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Forord

Barns leseutvikling har engasjert meg helt siden jeg var nyutdannet logoped for snart 20 ar
siden. A veere med pé & skape gode betingelser for barns leseutvikling og hjelpe barn med
lesevansker, har veert en spennende og engasjerende del av min jobb. Som ansatt i PPT har
jeg jobbet mest systemrettet med barns leseutvikling gjennom veiledning og kursing av
lerere og foreldre, slik at de far bedre forutsetninger for a hjelpe elevene frem til best mulig
leseferdighet. Implementering av SOL-verktgyet i min arbeidskommune for 8 ar siden, ble en

god mulighet til & gi leerere kompetanseheving pa leseutvikling og tilpasset leseopplaering.

En stor del av min jobb i PPT er a oversette andres ideer og praksiser som et ledd i d gi rad og
veilede lzerere og foreldre nar barn har ulike utfordringer. Dette har gjort meg nysgjerrig pa
hva som skal til for a lykkes med overfgring og utvikling av kunnskap nar praksiser og ideer

settes inn i en ny kontekst, for jeg @nsker selvsagt at mine rad skal tas i bruk.

Jeg har gjennom denne masteroppgaven laert mye nytt om implementeringsprosesser som
bergrer overfgring og utvikling av kunnskap bade pa individniva og organisasjonsniva. Dette
er kunnskaper jeg tar med meg videre i mitt daglige arbeid som oversetter av andres ideer
og praksiser. Jeg har leert mye om forskning, noe som er nyttig i mitt daglige virke hvor jeg
leser mye forskningslitteratur. Jeg haper oppgaven ogsa kan gi noe til andre som leser den

og som matte ha interesse av implementeringsprosesser.

Jeg @nsker a takke de ti laererne og tre rektorene som stilte opp som forskningsdeltakere.
Uten deres velvillighet til a gi av sin tid, hadde ikke denne studien latt seg gjennomfgre. Jeg
vil ogsa takke enhetsleder i tjenesten Barn og familie og fagleder i PPT Levanger som hele
veien har veert positive til at jeg skulle giennomfgre et masterstudium og lagt til rette ved at
jeg fikk bruke en god del arbeidsdager til a fglge forelesninger og skrive oppgaven. Jeg er
veldig takknemlig for muligheten jeg fikk til 8 oppdatere meg faglig med sa stor grad av
fordypning. Jeg vil ogsa takke min veileder Ole Petter Vestheim som hele veien har hatt tro
pa prosjektet, stgttet og gitt gode faglige rad. Jeg vil ogsa takke mine to sgnner pa 13 og 15
ar. De har ikke skjgnt helt hva jeg driver med, men de har skjgnt at dette prosjektet
engasjerer meg og gitt meg stgtte ved a spgrre: «Gar det bra, mamma?». Til slutt vil jeg
takke min sgster for & vaere korrekturleser, kjeeresten min for a lytte interessert til mine nye

oppdagelser og min mor for a vise stor interesse med mange klapp pa skulderen.



Sammendrag

Dette er en kvalitativ studie avimplementeringsprosesser i skoler som har innfgrt SOL som
et verktgy for tilpasset leseopplaering. Studien har til hensikt & bidra med kunnskap om
implementeringsprosesser i utdanningsfeltet giennom a se naarmere pa utfordringer knyttet
til overfgring av kunnskap mellom organisasjoner og utvikling av kunnskap i organisasjoner.
Datagrunnlaget er utsagn fra semistrukturerte intervjuer med tre rektorer, atte laerere og to
kommunale SOL-koordinatorer ved fem forskjellige barneskoler i en bykommune i
Trgndelag. Dataanalyse med hermeneutisk tilnserming har fgrt frem til identifisering av tre
kategorier: 1) videreformidling fra «mester» til novise, 2) laering i praksisfellesskap og 3)
forankring utfordres. Funnene er tolket og drgftet i lys av utvalgte teorier med szerlig
vektlegging pa translasjonsteori, teori om laering i praksisfellesskap og teori om
organisatorisk laering. Funn viser at skolene i denne studien har tatt i bruk et stort repertoar
av ulike grep for implementering, der implementeringsprosessene kjennetegnes av bade
«top-down» og «bottom-up» styring, samarbeid i nettverk, kunnskapsoverfgring med bruk

av ulike oversettelsesregler, samt kunnskapsutvikling fra individuell til organisatorisk laering.

Abstract

This qualitative study aims to provide insight into challenges concerning transfer of
knowledge between organizations and knowledge development in organizations through
looking into implementation processes in schools that use SOL as a tool for remedial reading
instruction. The study is based on semistructured interviews with three school principals,
eight teachers and two SOL-coordinators working in elementary schools in Norway. A
gualitative analysis applying constant comparative method with hermeneutic approach was
carried out for analysing interview data, resulting in the identification of three categories: 1)
the passing on from “master” to novice, 2) communities of practice and 3) challenges
concerning rooting of knowledge. The findings are interpreted and discussed within a
theoretical framework emphasizing translation theory, theory concerning communities of
practice and theory of organizational learning. Results indicate that implementation
processes in schools participating in this study are characterized by “top-down” and
“bottom-up” management, networking, knowledge transfer by use of different translation

rules and knowledge development from individual to organizational learning.
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Kapittel 1. Innledning

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Som logoped i PPT ble jeg i 2010 invitert med inn i ei kommunal arbeidsgruppe som skulle
utforme en tilrdding som gjaldt felles systematisk satsing pa leseopplaering. Formalet var a gi
kommunens elever et best mulig utgangspunkt for god leseutvikling. Gruppa fant at
verktgyet Systematisk Observasjon av Lesing (SOL) i stgrst grad innfridde gnsker og krav
fordi det bygde pa anerkjente teorier om leseutvikling og var knyttet opp mot kompetanse-
mal for leseutvikling i lzereplanverket LKO6. Et av hovedmalene med SOL er a styrke elevenes
leseferdighet gjennom god tilpasset opplaering som gis av kompetente leerere. | 2011 vedtok
min arbeidskommune & innfgre SOL som en felles satsing pa leseoppleaering i alle skoler. Jeg

fikk et kommunalt koordinatoransvar der jeg bidro med a implementere SOL i skolene.

Undersgkelse av implementeringsprosesser er relevant for mitt arbeid. Opplaeringslovens §
5-6 tydeliggjor at PPT har et dobbelt mandat (Kunnskapsdepartementet 1998). Tjenesten
skal sgrge for at det blir utarbeidet sakkyndig vurdering der loven krever det og skal hjelpe
skolen med kompetanse- og organisasjonsutvikling for a legge opplaeringa bedre til rette for
elever med szerlige behov. Mandatet innebaerer at PPT skal bistda med implementering av ny

kunnskap, ideer og praksis slik at lzerere kan gi best mulig hjelp til elever med szerlige behov.

1.2 Utvikling av problemstilling

Ifglge Ravik (2007, s. 247-248) er spgrsmalet om hva som skal til for a lykkes med overfgring
og utvikling av kunnskap, ideer og praksis av stor interesse for bade forskere og praktikere.
Evne til 3 finne kunnskap og ideer som er relevant og tilpasse det til egen organisasjon, antas
a veere en meget viktig forutsetning for innovasjon, vekst og suksess. Nye ideer blir ofte
vurdert ut fra hvorvidt de kan bidra til utvikling av forbedret og mer effektiv produksjon av
tjenester og produkter. Rgvik (2007, s. 46) hevder at litteratur om kunnskapsoverfgring
preges av manglende opptatthet og teoretisering av de mange utfordringer som er knyttet
til overfgring og implementering av ideer i nye organisatoriske kontekster. Ut fra dette vil

det veere interessant med studier som kan bidra med a belyse slike type utfordringer.



Denne studien har til hensikt a bidra med innsikt i og kunnskap om implementerings-
prosesser i skoler i tilknytning til innfgring av SOL-verktgyet der det ses naermere pa
utfordringer og hvordan de handteres. Hvis PPT, kommunalsjefer, rektorer og laerere forstar
mer av prosessene som er knyttet til overfgring av kunnskap mellom organisasjoner og
utvikling av kunnskap i organisasjoner, tror jeg vi lettere kan lykkes med skolen som en
lerende organisasjon, slik det skisseres i skolens styringsdokumenter. Studiens formal er a

finne ut hvordan det tenkes og handles nar skolen innfgrer og utvikler nye ideer og praksiser.

Studiens problemstilling er: Hva kjennetegner implementeringsprosesser i skoler som har

institusjonalisert SOL som et verktgy for tilpasset leseopplaering?

1.3 Begrepsavklaringer

Problemstillingen inneholder begreper som trenger en avklaring. Nedenfor gjgres det rede

for begrepene implementeringsprosesser, institusjonalisering, SOL og tilpasset opplaering.

1.3.1 Implementeringsprosesser og institusjonalisering

Fullan (2005, ref. i Jahnsen 2013, s. 96) mener at prosesser som innebaerer utvikling og
endring av praksis er sirkulaere. Fenomener pavirker hverandre og det er ofte vanskelig a
skille arsak og virkning. Likevel kan det tenkes en inndeling i tre faser: 1) initieringsfasen, der
man gj@r seg kjent med nye ideer og praksis samt planlegger innfgring, 2) implementerings-
fasen, der man gjennomfgrer endring ved a leere opp ansatte og trener pa ny praksis, 3) fase
med institusjonalisering, der ny praksis blir en naturlig del av skolens mate a arbeide pa. Den
siste fasen tar pa en mate aldri slutt, og skolene ma jobbe kontinuerlig med 3 ta vare pa
investeringene fra de to fgrste fasene (Jahnsen 2013, s. 108). Prosessene i implementerings-

fasen innebaerer overfgring og utvikling av ny kunnskap. Dette utdypes i teorikapitlet.

1.3.2 Presentasjon av systematisk observasjon av lesing (SOL)

SOL star for Systematisk Observasjon av Lesing og ble utviklet i 2005 av en gruppe lerere i
Gjesdal kommune i tett samarbeid med et spesialpedagogisk miljg ved UiS. Torleiv Hgien,
professor i spesialpedagogikk ved universitetet i Stavanger, deltok som faglig veileder.

