jeg
finner indikasjoner pa en balkanisert leererkultur hos case B;

- Vi gjennomgikk endringene i norskgruppa, dette var i hgringsrunden. Vi har
sett pa det, og vurdert det, jeg foler at vi har en felles forstaelse av hva det
betyr.

Leaereren i case B som foretrekker & arbeide alene ved yrkesfaglige utdanningsprogram,
underviser i tillegg ved studiespesialisering, og da velger vedkommende & samarbeide, - vel
og merke med andre norsklaerere. Nar lerere identifiserer seg og ser verden ut fra
gruppemedlemmenes felles forankring; norskleerere, byggfagleerere, spesialpedagoger, vil
dermed det som skjer av lering og utvikling forega innad i fagmiljgene. Jeg finner ogsa

sentrale kjennetegn pa balkanisert leererkultur i intervjumaterialet til case A;

- Pakontoret vart, er det bare allmennfaglarere og vi diskuterer ofte sammen
(...), utover oss pa dette kontoret foler jeg at vi ofte er i hver vdr verden.

- Visitter liksom pa hver var tue her
Et annet aspekt ved balkanisering er i hvilken grad de ulike gruppene far innflytelse pa den

pedagogiske diskursen som skolen representerer;

- Det er nok en del som ikke synes det ngdvendigvis er riktig a vektlegge
allmennfag.

| en individualistisk skolekultur, som case A gir inntrykk av & besta av, vil det vaere sma
muligheter for at den enkelte lereren kan bidra til & utvikle skolen som en lerende
organisasjon, fordi “Kollegialt samarbeid anses som vesentlig, og for 4 uteve rollen ma

laererne ha profesjonell autonomi” (Kunnskapsdepartementet, 2009, s. 41).
Hvordan formes norsklaerernes autonomi diskursivt av skolekulturen?

Slik jeg forstar begrepet profesjonell autonomi drar jeg klare likhetstegn mellom det og min

forstaelse av begrepet “myndiggjort medarbeider”. Fra min tid som sykepleier var en
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“myndiggjort medarbeider” en som fikk og tok ansvar, med bakgrunn i den enkeltes

kompetanse. Ut fra intervjumaterialet ser det ut til at norskleererne hos case A har dette;

- S& her tar vi nok oss noen friheter, faktisk, nar vi tenker progresjon og
hvordan vi legger opp undervisninga, fordi vi kjenner situasjonen sa godt, vi
vet hva som kreves det tredje aret.

- Men sa her er det ikke vits a fagtilrette sa mye for da ville sveert mange slite i
3klasse. (...) derfor flytter jeg ting litt fram.
Hos case B ser det ut til at norsklzereren som velger & arbeide alene innehar en starre grad av

profesjonell autonomi enn sin kollega;

- Jeg har jo fatt beskjed fra norsklarere pa pabygg da, om at jeg ikke ma veere
for snill med karakteren, for da far de dobbelt sjokk tredje aret!
En kan se dette som uskyldige, velmenende rad fra mer erfarne kollegaer, men det er ogsa
interessant 4 se dette i et maktaspekt. | hvilken grad norsklareren opplever & ha en reell
innflytelse pa innholdet i oppleeringen, har et maktaspekt ved seg slik jeg ser det.

Nar det blir snakk om fornyelser, eller endring av eksisterende praksis, vil det kunne oppsta
uenighet blant leererkollegiet, og ulike maktaspekt vil kunne synliggjeres.

Funn i intervjumaterialet hos case C illustrer dette;

- Vi pa skolen her mener derfor at det er viktig at de lzerer seg a uttrykke sin
faglige kompetanse muntlig og skriftlig, sa derfor jobber vi med det i
norsktimene.

- Jeg har stilt spgrsmal om innholdet pa VG1 og VG2 egentlig er bra nok, og
dette blir liksom bare snakket bort.
Disse sitatene viser tydelig maktaspekt gjennom det Hargreaves omtaler som kjetteri: “Det
undertrykker en egentlig diskusjon, ved at alternativene nedlatende avvises som userigse,
eller ved at den personlige troverdigheten hos dem som forfekter dem, undergraves”
(Hargreaves, 1996, s. 170). Den ene norsklereren stiller seg kritisk til skolens utstrakte bruk

av yrkesretting, og nar vedkommende tar dette opp til diskusjon ender det med;