Formalene med SOL er: 1) & fremme kunnskap om leseutvikling blant alle lzerere, 2) at



leerere skal vite hvor elevene er i sin leseutvikling, 3) at elevenes leseutvikling fglges
gjennom hele grunnskolen, 4) a jobbe med leseteknikk og leseforstaelse i alle fag, 5) a styrke
leseferdighet gjennom tidlig innsats og tilpasset leseopplaering og 6) gi presis tilbakemelding

og veiledning til foreldre og elever om leseutvikling (SOL hjemmeside: sol-lesing.no).

g} &
N
>
%

«O

7. Okt automatisering og lesefiyt

$. Tidlig octografisk lesing

4, At t fonologisk lesing
. s
3. Tiglig fonologisk lesing
e
2. Begynnende alfadbetisk lesing
A4

1. Fer-aifadetisk lesing

Figur 1 Utviklingstrinn i leseavkoding og leseforstaelse (SOL hjemmeside: sol-lesing.no).

Med SOL observeres leseferdighet fra 1. — 10. trinn. Lesepyramiden har 10 utviklingstrinn der
hvert trinn inneholder konkrete kjennetegn pa hva elevene skal mestre bade nar det gjelder
leseferdighet og leseforstaelse. Elevene blir «solet» minst to ganger i aret. Soling innebaerer
at elevene leser en ukjent tekst hgyt for leerer. Leseobservasjon gir kunnskap om hvilket
trinn elevene er pa i sin leseutvikling. Laerer bruker et digitalt observasjonsskjema og krysser
av hvilke ferdigheter elevene mestrer ut fra maten de leser pa. Til hvert utviklingstrinn fglger
konkrete forslag til tiltak og arbeidsmater for hvordan jobbe med leseopplaering. SOL kan
dermed ses som et todelt verktgy med en observasjonsdel og en tiltaksdel. SOL har sin
teoretiske forankring i ordavkodingsmodellen til Torleiv Hgien og Ingvar Lundberg (2012),
leseutviklingsmodellen til Spear-Swerling og Sternberg (1998) og modellen The Simple View
of Reading til Gough og Tunmer (1986). SOL-verktgyet har bredt om seg i Norge. | oktober

2016 var SOL kommunalt satsingsomrade i 101 norske kommuner (www.sol-lesing.no).



http://www.sol-lesing.no/

1.3.3 Tidlig innsats og tilpasset opplaering

Som tidligere nevnt, er hovedformalet med SOL-verktgyet a styrke elevenes leseferdighet. Et
virkemiddel er a gi lererne hgy kompetanse om leseutvikling, slik at de kan agere
hensiktsmessig med tanke pa a utvikle elevenes leseferdighet. Nar lzererne vet pa hvilket
utviklingstrinn elevene er i sin leseutvikling, kan denne kunnskapen gjgre dem bedre i stand
til a gi tilpasset leseoppleering og sette inn tiltak raskt hvis leseutvikling stagnerer eller sporer
av. Hvert trinn i SOL-pyramiden inneholder en del kjennetegn pa hva elevene skal mestre
bade nar det gjelder leseferdighet og leseforstaelse. Nar utviklingstrinnene ses sammen med
malene i lereplanverket LKO6, bgr elevene mestre trinn 4 mot slutten av 2.klasse, trinn 6
mot slutten av 4.klasse, trinn 7 mot slutten av 7.klasse og trinn 9 mot slutten av 10.klasse.
Ved a fglge elevenes leseutvikling tett med minst to «solinger» i aret, der elevene leser hgyt
fra en ukjent tekst, vil leerer tidlig kunne oppdage om elever ikke henger med pa forventet
utvikling. Kjennetegnene pa hvert trinn gir fgringer for hva leerere bgr fokusere pa i sin
undervisning for @ imgtekomme behovene til den enkelte elev. SOL-permen inneholder
forslag til tiltak og arbeidsmater for hvordan laerere kan legge til rette for a utvikle
ferdighetene pa hvert trinn. Dersom en elev stagnerer eller sporer av og star i fare for a
utvikle lesevansker, kan laerer tilpasse undervisninga ved a tilrettelegge for trening pa

ferdigheter som eleven enna ikke mestrer.

Skolens styringsdokumenter viser at tidlig innsats og tilpasset opplaering er viktige prinsipper
for norsk skole. Oppleaeringslovens § 1-3 Tilpasset opplaering (Kunnskapsdepartementet 1998)
sier at opplaeringen skal tilpasses evnene og forutsetningene hos den enkelte elev.
Oppleaeringslovens § 1-4 Tidlig innsats pad 1. til 4.trinn (Kunnskapsdepartementet 2018) sier
skolen skal sgrge for at elever pa 1. til 4. arstrinn som star i fare for & bli hengende etter i
lesing, skriving eller regning, raskt skal fa egnet intensiv oppleaering slik at forventet
progresjon blir nadd. Utdanningsdirektoratet (2018) utdyper at intensiv opplaering er ment a
veere del av den ordinzere tilpassede opplaeringen. Det skal vaere en kortvarig og malrettet

innsats for elever som har behov, slik at problemene ikke utvikler og forsterker seg videre.

Leereplanverket LKO6 er inne i en fase med fagfornying. Ny overordnet del ble fastsatt
01.09.2017 og erstatter tidligere generell del. Den beskriver grunnsynet som skal prege
pedagogisk praksis i grunnopplaeringen. | kapittel 3 Prinsipper for skolens praksis star det at

tilpasset oppleaering er tilrettelegging som skolen gjgr for a sikre at alle elever far best mulig



utbytte av den ordinaere opplaringen. Skolen kan blant annet tilpasse opplaeringen gjennom
arbeidsformer, pedagogiske metoder, bruk av laeremidler, organisering, og i arbeidet med
leeringsmiljget, laereplaner og vurdering. Det kan vaere avgjgrende for elevenes utvikling at

tiltak settes inn sa raskt som mulig nar vansker oppdages (Utdanningsdirektoratet 2018).

Kunnskapsdepartementet har nylig utarbeidet ny Stortingsmelding om tidlig innsats og
inkluderende fellesskap som legges frem 8.nov 2019. Meldingen bygger videre pa Meld. St.
21 (2016-2017) Leerelyst — tidlig innsats og kvalitet i skolen (Kunnskapsdepartementet 2017)
samt fglger opp ekspertgrupperapporten Inkluderende fellesskap for barn og unge (Nordahl
mfl. 2018). Sistnevnte rapport foreslar en modell der ngdvendig hjelp og stgtte til barn og
unge med behov for szerskilt tilrettelegging skal iverksettes tidlig, vaere tilpasset den enkelte
og forega innenfor et inkluderende fellesskap. Disse barna skal mgte laerere med relevant og
formell pedagogisk kompetanse (Nordahl mfl. 2018, s. 233). Rapporten foreslar at det
etableres et pedagogisk st@ttesystem i alle skoler som skal sikre tidlig innsats og tilpasset
opplaering i fellesskapet og at dette systemet kan besta av ulike faggrupper (Nordahl mfl.

2018, s. 238-242).

Gjennomgang av styringsdokumenter viser at tidlig innsats og tilpasset opplaering vurderes
som sveert viktige prinsipper i norsk skole for at elever skal fa tilfredsstillende utbytte av
opplaeringa, samt oppleve trivsel og mestring. Tilpasset leseopplaering inngar i generelle
prinsipper om tilpasset opplaering. Spesifikt fokus for tilpasset leseopplaering er tilpasninger

som angar leseferdighet og leseutvikling, noe som er ett av flere formal med SOL-verktgyet.

1.4 Oppgavens disposisjon

| kapittel 2 presenteres tidligere forskning pa SOL. | kapittel 3 presenteres det teoretiske
grunnlaget studien bygger pa. Kapitlet tar for seg kunnskapsoverfgring som translasjon, ulike
perspektiver pa kunnskap, individuell og organisatorisk kunnskapsutvikling samt laering i
praksisfellesskap. | kapittel 4 gjgres det rede for valg av metode og hvordan
forskningsprosessen har forlgpt. | kapittel 5 presenteres funnene som analyseres og drgftes i

lys av teori og forskning. | kapittel 6 oppsummeres studien med en avsluttende refleksjon.

10



Kapittel 2. Tidligere forskning pa SOL

Forskning pa SOL-verktg@yet er hittil begrenset. Det er skrevet fem masteravhandlinger som
ombhandler SOL. Iversen (2012) undersgkte hvordan SOL kan vaere et verktgy for a utarbeide,
gjiennomfg@re og evaluere et intensivt og individuelt tilpasset lesekurs for en gruppe elever pa
3.trinn med forsinket leseutvikling og hvilken effekt lesekurset hadde. lversen (2012) fant at
elevene viste fremgang i posttest etter lesekurset malt med SOL leseobservasjon og andre
kartleggingsprgver. Hun fant at intensivt lesekurs som tok utgangspunkt i leseobservasjon

med tilpasset leseopplzaering og helhetslesing som metodikk, kan veere et adekvat tiltak.

Wanderas (2015) undersgkte hva fem laerere som er kurset i SOL, vektla i undervisningen for
a forebygge lesevansker og hjelpe elever som ikke har forventet leseferdighet. Hun fant at
de vektla fonologisk bevissthetstrening, ordautomatisering, veiledet lesing, lesekurs, bruk av

leeringsstrategier og tilpasset lesetekst og at tiltakene er i trad med anbefalinger i SOL.

Sivertsen (2016) undersgkte hvilke erfaringer tre lzerere gjorde seg med bruken av SOL i
arbeid med elever med forsinket leseutvikling. Han fant at lzererne brukte SOL dynamisk, de
tilrettela undervisning slik at elevene kunne mestre, de brukte SOL i tilbakemelding og

veiledning til foreldre og de benyttet ulike pedagogiske tiltak fra SOL-verktgyet.

Lyseng (2017) underspkte hvordan seks laerere opplevde a ta i bruk SOL. Hun fant at laererne
hadde en positiv innstilling til SOL, men alle syntes det hadde veert krevende a integrere SOL
i eksisterende undervisningspraksis. Tre av seks laerere hadde endret sin leseopplaering i en
mer forskningsbasert retning. @vrige tre laerere hadde mest fokus pa observasjonsdelen av
SOL. Lyseng (2017) fant at visse forutsetninger bgr veere til stede dersom lerere skal endre
praksis. Disse er god og omfattende oppleering, hjelp og stgtte til utprgving, forankring i

ledelsen med oppfelging, tid og ressurser til giennomfgring samt krav til at alle skal delta.

Pedersen (2018) undersgkte hvilke erfaringer tre leseveiledere hadde med a bruke SOL i
arbeidet med lesesvake elever og hvilke elementer som er sentrale for at SOL skal oppleves
som nyttig. Hun fant at SOL ble erfart som nyttig, fordi verktgyet fgrte til en sirkulaer prosess
med leseobservasjon, definering av mal og deretter planlegging, giennomfgring og
evaluering av tilpasset undervisning. Sentrale elementer var at SOL bgr ha kommunal
forankring, samt tydelig og engasjert ledelse som legger til rette for systematisk arbeid
gjennom leseveilederordning og faste leseplanleggingsmgter. Studien pekte ogsa pa
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betydning av at leseveiledere har en spisskompetanse innenfor lesing og at de hadde klart

definerte oppgaver i arbeidet med a innfgre, implementere og videreutvikle SOL.

En fellesnevner for de fem nevnte studiene er at de har fokus pa hvordan SOL blir brukt for a
tilpasse leseundervisning. To av undersgkelsene kommer inn pa forhold rundt

implementering, men ingen av studiene gar i dybden pa implementeringsprosesser.

Melby-Lervag (2017) hevder at effekt av tiltak er avhengig av kvaliteten pa implementering.
Dersom tiltak og praksis ikke blir fulgt opp av dyktige fagpersoner eller gjort etter
intensjonen, vil effekten vaere liten. Ut fra dette kan vi si at god implementering er en
forutsetning for a ta i bruk SOL etter intensjonen. Da er det interessant a undersgke hva som
kjennetegner implementeringsprosesser i tilknytning til innfgring av SOL, slik denne studien

har til hensikt a gjgre.
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Kapittel 3. Teoretisk rammeverk

3.1 Begrunnelse for valgt teori

Det er en intensjon at kompetanseutvikling i utdanningsfeltet skal fgre til endring som
forbedrer praksis i klasserommet og elevenes leringsbetingelser (Ertsas og Irgens 2014, s.
166). Det er ogsa en intensjon at ideer som tas inn er forskningsbasert (Nordahl 2016; Fixsen
mfl. 2009). Ifglge R@vik (2007, s. 259) har de fleste organisasjoner ambisjoner om at ideer
som tas inn, ogsa skal tas i bruk. Han mener ideene da ma utformes og oversettes slik at de

blir godt tilpassede verktgy som fungerer lokalt og far virkning pa praksis i organisasjonen.

Det er komplekse forhold som virker inn nar ideer skal oversettes og omsettes til praksis og
som pavirker om ideer tas i bruk (Rgvik 2007, s. 259). Sa vel mislykkede som vellykkede
forspk pa kunnskapsoverfgring kan ofte fgres tilbake til mater oversettelsesprosesser
forlgper pa. Rgvik (2007, s. 11) sin translasjonsteoretiske tilnaerming legger stor vekt pa at
den som oversetter og overfgrer kunnskap ma ha sakalt translatgrkompetanse. Det
innebaerer kunnskap om kontekst det oversettes fra og til, evne til a spraksette ideer og

gjere dem eksplisitt, samt bevisst bruk av regler for oversettelse (Rgvik 2007, s. 325-337)

Implementering av SOL-verktgyet dreier seg om kunnskapsoverfgring. SOL-veilederne pa
den enkelte skole og de kommunale SOL-koordinatorene fikk en translatgroppgave da de
skulle oversette SOL slik at verktgyet kunne fungere lokalt pa sin skole. Rgvik (2007) sin
translasjonsteoretiske tilnaerming vil kunne belyse implementeringsprosesser som denne
studien undersgker. Denne tilnaermingen kan ifglge Rgvik (2015, s. 411) supplere de

etablerte implementeringsdoktrinene i utdanningsfeltet, samtidig som den utfordrer disse.

Revik (2007) sin translasjonsteoretiske tilnaerming har mest fokus pa kunnskapsoverfgring.
For a fa et mer helhetlig bilde pa hva implementeringsprosesser i denne studien dreier seg
om, fant jeg at Irgens (2007, s. 49-57) sin femtrinnsmodell for laeringsprosessen er
hensiktsmessig og vil kunne utfylle Rgvik (2007) sin translasjonsteori. Modellen tar opp i seg
at implementering ogsa handler om kunnskapsutvikling, ikke bare kunnskapsoverfgring.

Modellen legger vekt pa at bade individer og organisasjoner leerer.

Bade Rgvik (2007) og Irgens (2007) fokuserer pa at det er kunnskap som skal implementeres.

For a belyse kjennetegn ved implementeringsprosesser, fant jeg det hensiktsmessig a bruke
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Hislop (2009, ref. i Gotvassli 2015, s. 27) sin beskrivelse av hva kunnskap er og hvordan den
kan utvikles og spres. Irgens (2007) papeker at lzering i arbeidslivet ofte skjer i samspill med
andre og at laeringen da er sosial. Teorier om lzering i fellesskap kan utdype denne formen

for sosial lzering, blant annet Wenger (1998) sin teori om laering i praksisfellesskap.

Fixsen, Blase, Naoom og Wallace (2009) hevder at veien fra forskning til praksis ofte er lang
og kronglete. De mener veien kan bli kortere og mer effektiv med god implementering. Det
innebaerer blant annet kunnskapsoverfgring med god oversettelse og kunnskapsutvikling
med mulighet for a gve og leere i fellesskap. Deres syn tar dermed opp i seg bade Rgvik

(2007) og Irgens (2007) sin forstaelse av implementeringsprosesser.

3.2 Kunnskapsoverfgring mellom organisasjoner

3.2.1 Dominerende implementeringsdoktriner

Det norske utdanningsfeltet har ifglge Rgvik (2015, s.411) veert dominert av tre doktriner om
implementering: 1) Hierarkidoktrinen, 2) Profesjonsdoktrinen og 3) Nettverksdoktrinen.
Fullan (2001, ref. i Jahnsen 2013, s. 97) bruker begrepene «top-down» og «bottom-up» om
implementeringsprosesser med ulikt utspring. Hierarkidoktrinen kan sies a vaere forbundet
med «top-down» styring. Reformideer implementeres fra toppen av virksomheten av en
ledelse med tilstrekkelig makt og autoritet til 8 sikre at ansatte lojalt iverksetter ideene.
Ledelsen planlegger, styrer og kontrollerer prosessen i stor grad. Profesjonsdoktrinen kan
sies a veere forbundet med «bottom-up» styring. De ansatte involveres sterkt i prosessen
med implementering, noe som vil skape stgrre legitimitet og forankring til prosessene.
Tanken bak profesjonsdoktrinen er at lzererne vet best hvor skoen trykker i skolen og hva
slags behov de har for nye ideer og praksiser. Nettverksdoktrinen handler om samarbeid i
nettverk og kretser rundt fire antakelser om vellykket implementering: 1) at ulik kompetanse
hos deltakerne er en styrke, 2) at deltakerne ma ha kapasitet til a fokusere pa
implementeringsarbeidet, 3) at deltakerne leerer av hverandre og kan korrigere kursen
underveis og 4) at deltakerne motiveres av a l@se oppgaver sammen fordi samarbeid utlgser
skaperkraft (Rgvik 2015, s. 413-414). | kapittel 5 gas det naermere inn pa hvordan disse

doktrinene kan ha pavirket implementeringsprosesser i skoler som har tatt i bruk SOL.

14



3.2.2 Translasjonsteori

Revik (2007, s. 247-259) har utviklet en versjon av translasjonsteori som gjgr det mulig a
forsta hvordan ideer kan overfgres mellom organisasjoner og nedfelles som ny praksis i den
mottakende organisasjonen. Han hevder at det som spres og overfgres er representasjoner
av kunnskap, praksiser og ideer. Overfgring og implementering ma ses pa som noe langt mer
enn transport. Kunnskapsoverfgring handler om translasjon (oversettelse), der ideer og
praksiser blir tolket, tydeliggjort og refortolket nar de kommer inn i nye kontekster. Ideer og
praksiser kan gjennomga ulike former for transformasjon pa sin reisevei inn i en ny kontekst

ved at de kopieres, adderes, fratrekkes og/eller omvandles.

Translasjonsteoretisk tilneerming har sitt utspring i translasjonsstudier som selvstendig
akademisk disiplin mot slutten av 1970-arene. Opprinnelig var «translation studies»
avgrenset til 3 studere oversettelser av sprak. Siden 1990-tallet har translasjonsstudier blitt
et eget tverrvitenskapelig forskningsfelt som ogsa bergrer andre fagdisipliner. | prinsippet
kan alle former for sosial kommunikasjon og ytringer forstas og studeres som translasjon,

deriblant kunnskapsoverfgring mellom organisasjoner (Rgvik 2007, s. 250-255).

Den translasjonsteoretiske tilneermingen har til hensikt at man bedre skal kunne forsta og
handtere kunnskapsoverfgrings- og implementeringsprosesser i utdanningsfeltet (Rgvik
2015, s. 411). Tilnaermingen kan relateres til de tre dominerende doktrinene om
implementering, redegjort for i forrige avsnitt. Rgvik (2015, s. 414) mener den
translasjonsteoretiske tilnaermingen har potensial til & etableres som en alternativ doktrine
for implementering, som dels utfordrer og dels supplerer de tre etablerte doktrinene. Det er
ifglge Revik (2015, s. 414-416) fruktbart a se de ulike doktrinene som komplementare
tilneerminger og at man kan dra veksler pa dem alle. Organisasjoner som bruker flere
tilneerminger, far et stgrre repertoar av grep i implementeringsprosesser enn om de skulle

holde seg til en doktrine alene.