- Sann som det er n4, faler jeg at de andre kanskje tenker at jeg ikke er flink
nok som norskleerer, ingen som har sagt det altsa (...)
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Oppsummert kan man si at ved siden av styringsdokumenter, norsklererens profesjonelle
kompetanse, og elevenes forutsetninger og behov, vil ogséa de organisatoriske forholdene og
skolekulturen prege norskoppleringen ved yrkesfaglige utdanningsprogram. Innholdet og
kvaliteten pa samarbeidsformene preges av hva som generer lerernes samarbeid. Vi vet at
vare forutsetninger, erfaringer og omgivelser er avgjerende for hvordan vi oppfatter verden,
hva vi ser pa som sannhet og hvordan vi agerer ved andres handlinger (Gilje & Grimen,
2007). Nar kulturen preges av tverrfaglig samarbeid vil det apnes opp for dialoger, hvor det
gjennom erfaringsutvekslinger og felles refleksjon over undervisningspraksis, kan fere til
kompetanseutvikling hos de involverte lererne. Jamfgr den hermeneutiske spiral vil
norsklarernes gkte kompetanse utvide deres forstaelseshorisont, og pa denne maten vil de ha
bedre forutsetninger til & tilpasse norskoppleringen til elevenes yrkesfaglige
utdanningsprogram. Hvis endringene i tillegg oppleves som gnskelige og realiserbare vil det
fare til at norsklererne faler det mer naturlig a endre sin undervisningspraksis (Dale, et al.,
2011). Om forskriftsendringen farer til en norskopplering som bade oppleves relevant og
motiverende for yrkesfagelever, og samtidig gir de muligheter til a tilegne seg adekvat
kompetanse som gir de gode forutsetninger til aktiv deltagelse pa ulike arenaer i samfunnet,
vil etter mitt syn farst og fremst avhenge av skolekulturen og norsklaerernes profesjonalitet.
Skolens kultur er en avgjerende forutsetning for leerernes mulighet til & kunne velge a gi
forskriftsendringen innpass i eget arbeid. Dette fordrer at det skapes en utviklingsorientert
skolekultur som evner & ivareta enkeltleereres profesjonelle autonomi i et kollegialt

fellesskap.
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5. Vil forskriftsendringen fare til lavere frafall?

Dette kapittelet inneholder en avsluttende drefting av problemstillingen i lys av studiens
funn og relevant teori. For at du som leser lettere skal kunne fa en oversikt over essensen i
intervjumaterialet velger jeg aller farst a gi en kort punktvis presentasjon av fellestrekk hos
samtlige case, deretter en oppsummering (figur 4) av det som serpreger det enkelte case.
Videre belyser jeg forhold ved norskoppleringen som kan indikere en relasjon til

frafallsproblematikken ved yrkesfaglige utdanningsomrader.

5.1 Intervjumaterialets hovedfunn.

Skolekulturen og norsklerernes undervisningserfaring, samt hvorvidt de underviser i
pabyggklasse i tillegg til VG1 og VG2, viser seg a veare avgjerende for deres

undervisningspraksis.

o Fellesfagene blir feilaktig hengt ut som en forklaring pa frafallet ved yrkesfaglig
utdanning.

e Forskriftsendringen har ikke medfert noen endringer i deres undervisningspraksis.

e Skriving av jobbsgknader, samt logg og rapporter etter praksisperioder, er klassiske
eksempler pa hvordan de tilpasser norskoppleringen til utdanningsomradet.

e Underviser hovedsakelig etter leereboka, lite fokus pa lokal lzereplanarbeid.

e Lareplanen i norsk er ikke tilpasset yrkesfagelevers behov, de trenger norsk farst og
fremst som et redskapsfag ved VG1 og VG2.

e Positive til LKO6s vektlegging av grunnleggende ferdigheter.

e Problematisk a imgtekomme krav om yrkesretting nar opplaeringen ogsa skal kunne
fare til studiekompetanse.

o Norsklarerne har i utgangspunktet lite kompetanse innen yrkesfag-terminologi, men
tilegner seg elementer terminologi etter noen ar med undervisning innenfor samme
utdanningsprogram.

o Tverrfaglig samarbeid avhenger mye av enkeltlaereres initiativ, skolekultur og
hvorvidt skolens ledelse prioriterer tid og ressurser til det.
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Figur 4. Seeregne funn innad i casene;

* 80 % av elevene har e Erfaren leerer gnsker e Obligatorisk tverrfaglig
planlagt ikke a yrkesrette samarbeid med
studiekompetanse fra norskundervisningen, yrkesretting av
VG1. eller arbeide fellesfagene.

e Sammenslatte tverrfaglig.
utdanningsomrader, e Nyutdannet lzerer e Uenighet om graden
20-30 elever i gruppa. bruker tema fra av yrkesretting er det

e Lite yrkesretting og programfagene som “riktige”.
tverrfaglig samarbeid. utgangspunkt for

undervisningen.