Translasjonsteoretisk tilnaerming inneholder bade en forstaelsesmodell og en
handlingsmodell (Rgvik 2015, s. 414-415). Forstaelsesmodellen er tuftet pa at
implementering dreier seg om oversettelse av kunnskap, praksiser og ideer mellom og
innenfor ulike organisatoriske kontekster. Utfallet av slike prosesser avhenger blant annet av

hvordan det oversettes. For a skape gode oversettelser trengs det translatgrkompetanse.
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Aktgrene som er involvert i implementeringsprosesser bgr inneha den ngdvendige
kompetansen som skal til for en vellykket oversettelse og kunnskapsoverfgring. Hvis man
mislykkes med implementering, vil det ut fra dette perspektivet kunne forklares som resultat
av svak translatgrkompetanse. Forstaelsesmodellen pavirker i sin tur handlingsmodellen.

Den dreier seg om at det ma utvikles god translatgrkompetanse for a fa gode oversettelser.

3.2.3 Translatgrkompetanse

Ifglge Revik (2007, s. 319-337) innehar en god translatgr fire typer kunnskaper og
ferdigheter: 1) kunnskap om konteksten det oversettes fra, 2) kunnskap om konteksten det
oversettes til, 3) evne til 3 spraksette kunnskap ved a lage en dekkende idemessig
representasjon av en vellykket ide eller praksis og 4) bevissthet om hvilke oversettelsesregler
som er mest formalstjenlig a ta i bruk ut fra gitte betingelser. Med oversettelsesregler menes
de grep som gjg@res for a lage en lokal versjon, slik at nye ideer og praksiser tilpasses sin nye
lokale kontekst (Rgvik 2007, s. 305-308). | det fglgende gas det naermere inn pa hver av de

fire komponentene som utgjgr translatgrkompetanse.

3.2.4 Dekontekstualisering

Kunnskapsoverfgring omfatter bade dekontekstualisering, at en ide blir tatt ut av sin
opprinnelige sammenheng, og kontekstualisering, at en ide blir satt inn i en ny sammenheng
(Rpvik 2007, s. 247). Tradisjonell oversettelse fra ett sprak til et annet blir nesten alltid
gjennomfg@rt av en og samme person. De som henter eller bringer ut organisasjonsideer og
dekontekstualiserer dem, er imidlertid ofte andre personer enn de som etterpa skal sette
ideene inn i en ny kontekst og kontekstualisere dem (Rgvik 2007, s.260). Det kan skilles
mellom uthentere og utbringere (Rgvik 2007, s. 265-271). Uthentere er aktgrer som befinner
seg utenfor organisasjonen der den aktuelle praksisen er lokalisert. De skal dermed
oversette og overfgre en praksis de ikke selv har inngaende kjennskap til. Et eksempel pa
uthenting kan vaere et bedriftsbesgk der de besgkende blir oppmerksom pa en godt
fungerende praksis. Fra tidlig 1990-tall har det vokst frem systematiske teknikker for a
identifisere og overfgre gode praksiser, sakalt «beste praksis» og «benchmarking» (Rgvik
2007, s. 266). Utbringere er, i motsetning til uthentere, aktgrer med erfaring fra en bestemt
praksis i egen organisasjon og som formidler praksisen pa arenaer utenfor organisasjonen.

Det kan for eksempel gjgres giennom foredrag og presentasjoner. Ifglge Rgvik (2007) har
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utbringere fordelen med a kjenne praksisen fra innsiden, noe som gir ganske gode
betingelser for a lage en idemessig representasjon. SOL-utviklerne kan betraktes som

utbringere, noe som beskrives naermere i kapittel 5.

Prosessen med dekontekstualisering bestar ofte av to hovedfaser, henholdsvis 1) Igsrivelse
og 2) pakking (Rgvik 2007, s. 261). Lgsrivelse skjer nar en konkret praksis i en organisasjon
forklares med ord, at den spraksettes. Ved pakking vil en ide omformes slik at den blir
mindre kontekstavhengig og dermed lettere a overfgre. Nar det gjelder Igsrivelse, er det
ifglge Revik (2007, s. 262-265) primaert tre trekk ved en praksis som antas a pavirke hvor lett
det er a oversette den. Disse trekkene er 1) eksplisitet, 2) kompleksitet og 3) innvevdhet.
Med eksplisitet menes i hvilken grad praksisen er sprakliggjort og kan kommuniseres ut. Her
er det relevant a skille mellom taus og eksplisitt kunnskap. Taus kunnskap er ifglge Polanyi
(1966, ref. i Rpvik 2007, s. 263) personlig og kontekstavhengig og derfor vanskelig a
formalisere og kommunisere. Taus kunnskap er gjerne erfaringsbasert (Lam 2000, ref. i Rgvik
2007, s. 263). Variabelen eksplisitt/taus kunnskap far mye oppmerksomhet i forsknings-
litteratur. Det skyldes nok at den blir oppfattet som avgjgrende for evnen organisasjoner har
til & fornye seg (Rgvik 2007, s. 263). Spiren til suksessfylt innovasjon og nyutvikling kan ligge
nettopp i den tause kunnskapen (Hansen 1999; Nonaka og Takeuchi 1995, ref. i Rgvik 2007,
s. 263). Oversetterens oppgave blir a spraksette praksisen og gjgre den tause kunnskapen
eksplisitt og kommuniserbar. Den andre faktoren som pavirker oversettbarhet, er hvor
kompleks en praksis er. Dersom det er en klar arsak-virkningssammenheng bak en suksess
man gnsker a etterligne, er praksisen ikke fullt sa kompleks og dermed lettere a oversette
(Lippmann og Rumelt 1982, ref. i Rgvik 2007, s. 264). Mindre kompleksitet far man ogsa
dersom praksisen har enkel teknologi (Lillrank 1995, ref. i Rgvik 2007, s. 264). Innvevdhet er
den tredje faktoren som pavirker oversettbarhet av en praksis. Jo mer innvevd en praksis er i
sin organisatoriske kontekst, desto vanskeligere er det a oversette og overfgre den. Det
skyldes at det vil veere problematisk a gjenskape de kontekstspesifikke betingelsene pa
andre steder (Kogut og Zander 1992; Hebret et al. 2005, ref. i Rgvik 2007, s. 265). |
utdanningsfeltet vil grad av innvevdhet kunne pavirkes av rammebetingelser som er unik for
den enkelte skole og som dermed ikke lar seg overfgre, deriblant skolens lokaler, geografisk

beliggenhet, ansatte, elever, gkonomi, skolekultur, ledelse og lignede.
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Utbringere har, som tidligere nevnt, fordelen med at de kjenner praksisen fra innsiden. Men
det er ikke en tilstrekkelig betingelse for at praksisen skal bli overfgrbar til en ny kontekst.
Revik (2007, s. 261) papeker at en vellykket overfgring ogsa hviler pa utbringernes evne til 3
lage en god idemessig representasjon av praksisen gjennom |gsrivelse og pakking
(dekontekstualisering) og at de ma ha evne til a8 formidle praksisen pa en god mate til ulike
grupper av eksterne mottakere. Utbringere bgr dessuten ha en del kunnskap om
organisasjonen som praksisen skal overfgres til. Rgvik (2007, s. 271-292) fant gjennom en
studie at utbringere ofte tilpasser sine presentasjoner i forhold til mottakere av budskapet.
Nar utbringer opptrer pa en arena som er ganske fjern i forhold til opprinnelige kontekst for
praksisen, blir versjonen mer abstrakt. Nar utbringer opptrer pa en arena innenfor samme
sektor, blir innholdet i oversettelsene mer detaljert og konkret, og fglgelig mer
representativ. Slike tilpasninger kan ses pa som en form for pakking der ideer omformes for
at de lettere skal kunne overfgres til den nye konteksten. Nar det gjelder overfgring av SOL,
opptradte SOL-utviklerne pa en arena innenfor samme sektor, henholdsvis skolesektoren.
Oversettelsen av SOL kan sies a veere bade detaljert og konkret, noe som passer inn med det

Revik (2007, s. 271-292) fant om oversettelser som gjgres mellom like arenaer.

| den nevnte studien ble et utvalg av 12 utbringere fra ulike typer organisasjoner intervjuet
(Rpvik 2007, s. 271-292). De representerte bade private bedrifter og offentlige virksomheter.
Forskerne studerte de praksiser utbringerne forsgkte a formidle. De gnsket blant annet a
finne ut hva som kjennetegner utbringere, hva slags kunnskap de har om egen organisasjon
og den praksis de oversetter og hva deres translatgrkompetanse bestar i. Forskerne fant at
utbringere ofte har hatt meget sentrale posisjoner i utviklingen av praksisen som formidles.
De oppfatter ofte seg selv som de som lanserte ideen og var oppfinner av praksisen. De har
ogsa ofte veert den sentrale drivkraften i implementering av praksisen i egen organisasjon.
Forskerne fant videre at mange utbringere setter praksisen inn i en teoretisk ramme. Dette
kan ifglge Rgvik (2007, s. 289) ses som et grep for a Igsrive og allmenngjgre en bestemt
praksis, altsa et grep for dekontekstualisering. Han fant store ulikheter i lengden pa
presentasjoner, alt fra korte foredrag til todagers kurs. | lengre kursgkter var det ofte innslag

av trening der deltakerne fikk prgve a utfgre utvalgte deler av praksisen (Rgvik 2007, s. 290).
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3.2.5 Kontekstualisering

Det er nevnt tidligere at aktgrer som henter eller bringer ut organisasjonsideer og
dekontekstualiserer dem, ofte er andre personer enn de som etterpa skal sette ideer inni en
ny kontekst og dermed kontekstualisere dem. Kunnskap om opprinnelig kontekst som
praksisen oversettes fra, er ifglge Rgvik (2007) ett av fire kjennetegn ved god translatgr-
kompetanse. Slik kunnskap kan vaere begrenset hos en translatgr som er sakalt innsetter av
en praksis (Rgvik 2007, s. 260). Innsetterne har imidlertid den fordel at de ofte har mye
kunnskap om konteksten det oversettes til, noe som ogsa er et kjennetegn ved god
translatgrkompetanse. Det er flere som hevder at det ma stilles enda strengere krav til
translatgrens kunnskap om mottakerens kontekst enn til kontekst det oversettes fra (Toury
1985; Holz-Manttari 1984, ref. i Rgvik 2007, s. 328). Translatgrens kunnskap om mottakende
organisasjon bgr besta i bade sorteringskompetanse og konfigurasjonskompetanse (Rgvik
2007, s. 329). Med sorteringskompetanse menes at translatgren ma kunne gi faglige rad om
hvilke typer ideer organisasjonen har bruk for og hvilke den ikke har bruk for. Med
konfigurasjonskompetanse menes at translatgren kjenner til ideer og praksiser som allerede
er nedfelt i organisasjonen og har innsikt i hvordan nye ideer kan tilpasses det eksisterende. |

kapittel 5 blir slik kompetanse eksemplifisert i tilknytning til denne studien.