5.2 Hvordan skapes norskopplaeringen diskursivt i det
enkelte case?

Gjennom a belyse hvordan norskoppleeringen formes diskursivt i case A, B og C drafter jeg
sammenhenger mellom ulike maktaspekter i skolens kultur og relasjonen til norsklarernes
profesjonalitet. Ved & tydeliggjore casenes “saregenheter” identifiseres faktorer som kan

tenkes a ha forbindelser til frafallsproblematikken ved yrkesfaglige utdanningsprogram.

Ved case A finner jeg i intervjumaterialet flere tegn som indikerer at denne skolens kultur
preges av tvungen individualisme og balkanisert leererkultur. Begge leererne sier at forhold
ved organiseringen skaper vanskeligheter med a fa til et hensiktsmessig tverrfaglig
samarbeid.

Med tanke pa at case A er en forholdsvis liten skole, cirka 300 elever, og mange av
fellesfaglaererne jobber deltid, kan det stilles sparsmal ved kvaliteten og nyansene i de
pedagogiske diskusjonene og erfaringsutvekslingene nar disse kun foregar innenfor
fagseksjonen. De intervjuede norsklaerernes undervisningspraksis bestar i liten grad av
yrkesretting og veldig sjeldent noe tverrfaglig samarbeid. Etter min mening kan det stilles
spgrsmal ved norsklerernes forutsetninger for & bli hart og sett ved denne skolen, og
hvordan dette preger deres profesjonalitet. Som tidligere papekt vil en skolekultur som
preges av individualisme veere lite fruktbart med tanke pa utvikling av lerernes

profesjonalitet og skolen som en laerende organisasjon. Manglende tverrfaglig samarbeid gir
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norsklererne her darligere forutsetninger for & tilegne seg relevant kompetanse i
yrkesterminologi, og medfarer samtidig til at de far en liten forstaelse for yrkesfaglarernes

profesjonalitet;

- Enannen ting er at vi ofte ikke har den samme forstaelsen av hva som er ett
godt arbeid.(...) Tverrfaglig samarbeid krever at oppgavene har klare
kriterier, at vi har felles forstaelse. Og hvem skal bestemme disse?

Det er imidlertid elevgruppen som trekkes frem som hovedforklaring pa hvorfor

norskundervisningen bestar av lite yrkesretting;

- Nar det gjelder denne skolen, naturbrukslinje, sa er de fleste her for a ta
studiekompetanse i lgpet av tre ar, som alle andre elever.

Jeg tenker at ogsa skolens praksis med sammenslaing av yrkesfagklasser i fellesfagtimene
kan vaere en medvirkende faktor til at norskundervisningen yrkesrettes lite. Norsk Lektorlag
(2009) papeker at praksisen med sammenslding av klasser gjor det nermest umulig a
realisere en todelt fagplan i norsk. Selv med en lareplan, som vi har i dag, hevder de at
praksisen med sammenslaing gjer det sveert vanskelig a tilpasse oppleringen til de mange
yrkene, spesielt ettersom det er sa mange elever som har svake grunnleggende ferdigheter.
Ved case B og C har skolene gatt vekk fra praksisen med sammenslaing av yrkesfagklasser i
fellesfagtimene. Lererne her sier at dette er vesentlig for & kunne realisere en

norskopplering som er mest mulig tilpasset yrkesfagelevenes behov;

- Jeg synes det er veldig bra at de ikke blir slatt sammen, jeg trenger litt bedre
tid pa hver enkelt elev pa yrkesfag, serlig nar det er mye i hodene deres
ellers. Hvis jeg hadde hatt 15 x to hadde tilpasset opplaering veert umulig, og
det hadde kanskje vaert vanskelig & tenke tema.

| tillegg uttrykte en av lererne at det finnes en Kklar forbindelse mellom
frafallsproblematikken og den tradisjonelle praksisen med sammensldaing av

yrkesfagklasser i fellesfagoppleeringen;

- Etter darlige erfaringer, du vet frafall og sant, har de heldigvis sluttet a sla
sammen yrkesfagklasser i norsktimene, det er altfor krevende & ha sa store
sammensatte klasser. Vi vil jo at de skal ha norskkarakter nar de gar ut.
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+ Vil det si at flere elever hadde gjennomfart og bestatt videregaende opplaering ved
case A hvis praksisen med sammenslaing av yrkesfagklasser i fellesfagtimene

opphgarte?

Hvilke muligheter ville dette gitt norsklererne? Ville det endret innholdet i

norskoppleringen? Ville det medfert tverrfaglig samarbeid?

Norsklaererne ville fatt feerre elever, samt mindre spredning i ulike yrkesretninger, a forholde
seq til i oppleringen. Dette ville kunne medfgrt endring i undervisningsinnholdet; mer tid til
den enkelte elev, og en mer homogen elevgruppe vil gjere det lettere & yrkesrette
undervisningen. Hvis ledelsen i tillegg la til rette for tverrfaglig samarbeid, og samtidig var
en tydelig padriver i dette arbeidet, ville det apnes opp muligheter for en utviklingsorientert
samarbeidskultur. P4 denne maten ville norsklaererne hatt muligheter til & tilegne seg
programfaglig kompetanse og bidra i et tverrfaglig samarbeid slik at de kan bli bedre rustet
til & tilpasse norskopplearingen til utdanningsprogrammet. Sentralt hos case A er skolens
haye andel av elever som velger pabygging til studiekompetanse, - ifslge nyere forskning®*

vet vi at dette oftest er planlagt allerede fra starten av.

Vil det saledes vaere et behov for at skolens praksis med sammenslaing av yrkesfagklasser i
fellesfagtimene oppherer, slik at flere elever gjennomferer og bestar videregaende
opplering her? Trenger norsklererne & samarbeide tverrfaglig, samt endre
norskundervisningens innhold, med tanke pa at studiekompetanse er det endelige malet for

flesteparten av elevene ved denne skolen?

Hvis praksisen med sammenslaing opphgrte ville norsklererne hatt mellom 12-15 elever i
stedet for 30. Norsklareren ville fatt bedre tid til den enkelte elev, noe som burde legge
forholdene til rette for bedre tilpasset opplearing. Hvorvidt det er stort behov for yrkesretting,
tverrfaglig samarbeid og endret norskoppleering nar de fleste elevene allikevel skal ta
studiekompetanse vil alltid matte avveies opp mot de faktiske elevene og deres
forutsetninger og behov. Uansett ma dette veere et tema som stadig dreftes i felles

pedagogiske forum, hvor bade fellesfaglerere og programfaglaerere er ansvarlige for at

3 (Vibe, et al., 2011)
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elevene til enhver tid far tilbud om en opplaring som er i trad med deres evner, behov og
interesser, og samtidig gir de muligheter til & oppna relevant kompetanse for fremtiden.

Case B er en skole med fire ganger sd mange elever som case A. Intervjumaterialet fra
denne skolen indikerer at skolen har en samarbeidskultur hvor det er opp til den enkelte i

hvilken grad man inngar i samarbeidsrelasjoner;

- Kanskje det er lettere for dem siden jeg er ny, ikke har erfaring.

For den uerfarne norsklaereren oppleves det positivt at programfagleerere tar initiativ til
samarbeid Dette gir ogsa norsklereren et utvidet repertoar av arbeidsmater og innhold a
kunne velge iblant, - som bade kan gi gkt trygghet og mestringsfalelse, samt kompensere for
“manglende erfaring”. Videre kan dette medfare til en norskopplaering med utgangspunkt i
den utdanningspolitiske diskursen hvor nytteperspektivet fremheves gjennom yrkesretting.
Intervjumaterialet indikerer ogsa at denne skolen har en balkanisert leererkultur.
Balkanisering, sier Hargreaves, er “et organisasjonsmenster (...) som setter grenser for
leering, utvikling og endring i lzererkollegiene; og et mgnster som viderefarer og uttrykker de
konflikter og skillelinjer som har blitt et sertrekk ved véare videregdende skoler”
(Hargreaves, 1996, s. 243). Den erfarne norsklareren “holder seg til sine egne”, samarbeider
ikke med programfaglerere og sier selv at den programfaglige kompetansen er minimal.
Samtidig viser intervjumaterialet at vedkommende er engasjert i norskfaget, har mye
“norskfaglig kompetanse”, og mener det er mulig & imetekomme yrkesfagelevenes behov og
interesser uten a yrkesrette. Kanskje sterkere faringer fra ledelsen ma settes i verk slik at
case B kan splitte balkaniseringen? Patvunget kollegialitet kan i sa mate veere et nadvendig
middel. Endrings- og utviklingskompetanse er ikke noe som bare relateres til enkeltindividet,
men ogsa til hele skolekulturen. Hvis en samarbeidskultur skal fungere optimalt, papeker
Hargreaves (Ibid), at samarbeidsrelasjonene ikke ma bli for behagelige ved kun & innebare

utveksling av tips og ideer, men at kollegiet ma stille sparsmal ved skolens praksis;