Oversettelsesregler er som tidligere nevnt grep som gjgres for a lage en lokal versjon slik at
nye ideer og praksiser tilpasses sin nye lokale kontekst. Rgvik (2007, s. 305-318) skiller
mellom fire typer regler: 1) kopiering, 2) addering, 3) fratrekking og 4) omvandling. Reglene
kan fgre til ulike grader av omforming, alt fra ingen forandring til betydelig omforming av det
som oversettes. De fire oversettelsesreglene kan innplasseres innenfor tre ulike moduser,
henholdsvis 1) reproduserende modus: kopiering, 2) modifiserende modus: addering og
fratrekking og 3) radikal modus: omvandling (Rgvik 2007, s. 307). Den reproduserende
modus handler om a gjengi og gjenskape ideer og praksiser sa ngyaktig som mulig med ingen
eller veldig fa endringer nar det oversettes mellom ulike kontekster. Innfgring av prosedyrer
som detaljert foreskriver hvordan en praksis skal utfgres, vil typisk veere gjenstand for
kopiering nar de implementeres i en ny organisasjon (Rgvik 2007, s. 308-311). Dersom de
organisatoriske kontekstene er ganske lik, er det ogsa stor sannsynlighet for at oversetterne
vil forspke a kopiere ideer og praksiser og at de kan lykkes med det (Rgvik 2007, s. 310). Den

modifiserende modus handler om 3 tillate en viss omforming og tilpasning av det som
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oversettes gjennom bruk av addering og fratrekking (Rgvik 2007, s. 311-315). Addering gar
ut pa at oversetteren kan legge til, forsterke og tydeliggjgre elementer i forhold til den
originale ideen. Fratrekking gar ut pa at oversetteren demper ned noe som er spesifikt
uttrykt i den originale ideen eller at noe utelates. Den radikale modus handler om at
oversetteren omvandler ideer ved a anvende dem som en kilde til inspirasjon for a utvikle
egne lgsninger (Rgvik 2007, s. 315-318). En oversetter kan la seg inspirere av flere ideer
samtidig. Ved a kombinere og blande disse, kan de fremsta som lokal og egenartet. Praksiser

som er vanskelig a oversette vil med stgrre sannsynlighet bli gjenstand for omvandling.

3.2.6 Den gode translatgr

Den gode oversetteren finner ut hvilke formal oversettelsen skal tjene og tar seg de friheter
som trengs med valg av oversettelsesregel. Vedkommende har kunnskap om under hvilke
betingelser det er hensiktsmessig a anvende bestemte oversettelsesregler og unnga andre
(Rpvik 2015, s. 407). For eksempel vil sannsynligheten for a lykkes med kopiering gke hvis
gnsket praksis er a) lett & avgrense, b) basert pa kjent og tilgjengelig teknologi, c) spraksatt

pa en eksplisitt mate og d) avgivende og mottakende organisasjon er lik (Rgvik 2015, s. 408).

Revik (2007, s. 332-334) papeker at en god translatgr er talmodig. | starten vil nye ideer mest
komme til uttrykk i form av prat og diskusjoner i mottakende organisasjon. Dette er
ngdvendig for at ideen skal fa feste. Oversetteren ma imidlertid snarlig sg¢rge for at ideen har
gode betingelser og ikke dgr ut. Vedkommende ma sgrge for at praten etter hvert rettes inn
mot a konkretisere ideen. Oversetter ma veere behjelpelig med a finne ut hva virksomheten
skal legge i konseptet, hva slags nye rutiner konseptet krever, i hvilken grad eksisterende
rutiner ma legges vekk eller justeres og type ansvarsomrader og oppgaver medarbeidere skal
fa. Slik konkretisering og oversettelse til praksis er meget viktig og tar tid. Oversetteren bgr i

perioder oppholde seg i organisasjonen for a oppna vellykket oversettelse.

Oversettelse og implementering av ideer og praksiser kan skape bade konflikter og motstand
mot endring blant de ansatte og foregar ofte i en kontekst av maktspill og forhandlinger.
Dette gjgr at oversetteren ifglge Revik (2007, s. 334-337) bgr ha en viss styrke. Translatgren

trenger myndighet og bgr derfor samarbeide naert med ledelsen som har formell makt.
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3.2.7 Fallgruver ved implementering

Ifglge Revik (2007, s. 320) kan mislykkede forsgk pa overfgring av ideer ofte tilskrives darlig
oversettelsesarbeid. Organisasjoners translatgrkompetanse blir dermed en meget viktig
ressurs for a lykkes med kunnskapsoverfgring. Det fins mange eksempler pa mislykkede
forspk pa a overfgre og implementere ideer i organisasjoner. Disse kan komme til uttrykk pa
seerlig tre mater: 1) frikopling, 2) frastgting og 3) uventet effekt. Ved frikopling tas ideer inn,
men de tas ikke i bruk. Ved frastgting tas ideer inn og forsgkes tatt i bruk, men sa blir ideene
av ulike grunner lagt vekk. En grunn kan veere at den nye ideen ikke passer inn med
eksisterende mater a arbeide pa eller med virksomhetens normer og verdier. Ved uventet
effekt tas ideen inn og i bruk, men den gir andre effekter enn planlagt, for eksempel at effekt

blir mer beskjeden enn antatt eller ny praksis fgrer til ugnsket virkning (Rgvik 2007, s. 320).

Gjennomgangen av translasjonsteori viser at god translatgrkompetanse bade er mangfoldig
og krevende. Oversettere ma ha kompetanse pa mange omrader og forholde seg til
komplekse prosesser. Det er derfor mange fallgruver som kan fgre til at kunnskapsoverfgring
fra en kontekst til en annen blir mangelfull, og i noen tilfeller mislykket. Rgvik (2007, s. 323-
324) hevder det er en tydelig tendens til at bade forskere og praktikere mangler blikk og
begreper for alle translasjonsprosessene som utlgses nar man prgver a oversette ideer. Man
har bare i liten grad identifisert translatgrkompetanse som et kritisk kunnskapsgrunnlag for a
lykkes med overfgring av kunnskap, praksiser og ideer. Fglgelig fins det fa eksempler pa

oppleering i translatgrkompetanse for aktgrer som er involvert kunnskapsoverfgring.

3.2.8 Gapet mellom forskning og praksis

Fixsen, Blase, Naoom og Wallace (2009) beskjeftiger seg med spgrsmalet om hva som skal til
for a lukke gapet mellom forskning og praksis. Veien fra forskning til endret praksis er ofte
lang og kronglete, szerlig i sakalte humane serviceyrker der mennesker jobber med a gi hjelp
og tjenester til andre mennesker. Tekniske oppfinnelser kan ofte bygges inn i en gjenstand,
slik som bedre ytelse pa en datamaskin. | humane serviceyrker kan nyvinninger derimot fa
veldig varierende effekt fordi praktikerne tar det i bruk pa ulike mater. Utfordringen er
derfor hvordan ny forskning pa en god mate kan bygges inn i den daglige praksisen til disse
yrkesutgverne. Fixsen mfl. (2009) hevder at kunnskap om gode implementeringsstrategier

kan lukke gapet mellom forskning og praksis. Malet med implementering er at praktikere tar
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i bruk innovasjoner pa en effektiv mate. Fixsen mfl. (2005, ref. i Fixsen mfl. 2009, s. 533) har
identifisert syv kiernekomponenter som ofte er til stede ved vellykket implementering:

1) velge ansatte som kan implementere og utfgre ny praksis, 2) gve pa ny praksis i
treningssituasjon, 3) gve i jobbsammenheng under veiledning av en coach, 4) evaluere de
ansattes bruk av ny praksis, 5) vurdere om ny praksis har effekt gjennom f.eks. dataanalyse,
6) ledelsen gir stgtte og sgrger for gode betingelser for lzering av ny praksis, 7) samarbeide

med eksterne aktgrer og systemer ved behov.

Fixsen mfl. (2009, s. 537) legger vekt pa at en sakalt «purveyor» har en viktig rolle ved
implementering. Oversatt til norsk betyr purveyor en leverandgr. Hovedrollen til
leverandgren er a vaere representant for et program eller en praksis og aktivt arbeide for a fa
det implementert pa nytt sted med god effekt. Det kan oppsta ulike utfordringer rundt
denne rollen. Som et eksempel nevner Fixsen mfl. (2009, s. 537) at for a spre praksiser til
mange mottakere, er det ofte flere ulike mennesker som far rollen som leverandgr av
samme praksis. Da kan det oppsta problemer med at de formidler praksisen pa ulike mater
og at mottakere dermed far forskjellige versjoner. Leverandgrrollen kan sammenlignes med
translatgrrollen som Rgvik (2007) beskriver. En leverandgr ma, pa samme mate som en

translatgr, gjgre gode oversettelser for at en ide skal na mottaker pa gnsket mate.

3.3 Kunnskapsutvikling i organisasjoner

3.3.1 Ulike perspektiver pa kunnskapsutvikling

Begrepet kunnskap blir ofte blandet sammen med begrepet kompetanse (Gotvassli 2015, s.
25). Lai (2013, ref. i Gotvassli 2015, s. 25) definerer kompetanse som de samlede
kunnskaper, ferdigheter, evner og holdninger som gjgr det mulig & utfgre oppgaver i trad
med definerte krav og mal. | praksis er det vanskelig a skille komponentene klart fra
hverandre (Gotvassli 2015, s. 26). Det er ulike synspunkter pa hva kunnskap er og hvordan
kunnskap utvikles og spres i organisasjoner. Ertsas og Irgens (2014) viser til Dewey (1929, ref.
i Ertsas og Irgens 2014, s. 157) sin pragmatiske kunnskapsforstaelse, der kunnskap gj@r det

mulig a forst3, forklare, handtere og handle pa en mer tilfredsstillende mate enn tidligere.
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Ifglge Hislop (2009, ref. i Gotvassli 2015, s. 27) kan det skilles mellom to ulike perspektiver
eller mater a forsta kunnskapsbegrepet pa, henholdsvis 1) strukturperspektivet og 2) det
sosiokulturelle perspektivet. Fgrstnevnte perspektiv ser pa kunnskap som en beholdning i
enkeltindivider og organisasjoner. Kunnskap kan identifiseres og spres ved hjelp av teorier,
oppskrifter, manualer, datasystemer og formell trening. Det sosiokulturelle perspektivet ser
derimot pa kunnskap som bundet til sosiale og kulturelle situasjoner og oppstar nar folk
arbeider sammen. Noe kunnskap kan vaere taus og ikke sa lett a identifisere. Kunnskap
utvikles gjennom a arbeide og reflektere sammen og kan spres ved a legge til rette for
samhandling med refleksjon og diskusjon. Ertsas og Irgens (2014, s. 161-163) mener det er
hensiktsmessig a benytte begge perspektiver for a se pa kunnskapsutvikling i organisasjoner.
Strukturperspektivet kan gi forenklede fremstillinger av hvor kunnskapen kan bliavien
organisasjon, noe som kan veaere nyttig for a utvikle systemer for utvikling, deling og
anvendelse av kunnskap. Det sosiokulturelle perspektivet kan hjelpe oss a se at kunnskap
stadig er i bevegelse og foranderlig. Da kan vi bedre forsta hva som skjer med kunnskapen i

organisasjoner og utfordring med a fa til varige forbedringer (Ertsas og Irgens 2014, s. 162).

3.3.2 Femtrinnsmodell for organisatorisk leering

| arbeidslivet er det vanlig a laere nytt gjennom kurs. Mange har erfart at det ikke er sa enkelt
a tai bruk slik individuelt tilegnet kunnskap. Irgens (2007, s. 49-57) illustrer utfordringen i en
femtrinnsmodell som viser prosessen fra individuell til organisatorisk laering. Denne bygger

pa en firetrinnsmodell av Forsberg, Lundmark og Waglund (1989, ref. i Irgens 2007, s. 49).

Leeringsnivaer

Organisasjon Organisa-
torisk leering
=————— <« Filter4
Kunnskapsanvendelse
<« Filter 3
Kunnskapsutvikling
< Filter 2

Innleering
< Filter 1
Pavirkning
Individ

Figur 2 Femtrinnsmodellen for leeringsprosessen (Irgens 2007, s.49)
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Niva en til fire i modellen omhandler individuell lsering. Pa niva en blir man utsatt for en eller
annen form for pavirkning. Pa et kurs vil man ofte mgte nye begreper og modeller man ma
tilegne seg. Niva to handler om innlaering, at man husker de nye begrepene og modellene.
Pa veien fra et niva til det neste, kan det vaere hinder for laering. Slike barrierer benevnes
som filter. Hindring i filter 1 kan ligge bade i laeringssituasjonen og i oss selv, f.eks. at vi
mangler interesse. Niva tre handler om kunnskapsutvikling. Hvis vi skal komme oss videre og
forsta den innleerte kunnskapen, ma vi utvikle den, ellers begrenses forstaelsen til ren
mekanisk forstaelse. Spranget til niva tre innebaerer at ny kunnskap koples til eksisterende
handlingsteorier eller etablering av nye. Vi bearbeider og bygger videre pa det som er
innlaert. Individuelle faktorer i filter 2 kan vaere manglende fgrkunnskap og nysgjerrighet.
Kontekstuelle faktorer kan dreie seg om darlige muligheter for a teste ut handlingsteorier i
dialog med andre. Det fjerde nivaet handler om kunnskapsanvendelse, a ta i bruk det man
har lzert. Det krever passering av filter 3. Individuelle faktorer i dette filteret kan vaere at vi
ikke greier a overbevise kollegaer og fa gjennomslag for a prgve ut nye ideer. Kontekstuelle
faktorer kan veaere arbeidsmiljg, holdninger til endring blant kollegaene, maktforhold og

ledelsens evne til & stptte og gi tid til utprgving (Irgens 2007, s. 49-56).

Niva fem omhandler organisatorisk laering. For a komme dit, ma anvendelse av ny kunnskap
gjores uavhengig av enkeltpersoner. Leeringen er blitt organisatorisk nar organisasjonen kan
utfgre arbeidsoppgaver og handtere utfordringer pa en ny og bedre mate uten a vaere
avhengig av enkeltpersoner. Pa veien passeres filter 4. Et hinder for organisatorisk laering er
darlig forankring i organisasjonen. God forankring kan skapes ved at de ansatte deler
kunnskap gjennom praktisk samarbeid. En annen mate er a nedfelle kunnskap i prosedyrer
og instrukser. Da kan andre sette seg inn i arbeidsmetodene uten a ga veien om enkelt-

personer. Instruksene blir interne kart som ansatte navigerer etter (Irgens 2007, s. 56-57).

3.3.3 Teorier om lzering i fellesskap

| litteraturen og styringsdokumenter brukes flere ulike begrep nar det er snakk om en
gruppe mennesker som lzerer i et fellesskap, blant annet praksisfellesskap, profesjonsfaglig
fellesskap, profesjonelle fellesskap, profesjonelt samarbeid og laerende mgter. Flere av
begrepene er synonymer. Begrepet praksisfellesskap er ifglge Gjems (2019) knyttet til

sosiokulturelt lzeringsperspektiv. Utgangspunktet er at kunnskap bygges opp gjennom
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praktisk aktivitet der mennesker samhandler i et faglig fellesskap. Wenger (1998, ref. i Gjems

2019, s. 17) fremhever at aktiv samhandling mellom deltakere er grunnleggende for lzering.

Flere styringsdokumenter legger fgringer for at skoler skal vaere aktive med skoleutvikling
ved at de ansatte lzerer og utvikler seg i fellesskap. | overordnet del av lzereplanverket LK20
star det at skolen skal veere et profesjonsfaglig fellesskap der leerere, ledere og andre ansatte
reflekterer over felles verdier samt vurderer og videreutvikler sin praksis. Det fremholdes at
leerere som i fellesskap reflekterer over og vurderer planlegging og gjennomfgring av
undervisningen, utvikler en rikere forstaelse av god pedagogisk praksis. Skoleledelsen skal

lede det pedagogiske og faglige samarbeidet mellom lzererne (Utdanningsdirektoratet 2018).

| Meld. St. 21 Leerelyst — tidlig innsats og kvalitet i skolen (Kunnskapsdepartementet 2017) er
hele kapittel 4: Profesjonelt samarbeid for kvalitetsutvikling, viet til beskrivelse av hvordan
leerere og skoleledere utvikler profesjonelle fellesskap pa den enkelte skole. Malet er at
leerere utvikler sin undervisningspraksis gjennom hele yrkeskarrieren. Stortingsmeldingen
viser til Hattie (2015) sine funn om hva som kjennetegner fungerende fellesskap, henholdsvis
at lerere og ledere: 1) fgler et felles ansvar for elevenes laering, 2) er opptatt av a
dokumentere laeringsresultater, 3) samarbeider for felles forstaelse av hvordan praksis i
klasserommet kan forbedres, 4) planlegger undervisningsopplegg i fellesskap og evaluerer

effekten og 5) deler og videreutvikler undervisning som er virkningsfull (Meld.St. 21, s. 26).

Ambisjonen til styringsdokumentene er at skolen skal veere en leerende organisasjon med en
utviklingskultur der leerere kan diskutere og reflektere og stadig laere av og med hverandre.
Leering star sentralt i Wengers teori om praksisfellesskap (1998, ref. i Laugerud 2019, s. 120).
Han mener det gjerne er i spenningen mellom den kollektive kompetansen og den enkeltes
erfaringer at potensial for laering og utvikling av nye praksiser oppstar. | en sosial
leeringsprosess kan erfaringer omdannes til felles kunnskap gjennom deltakelse i et
lererteam med samtaler, diskusjon og refleksjon (Wenger 1998, ref. i Ertsas og Irgens 2014,
s. 159). Wenger (1998, ref. i Tholin og @hra 2019, s. 55) beskriver tre faktorer som ma vaere
til stede for at kollegaer kan bruke hverandres kompetanse i fungerende praksisfellesskap.
Disse er: 1) gjensidig engasjement, der alle bidrar og tar ansvar for egen og andres lzering,

2) felles oppgaver og forstaelse for malet man samarbeider om og 3) felles repertoar, der det

blant annet utvikles felles sprak, rutiner, redskaper, handlinger, metoder og verktgy.
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Kapittel 4. Metode

4.1 Vitenskapelig stasted, design og metode

Problemstillingen bgr alltid vaere styrende for forskerens valg av vitenskapelig stasted,
design og metode (Thagaard, 2013). Koro-Ljungberg, Yendol-Hoppey, Smith og Hayes (2009)
mener at mange kvalitative studier ikke tydeliggj@r sitt vitenskapelig stasted godt nok og har
uklare beskrivelser av metodologiske valg. Forskeren ma ta hensyn til hensikten med
undersgkelsen og vurdere om metoden kan produsere viten som problemstilling ettersper.
Ved 3 tydeliggjgre og begrunne sitt teoretiske perspektiv og design, kan forskeren unnga at
funn fremstar som tilfeldige, intuitive eller usystematiske (Koro-Ljungberg mfl. 2009). | det

felgende redegjgres det for denne studiens vitenskapelige stasted, design og metode.