- Vi har klasselcerermater og prover d dele litt planer og sann (...),

Mine funn indikerer at denne skolens samarbeidskultur ikke er optimal hvis man gnsker a
utvikle hgy kvalitet i skolens totale oppleringstiloud, ettersom det ser ut til at
samarbeidskulturen er av den behagelige typen: Den erfarne lereren far muligheter til a
velge samarbeidsformer som ikke krever at vedkommende verken behgver & lere seg noe

nytt eller endre sin undervisningspraksis. Den uerfarne norsklereren aksepterer de



75

samarbeidsforslagene som blir forelagt, og tilegner seg de mer erfarne laerernes holdninger
og forventninger til yrkesfagelever;

- Dette har vi norsklarere snakket sammen om, man for liksom ikke puttet s&
mye informasjon inn i dem, det er sa mye i livet dems som gjar at de ikke
klarer & ta s& mye innover seg.

Case C har lang tradisjon med yrkesretting av fellesfagene, og kan vise til at de aller fleste
elevene fullfgrer og bestar VG1 og VG2 ved de yrkesfaglige utdanningsprogrammene som
skolen tilbyr;

- De driver yrkesretting i stor grad i alle fellesfagene, dette er ikke noe nytt her,
sann har det visstnok veert lenge. Hvis man ser dette i sammenheng sa kan
man jo si at dette er en av grunnene til det lave frafallet.

Ledelsen ved denne skolen prioriterer yrkesretting, og planfester tid og sted hvor lererne
skal planlegge den tverrfaglige opplearingen. Videre preges samarbeidet av obligatorisk
deltagelse. Samarbeidsformen kan derfor kategoriseres som patvunget kollegialitet. En
annen sentral ting her, er at alle leererne er forpliktet til “a etterlyse” eleven umiddelbart,
dersom eleven uteblir fra en time uten & ha gitt beskjed pa forhand. Norsklererne mente

dette var viktig for a forhindre frafall;

- tett oppfalging tror jeg pa, jeg feler at jeg far lov til & vise elevene at de betyr
noe, det betyr noe for hele klassen hvis en ikke er tilstede, dette er viktig &
fremheve tror jeg.

Tett oppfalging er vel det tiltaket som man i dag har mest positive erfaringer med i forhold
til frafalls-problematikken. Dette er et tiltak jeg har stor tro pa, og som jeg mener burde vare

en selvsagt del hos den profesjonelle leereren.

+ Vil det si at patvunget kollegialitet, med fokus pa tverrfaglig samarbeid,
yrkesretting av fellesfagene og tett oppfalging, vil medfare til at flere yrkesfagelever

gjennomfarer og bestar videregaende oppleering?

Hvordan vil det virke inn pa norsklarernes profesjonalitet og handlingsrom? I hvilken grad

vil denne norskoppleringen ivareta norskfaget som helhet?
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Skolearet 2008-2009 ble det opprettet tilbud om pabygg til generell studiekompetanse ved
case C. Norsklaereren som stiller seg kritisk til skolens utstrakte bruk av yrkesretting ble

ansatt i tilknytning til opprettelsen av dette tilbudet;

- Elevene pd pabygg sliter skikkelig, (...). Dette tror jeg kommer av at de
bestandig har vert sa yrkesretta, jeg vet ikke, men faktum er at det kun var ett
par elever som sto pa norskeksamen i pabygg i fjor! (...) Heldigvis er jeg ikke
fersk som leerer, (...), jeg har jo tross alt jobbet pd studiespesialisering
tidligere, og aldri har en klasse kommet sa darlig ut..