4.1.1 Ontologi og epistemologi

Spersmal av ontologisk og epistemologisk art vil alltid ligge under de valg som forskere gjgr
av konkrete metoder og design. Ontologiske spgrsmal handler om synet pa hvordan verden
ser ut og hva som faktisk eksisterer. Epistemologi handler om hvordan verden fremstar nar
vi studerer den pa en bestemt mate eller forsker med et bestemt teoretisk utgangspunkt og

hvordan vi kan innhente gyldig kunnskap om verden, samfunn og mennesker (Nyeng, 2012).

| denne studien var det hensiktsmessig a bruke kvalitativ metode. Kvalitativ forskning bygger
pa en ontologisk forutsetning om at det eksisterer mange virkeligheter og sannheter, ikke
bare en. Virkeligheten er kompleks, i stadig forandring og konstruert av de enkelte som er
involvert. Forskningen kan gi oss noen svar, men ikke selve svaret (Nilssen, 2012). Nesten all
kvalitativ forskning utfgres innenfor et konstruktivistisk paradigme (Postholm 2010, ref. i
Nilssen 2012, s. 62). Konstruktivismen betrakter vitenskap som en fortolkende virksomhet
der det forhandles om den sosiale verdens betydning (Kvale og Brinkmann 2017). Det legges
vekt pa lokale kontekster samt sosiale og spraklige konstruksjoner av den sosiale virkelighet.
| en postmoderne epistemologi eksisterer kunnskap i relasjonen mellom mennesker og
verden og skapes i interaksjon mellom mennesker (Kvale og Brinkmann 2017). Funn i denne
studien ga ikke selve svaret pa hva som kjennetegner implementeringsprosesser, men noen
svar. Deltakernes utsagn ble fortolket i lys av teorier der spraklige konstruksjoner prgver a

forklare komplekse sosiale fenomen.
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4.1.2 Kuvalitativ forskningsmetode

| denne studien var det hensiktsmessig a bruke kvalitativ metode fordi kvalitativ forskning
bygger pa en grunnforstaelse av at mennesker konstruerer sin egen sosiale virkelighet og gir
mening til sine erfaringer. Malet er ofte a forsta et fenomen, en hendelse eller case og
hvordan virkeligheten oppfattes. Kvalitativ forskning kan fgre til utvikling av nye teorier eller
at forskeren bruker eksisterende teorier for a forklare sine funn (Nyeng 2012). | denne

studien er malet a forsta fenomenet implementering ved hjelp av eksisterende teorier.

Det var formalstjenlig a8 bruke semistrukturert intervju for 8 samle relevant data og snakke
med lerere og rektorer som hadde vaert delaktig i implementeringsprosesser i tilknytning til
innfgring av SOL. Kvale og Brinkmann (2017) sier kvalitative forskningsintervju egner seg nar

vi vil studere meninger, holdninger og erfaringer, noe som var relevant for denne studien.

Denne studien har bade en induktiv og deduktiv tilnaerming til problemstillingen, ved at det
ble utviklet perspektiver pa grunnlag av dataanalyse, samtidig som dataanalysen tok
utgangspunkt i teoretiske perspektiver. En slik mellomposisjon kalles abduksjon og
fremhever ifglge Thagaard (2013) det dialektiske forholdet mellom teori og data. Thagaard
(2013) mener at de fleste kvalitative studier kan karakteriseres av en veksling der forskeren
inntar ulike stasteder i forskningsprosessen. Forskningsprosjekter kan imidlertid klassifiseres
etter om tyngdepunktet er knyttet til utvikling av ny teori eller videreutvikling av etablert
teori (Thagaard 2013). | denne studien var Rgvik (2007) sin translasjonsteori et utgangspunkt
for & utarbeide intervjuguiden. Datainnsamling og den pafglgende dataanalysen ble dermed
pavirket av teori, samtidig som kodingsprosessen ble gjort med en mest mulig apen
tilneerming. Tyngdepunktet i denne studien er knyttet til videreutvikling av etablert teori,

saerlig translasjonsteori og teori om organisatorisk laering.

4.1.3 Hermeneutisk tilnaarming

Denne undersgkelsen inntar i hovedsak en hermeneutisk tilnaerming til problemstillingen.
Tolkning og forstaelse er viktig for forskere nar datamaterialet er menneskers handlinger og
ytringer (Nilssen 2012). Hermeneutikken er dialogisk av natur, bade tolkningen og
forstaelsen betraktes som en kunnskapsprosess som blir utviklet giennom en samtale
mellom forskeren og det som blir tolket. Ifglge Nilssen (2012) indikerer den hermeneutiske

sirkel at all tolkning bestar av stadige bevegelser mellom helhet og deler, mellom det som
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blir fortolket og konteksten og mellom det som blir fortolket og forskerens forforstaelse.
Enkeltvariabler pavirker aldri andre variabler i et vakuum, men inngar i komplekse
sammenhenger (Nyeng 2012). | denne studien var min kunnskap om SOL og erfaring med
implementering en viktig del av min forforstaelse, som kunne pavirke min fortolkning av
deltakernes utsagn. Konteksten pavirket ogsa min fortolkning. For eksempel uttrykte flere
deltakere at darlig skonomi ga mangel pa laererressurser til 3 giennomfgre god nok tilpasset
opplaering. Leerernes rammebetingelser ble en del av min forstaelseshorisont for fortolkning,

selv om gkonomiske forhold ikke var et apent tema og heller ikke ble gjenstand for drgfting.

4.2 Utvalget

4.2.1 Presentasjon av deltakerne

Kvalitative studier baserer seg pa strategiske utvalg, det vil si at deltakerne som velges har
egenskaper eller kvalifikasjoner som er strategiske i forhold til problemstillingen (Thagaard
2013). | denne studien bestod utvalget av tre rektorer ved tre ulike skoler og 10 leerere ved

fem ulike skoler i en bykommune i Trgndelag. Alle deltakerne var kvinner.

Rektorene ble intervjuet hver for seg. | kapittel 5 benevnes de som R1, R2 og R3. R1 har
jobbet 4 ar ved sin skole og var ikke med pa oppstarten av implementeringen fgrste aret. R2

og R3 har veert med pa hele implementeringsprosessen.

Ved de tre skolene der rektorene jobber, ble 2-3 lzerere intervjuet. Disse intervjuene foregikk
som et gruppeintervju. | kapittel 5 benevnes disse leererne som L1 — L8. Laerere L1, L2 og L3
jobber ved samme skole som R1. Leerere L4, L5 og L6 jobber ved samme skole som R2.
Leerere L7 og L8 jobber ved samme skole som R3. L1 var ansatt ved en annen skole da SOL
ble implementert. Skolen hun jobbet pa tidligere hadde ogsa innfgrt SOL, slik at hun var
kjent med verktgyet da hun byttet skole. @vrige leerere har vaert ansatt ved samme skole
helt siden SOL ble innfgrt. L3 var SOL-veileder ved sin skole da SOL ble implementert. Hun
har i dag en rolle som skolens leseveileder i tillegg til 8 vaere klasselaerer. L4 og L6 var SOL-
veiledere ved sin skole da SOL ble innfgrt. L4 har i dag en rolle som skolens leseveileder i
tillegg til a veere klasseleerer. L6 er spes.ped.koordinator i tillegg til & veere klasseleerer. L8 var

SOL-veileder ved sin skole da SOL ble innfgrt. Hun er i dag spes.ped.koordinator i tillegg til 3
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veere klasselaerer. L1, L2, L5 og L7 er klasselaerere og mottok SOL-opplaering fra kollegaer
som var SOL-veiledere. L7 har i dag en rolle som skolens leseveileder i tillegg til a vaere
klasselaerer. | motsetning til L3 og L4 har hun ikke bakgrunn som SOL-veileder fgr hun ble

leseveileder. Alle lzererne i utvalget jobber pa trinn 1-4 i smaskolen.

| tillegg ble to lerere ved to andre skoler intervjuet i et gruppeintervju. Disse har begge hatt
rollen som kommunal SOL-koordinator og har samarbeidet tett om oppdraget. | kapittel 5
benevnes de som K1 og K2. Koordinatorrollen har de hatt i 5 % ar, helt siden SOL ble innfgrt.
De har hatt et saerlig ansvar for a hjelpe skolene med implementering av SOL. Fra og med
hgsten 2019 falt frikjgpet bort og K1 og K2 har ikke lenger et palagt ansvar i forhold til SOL.
K1 var SOL-veileder ved sin skole parallelt med a veere SOL-koordinator da SOL ble innfgrt.
Hun arbeider nd som spesialpedagog i tillegg til a veere klasselzerer. K2 var ogsa SOL-veileder
ved sin skole samtidig som hun var kommunal SOL-koordinator. | dag har hun rollen som
leseveileder ved sin skole i tillegg til a veere klasseleerer og spesialpedagog. Alle skolene
fortalte at rollen som SOL-veileder er omdefinert til leseveileder. Fgr hadde skolene to til tre

SOL-veiledere. Na er det vanlig med en leseveileder med litt nedsatt undervisningstid.

4.2.2 Utvalgskriterier

Kriteriene for a delta i undersgkelsen var at skolene hadde implementert SOL for flere ar
siden og i dag bruker det aktivt i sitt daglige virke, altsa at verktgyet er institusjonalisert. Et
annet kriterium var at leererne som deltok jobbet pa smatrinn i 1.-4.klasse og hadde tatt del i
implementeringsprosesser i tilknytning til SOL. Bakgrunn for a velge smatrinnslaerere var a fa
en ganske homogen lzerergruppe som kunne antas a bruke SOL mye. Jeg hadde egen
erfaring fra at SOL er bedre implementert pa smatrinn enn pa mellomtrinn. | etterkant ser
jeg at det kunne veert interessant a ha med lzerere fra mellomtrinn i utvalget nettopp pa
grunn av denne erfaringen. Det faktum at mellomtrinnsleerere ikke har deltatt, kan derfor
ses som en svakhet ved studien. Laerere pa ungdomstrinn var ikke aktuell for studien fordi

min erfaring er at SOL pa ungdomstrinnet har en mindre sentral plass enn pa barnetrinnet.