Denne norsklareren ser de darlige resultatene som elevene pa denne skolen fikk pa eksamen
i relasjon til sin mange-arig praksis som norsklarer ved studiespesialiserende, - hvor elevene
oppnadde bedre resultater, og mener derfor at det ikke er vedkommende sin norskopplaring
det er noe “galt” med. Antagelig er det heller ikke det, men det kan jo hende at
yrkesfagelever som tar pabygg har et annet utgangspunkt, andre forutsetninger og behov,
som gjer at norskopplaringen i pabyggsaret ikke kan praktiseres pA samme mate som i en

“vanlig” klasse;

- I fjor sa gjennomfarte jeg undervisninga mer eller mindre slik jeg hadde gjort
pa den forrige skolen jeg jobbet pd, kanskje derfor det gikk sa darlig! (haha)

Norsklaereren bruker humor og latter nar det snakkes om dette emnet, noe jeg tolker som et
forsgk pa a avdramatisere det hele. Jeg tolker det dit hen at denne norsklareren er frustrert
over a ikke bli hart, sett og tatt pa alvor nar vedkommende stiller spgrsmal ved skolens
praksis. Samtidig kan man anta at vedkommende faler seg usikker, og begynner a tvile pa
sin egen kompetanse. Denne norsklareren rokker ved skolens kultur og “gode rykte” ved &
stille kritiske spgrsmal, samt at vedkommende sine VG3-elever gjorde det darlig forrige
skolear. Til tross for at denne skolen kjennetegnes av et utstrakt bruk av (palagt) samarbeid,
gjelder det kun opplaeringen i VG1 og VG2, - pabyggingsaret er ikke tema pa de tverrfaglige
mgtene. Skolens andre norsklaerer underviser kun i VG1 og VG2, sa det vil altsa si at denne
leereren i realiteten planlegger, gjennomfarer og vurderer norskopplaringen i VG3 pabygg
alene. Med andre ord sa beveger denne norsklaereren seg mellom patvunget kollegialitet og
tvungen individualisme. I det ene oyeblikket “ma” denne norsklareren innga i et tverrfaglig
samarbeid som innebarer stor grad av yrkesretting, for sa i neste gyeblikk befinne seg
“alene”. I den nyeste Stortingsmeldingen Leering og fellesskap sies det tydelig at:
“Undervisning og opplering er lagarbeid” (Kunnskapsdepartementet, 2011a, s. 14). Slik jeg

tolker det, vil jeg tro denne norsklareren ikke foler seg som del av et “lag”, selv der hvor
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vedkommende er i samarbeidsrelasjoner med kollegaer, fordi denne norsklaereren ser ut til &

inneha sveert lite profesjonell autonomi i denne skolens kultur.

Felles for alle casene er hvordan skolekulturen legger premissene for norsklaerernes
profesjonalitet. A stille kritiske sparsmél til egen og kollegaers praksis er nok ikke helt
stuerent i de fleste norske skoler, men dette ma til hvis vi skal utvikle oss som profesjonelle
lerere. “Det stiller i storre grad enn tidligere krav til samarbeid mellom ledere og lerere og
mellom lerere. Leereren skal vere akter i et profesjonelt fellesskap, og bidra i malrettet
utviklingsarbeid” (Kunnskapsdepartementet, 2011a, s. 42). Larerne ma i fellesskap
reflektere over skolekulturens tradisjoner. Pa denne maten kan leererne forutse muligheter for
endring og utvikling, og sammen diskutere seg fram til hensiktsmessige tiltak (Karseth &
Sivesind, 2009). | forskningsprosjektet Analyse av Reformen Kunnskapslgftets forutsetninger
peker de pa ngdvendigheten av at skolens kultur forankres i ny praksis hvis man skal lykkes
& oppna varig endring. Ny praksis ma bli en del av vaner, rutiner og holdninger hos hele
kollegiet (Dale, et al., 2011). Dale mener ogsa at det trengs et organisert og systematisk
tilsyn over hva som foregér i skolen. Han sier: “Kontroll som ettersyn er en nekkel for &
institusjonalisere selvrefleksjon og dermed kunne foreta bevisste forbedringer”(Dale, 2010,
S. 240). Med andre ord; det ma ikke bare vare “lov” a stille spersmél ved skolens

opplaringsvirksomhet, - det ma vaere en plikt.
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6 Avsluttende betraktninger

Hvordan vil forskriftsendringen “Opplaeringa i fellesfaga skal vere tilpassa dei
ulike utdanningsprogramma” Kunne bidra til at flere elever ved yrkesfaglige

utdanningsprogram gjennomfgrer og bestar videregaende opplaering?

Om forskriftsendringen farer til lavere frafall vil forhapentligvis tiden vise. “Det finnes
ingen tryllestav i arbeidet mot frafall. Ingen enkeltstaende universaltiltak vil lgse
frafallsproblematikken en gang for alle” (Havn, Buland, Finbak, & Dahl, 2007, s. 83). Mine
funn i dette prosjektet kan ikke gi noe godt svar pa min problemstilling, men
forskriftsendring eller ei, vi vet at leereren er av veldig stor betydning for hvilke erfaringer
elevene sitter igjen med etter hver time (Nordahl, 2008). For & forebygge frafall ved
yrkesfaglige utdanningsprogram vil jeg hevde at vi som larere kontinuerlig ma utvikle og
forbedre var profesjonalitet, slik at elevene opplever all undervisning som relevant og
meningsfull. Dette samsvarer med hva vare sentrale styresmakter mener den enkelte lerer
kan bidra med pa veien mot en bedre opplering: “Den lereren som har en reflektert
holdning til sin egen undervisningspraksis, og som selv er motivert for & delta i og
gjennomfare systematisk utviklingsarbeid, vil vaere best i stand til 4 bidra til utvikling ved
egen skole” (Kunnskapsdepartementet, 2009, s. 24). Derfor blir det helt essensielt a ta tak i

de tradisjoner som hindrer leererne dette; noen vil kalle det “janteloven”..

I denne oppgaven identifiserte jeg aspekter hos to av casene som kan indikere en relasjon til

frafalls-problematikken;

+ Sammenslaing av yrkesfagklasser i fellesfagtimene.

+ Patvunget kollegialitet; med fokus pa tverrfaglig samarbeid, yrkesretting av

fellesfagene og tett oppfelging av elevene.

Dette kan indikere at sterk administrativ styring i skolen vil kunne bidra til at flere elever

gjennomfarer og bestar videregaende opplaring. Hadde det bare veart sa enkelt..
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Jeg tror det er bred enighet om at fellesfagoppleeringen ved yrkesfaglige utdanningsprogram
ber veere relevant og motiverende. Men, er det bare gjennom yrkesretting at
fellesfagopplaringen blir relevant og motiverende? Fer sa trodde jeg dette. Heldigvis sa har
jeg endret mitt syn pa dette. Nar jeg sier “heldigvis”, sa tenker jeg farst og fremst pa hvordan
min tidligere forstaelse medfarte en nedvurdering av yrkesfagelever. Ubevisst fra min side
og stikk i strid med mitt humanistiske menneskesyn. Hvordan har jeg kunnet mene at
yrkesfagelever er sa annerledes enn andre elever? Yrkesfagelever er selvsagt opptatt av
andre ting, ting som ‘“vanlige” ungdommer er opptatt av, som vennskap, kjaerlighet,
miljgutfordringer, krig og fred for & nevne noe. Det ser imidlertid ut som at det er flere enn
meg, som med de beste intensjoner “begrenser” yrkesfagelevene, da tenker jeg farst og
fremst pa vare politikere. I den utdanningspolitiske diskursen fremstar yrkesretting som “det
rette”. En slik snever innfallsvinkel til oppleeringen i fellesfag mener jeg, i sin ytterste
konsekvens, kan bidra til a ekskludere yrkesfagelever fra a delta i kunnskapssamfunnet.
Dette er dagens realitet i England®, la oss ikke havne i den samme situasjon her. Hvis ogsé
alle yrkesfagelevene skal bli samfunnsengasjerte mennesker som leser aviser med Kkritisk
blikk og deltar i politiske diskusjoner, kan vi ikke velge bort et helhetlig norskfag. Malet
med denne oppgaven har ikke veert a skulle fortelle hva norskopplering tilpasset elevenes
yrkesfaglige utdanningsprogram er, eller ikke er, men derimot a vise hva det kan vere, - og
ikke minst hvordan ulike diskurser bidrar til dette. Tittelen pa denne oppgaven er Ingen regel
uten unntak, og med det vil jeg poengtere at ingen dager er like, ingen elever er like, ingen
leerere er like, - det som virker i en situasjon behgver ikke ngdvendigvis & veere det rette i en
annen situasjon. Tilpasning av norskopplaeringen til elevens utdanningsprogram rommer
saledes mer enn yrkesretting; den ma i sin ytterste konsekvens vere ”(...) ’relevant to life’

(...)”(Vygotskij, Cole, John-Steiner, Scribner, & Souberman, 1978, s. 118).

Et samfunn i forandring burde vel ogsa tilsi skoler i forandring og derav lereplaner i

forandring?

- Jeg tror at frustrasjonen ved reformen har vert sa stor blant alle leerere, ikke
bare allmennfaglearere, at det har lagt en demper pa skolen i noen ar na, at
skolene ikke har utviklet seg.

% ("Review of Vocational Education - The Wolf Report," 2011)
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Jeg @nsker, og mener vi trenger, en hgylytt faglig debatt om ansvarsfraskrivelsen som
foregar i dagens skole. Vi gnsker & omtale oss som profesjonelle yrkesutgvere, og jeg er
fullstendig klar over at det stilles mange krav til dagens leerere i en hektisk arbeidshverdag, -
men slik er det faktisk i andre yrker ogsa. Jeg mener det er pa tide at alle lerere erkjenner og
vedgar seg det store ansvaret som faktisk er en del av jobben, - og at alle ma fa anledning til
dette. Vare barn og unge fortjener & bli tatt pa alvor, tatt vare pa, og fa muligheter til
personlig, faglig, og sosial vekst og utvikling i skolen, - dette krever profesjonelle leerere i en

utviklingsorientert skolekultur som setter leeringskvalitet og elevenes fremtid i fokus.
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2. Intervjuguide/temaliste ved intervju av norsklerere.
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Vedlegg 1: Forespgrsel om intervjuundersgkelse varen 2011.

Jeg er student ved Hgyskolen i Hedmark, og er na inne i siste del av masterstudiet i Tilpasset
Opplering. | forbindelse med min masteroppgave, gnsker jeg a gjennomfgre intervjuer av
norsklerere som underviser i VG1 og/eller VG2 pa yrkesfaglige utdanningsprogram.
Prosjektet bestar av fire videregdende skoler med intervju av to norsklearere ved hver skole.

Tema for min masteroppgave er fellesfagenes rolle i yrkesfaglige utdanningsprogram, og
hvordan den enkelte leaerers tolkning av styrende dokumenter uttrykkes gjennom

undervisningen.

Intervjuene vil bli tatt opp ved hjelp av en lydopptaker, og slettes ved prosjektets slutt.
Sentrale momenter vil veere hvordan lerere forstar, fortolker og omsetter i praksis
forskriftsendringen og leereplanen. All informasjon vil bli behandlet konfidensielt gjennom
anonymisering, slik at det ikke skal veere mulig & spore utsagn tilbake til enkelte laerere
og/eller skole. Prosjektet er godkjent av personvernombudet for forskning, Norsk

samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS (NSD).

All deltagelse er frivillig, og enhver deltager kan nar som helst velge a trekke seg fra

prosjektet.

Min veileder er Professor Stephen Dobson ved Hgyskolen i Hedmark, avdeling for

leererutdanning og naturvitenskap. E-post: stephen.dobson@hihm.no

Vennlig hilsen Heidi Renee Temple, e-post: htemple@online.no



mailto:stephen.dobson@hihm.no
mailto:htemple@online.no
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Skriftlig samtykke. Dato:

Jeg, deltar 1 prosjektet “fra forskrift til praksis” helt frivillig,

og er innforstatt med at jeg nar som helst kan trekke meg.
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Vedlegg 2: Intervjuguide/temaliste ved intervju av norsklerere.

Innledningsvis: Alder, antall ar som norsklarer ved yrkesfag, antall ar som lerer totalt,

utdanning/videreutdanning. Hva tenker lererne om fokuset pa frafallet i
videregaende skole, spesielt ved yrkesfag? Hva tror de er problemet/arsaker til
frafallet?

Forskningssparsmal:

1.) Hvordan tolker norsklerere «Opplearinga i fellesfaga skal vere tilpassa dei ulike

2)

utdanningsprogrammax»?

Tilpasset oppleering; Kan du si noe om hva du mener tilpasset oppleering betyr?

Har begrepet tilpasset opplaering veert draftet i fellesskap? Hvordan, nar, med hvem, i
hvilken sammenheng?

Har forskriftsendringen vart draftet i fellesskap? Hvordan, nar, med hvem, i hvilken
sammenheng?

Har forskriftsendringen fert til endret undervisningspraksis? Hvordan?/ Hvorfor
ikke?

Hva innebarer det for deg som laerer at norskopplaringen skal tilpasses elevens
utdanningsomrade?

Hvordan tilpasses oppleringen i norsk til de ulike yrkesfaglige
utdanningsprogrammene?

Hvis du sammenligner hvordan det er & undervise etter den nye lereplanen i forhold
til fjorarets, - er det noe du vil fremheve?

Hvordan har opplaringen vert organisert rundt de endrede/nye kompetansemalene i
leereplanen?

Hvor henter du leeremateriell fra?
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Til slutt: Hvilke overordnede endringer vil du si har kommet som et resultat av
forskriftsendringen? Hva vil du si er mest positivt ved endringene? Mest
utfordrende/problematisk?