Det var et poeng for meg a finne deltakere i en annen kommune enn der jeg selv arbeider,
slik at jeg hadde en distanse til dem. For a fa tilgang til deltakere, tok jeg mailkontakt med
kommunalsjefen for oppvekst og utdanning i en bykommune i Trgndelag. Jeg informerte om

prosjektet og fikk godkjenning til 8 kontakte skoler i kommunen. | neste omgang sendte jeg
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mail til alle kommunale barneskolerektorer med forespgrsel om a delta i min studie. Fire
rektorer responderte positivt og svarte at de selv og leerere ved skolen kunne delta. Jeg
hadde pa forhand bestemt meg for a intervjue tre rektorer. En rektor fikk derfor beskjed om
at vedkommende ikke trengte a delta, men jeg takket selvsagt for interessen. Det var
rektorene som plukket ut smatrinnslaerere jeg kunne intervjue. | tillegg tok jeg mailkontakt

med kommunens SOL-koordinatorer, som ogsa stilte seg positive til deltakelse.

4.3 Datainnsamling

4.3.1 Semistrukturert intervju

Kvale og Brinkmann (2017) karakteriserer det kvalitative forskningsintervjuet som en
samtale med en struktur der formalet ofte er a forsta eller beskrive noe og der kunnskap
produseres i samspillet mellom intervjuer og deltaker. Mitt formal med a gjennomfgre
intervju med rektorer og leerere i skoler som bruker SOL, var a fa tak i hva som kjennetegner
implementeringsprosesser og se om det er noen felles trekk, strukturer eller fenomener som
kan beskrive og forklare sider av slike prosesser. Kvalitative intervju kan ifglge Thagaard
(2013) veere strukturert, halvstrukturert og ustrukturert. Jeg valgte a foreta halvstrukturerte
intervju, noe Johannessen, Tufte og Christoffersen (2010) betegner som semistrukturerte
intervju. Slike intervju har en overordnet intervjuguide som et utgangspunkt, mens spgrsmal,

temaer og rekkefglge kan variere.

| vanlige intervjuundersgkelser ligger antall intervjuer ofte rundt 15 pluss/minus 10 (Kvale og
Brinkmann 2017), altsa 5-25 intervjuer. En rettesnor er a intervjue frem til et metningspunkt
er nadd. Nar studier av flere enheter ikke synes a gi ytterligere forstaelse av de fenomenene
vi studerer, kan utvalget betraktes som tilstrekkelig stort (Thagaard 2013). Det er ikke lett 3
avgjgre akkurat nar man har nadd et metningspunkt. | denne studien ble det gjennomfgrt 7
intervjuer. Jeg fant at flere av deltakerne fortalte noe av det samme pa en rekke spgrsmal.
Dette indikerer at metningspunkt ble nddd p& noen omrader. A f3 et totalt metningspunkt

pa alle omrader ansa jeg ikke som pakrevd for innsikt i implementeringsprosesser.

Til det semistrukturerte intervjuet laget jeg en intervjuguide med 17 spgrsmal for a

undersgke problemstillingen naeermere (se vedlegg 3). Spgrsmalene bergrte tema som kunne
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gi ngdvendig informasjon til problemstillingen. Ifglge Thagaard (2013) er det viktig a stille
spgrsmal pa en mate som inviterer deltakerne til a reflektere over temaene det spgrres om
og oppmuntre dem til a gi fyldige kommentarer. Denne studien krevde flest mulig apne
spgrsmal som innbyr deltakerne til 8 presentere sine synspunkter og erfaringer (Thagaard
2013). | tillegg til de 17 hovedspg@rsmalene, hadde jeg forberedt oppfa@lgingsspgrsmal til
utdyping, slik Thagaard (2013) anbefaler. Eksempel pa spgrsmal: Hvordan samarbeidet
lzerere og ledelse for d fa en felles forstdelse for SOL-verktgyet og teorien bak, samt utvikling
av pedagogisk praksis? Med dette spgrsmalet gnsket jeg a fa tak i hvordan oversettelse av

SOL hadde foregatt og hvordan deltakerne gikk frem for a utvikle ny praksis og ta den i bruk.

4.3.2 Gjennomfgring av intervju

Intervjuene som danner datagrunnlaget for min studie ble gjennomfgrt i juni, august og
september 2019. Intervjuene foregikk ved skolene der rektorene og laererne arbeider.
Intervjuet med de to SOL-koordinatorene foregikk i radhuset. Pa forhand var det planlagt at
hvert intervju skulle vare i 45 — 60 min, noe som er angitt i infoskrivet. Hvert intervju varte
fra 45 til 55 min, bortsett fra intervjuet med SOL-koordinatorene som varte i en time og 50
min. De var engasjert og signaliserte at de hadde god tid. De hadde mye interessant

informasjon, og derfor holdt jeg meg ikke til oppsatt tidsskjema i intervjuet med dem.

Jeg opplevde at intervjuene foregikk i en rolig og avslappet atmosfzere. Jeg startet med a
informere om prosjektet og at deltakelse var frivillig. Deltakerne fikk fgrst fortelle litt om seg
selv, pa hvilket trinn de jobbet og om de hadde ekstra funksjoner. Jeg opplevde at det var fin
flyt og at intervjuene bar mer preg av samtale enn intervju. Min forstaelse av det deltakerne
fortalte ble av og til sjekket underveis ved at jeg ga korte oppsummeringer og spurte om de
syntes det stemte. | intervjuene ble de forberedte oppfaglgingsspgrsmalene lite brukt.
Oppfelgingsspgrsmal kom mer spontant ved at jeg ba deltakerne fortelle mer eller utdype
hva de hadde ment. Avslutningsvis fikk deltakerne anledning til 8 korrigere eller tilfgye
informasjon. Jeg hadde med diktafon pa hvert intervju, slik at det ble gjort lydopptak av alt
deltakerne fortalte. Dette gjorde at jeg kunne innta en lyttende posisjon der jeg ikke trengte
a bruke energi pa a notere meg det deltakerne sa. Jeg noterte likevel noen stikkord for a
kunne stille relevante oppfalgingsspgrsmal. Intervjuguiden ble ikke fulgt slavisk, men jeg

sjekket underveis at vi hadde veert innom punktene jeg gnsket a fa informasjon om.

31



4.4 Transkribering og dataanalyse

Jeg transkriberte hvert intervju sa snart det var ferdig. Transkribering er fgrste del av
bearbeidingsprosessen av datamaterialet der muntlig tale blir gjort om til skriftlig tekst
(Kvale og Brinkmann 2017). Dette er ngdvendig for a bli kjent med datamaterialet og gjgre
det klart til analyseprosessen. Ifglge Kvale og Brinkmann (2017) avgjgr forskeren hvordan
transkripsjon skal gjgres. Det er imidlertid viktig a redegj@re for hvordan transkripsjon er
gjennomfgrt (Nilssen 2012). Jeg valgte a skrive om deltakernes utsagn til bokmal for a gjgre

intervjuene mer lesbar. Transkripsjonen utgjorde 54 sider med datamateriale.

Deltakerne i denne studien formidlet egne opplevelser omkring prosesser med a
implementere SOL. Min jobb som forsker ble a sette deres fortolkninger inn i en stgrre
sammenheng ved a analysere det de hadde fortalt. | starten av analyseprosessen er det et
uttalt mal a gi mest mulig slipp pa teoriene nar forskeren skal fa tak i det datamaterialet
forteller. Senere, i kategoriseringsfasen, kommer teoriene mer i forgrunnen nar vi skal finne

mening med det vi har funnet som essensielt (Nilssen 2012).

Ifglge Nilssen (2012) er koding og kategorisering av datamaterialet kjerneaktiviteter i den
kvalitative analyseprosessen. Det fins flere ulike fremgangsmater. Nilssen (2012) beskriver
en arbeidsmate som starter med apen koding. Den er inspirert av forskningsmetoden
«grounded theory» som ble utviklet av Glaser og Strauss pa 1960-tallet. Nilssen (2012)
papeker at bruk av apen koding ikke er det samme som a bruke grounded theory, men
mange forskere lar seg inspirere og bruker elementer fra denne metoden. Jeg valgte a bruke
den stegvise arbeidsmaten med apen, aksial og selektiv koding fordi den passet til mitt
datamateriale. Jeg synes ogsa det er en ryddig og forstaelig fremgangsmate. | engelskspraklig
litteratur benevnes denne fremgangsmaten ofte som constant comparative method (CCM)
og er ifglge Boeije (2002) en vanlig fremgangsmate i kvalitative studier. For @ gjennomfgre
en systematisk analyse mener hun hvert steg bgr kobles til en beskrivelse av hva man gjgr,
hvorfor man gj@r det, stille relevante spgrsmal til materialet og tydeliggjgre resultatet. Jeg

brukte Boeije (2002) sin fremgangsmate i CCM som inspirasjon, men fulgte den ikke slavisk.

Etter a ha transkribert intervjudata, kan forskeren starte prosessen med en apen koding
(Nilssen 2012). Da mgter forskeren datamaterialet med et apent sinn og prgver a finne ut

hva dataene kan fortelle gjennom a sette kodede merkelapper pa utsagn. Neste steg er a
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finne sammenhenger mellom kodene ved a gruppere dem i temaer eller kategorier, sakalt
aksial koding. Den siste fasen er selektiv koding hvor forskeren prgver a finne
kjernekategorier som fanger opp essensen i materialet. Malet er a sitte igjen med noen fa
kategorier som kan gi svar pa forskningsspgrsmalet. Utfordringen er a utvikle koder og
kategorier som ikke bare er beskrivende og gjentar det deltakerne sier. Forskerens oppgave

er a bruke analytiske og teoretiske termer (Nilssen 2012). Til slutt ma funnene tolkes.

Jeg skrev ut alle intervjuene da jeg skulle i gang med analyseprosessen. Mens jeg leste
grundig gjennom, satte jeg koder i margen. Kodeordene var min fortolkning av det deltaker
hadde fortalt eller gjenspeilte temaet deltaker fortalte om. Eksempel pa kodeord er
utfordring med formidling. Dette er min fortolkning. Et annet eksempel er skole/hjem. Dette
kodeordet omhandler temaet deltaker snakket om. Etter @ ha gatt gjennom alle intervju pa
denne maten, startet jeg prosessen med aksial koding. Pa nytt gikk jeg gjennom hvert
intervju og grupperte kodene etter tema. For hvert intervju endte jeg opp med 9-16 ulike
tema. Til slutt gikk jeg i gang med selektiv koding der jeg prgvde a finne kjernekategorier
som fanger opp essensen i hele materialet pa tvers av intervjuene. Mange tema fra den
aksiale kodingen gikk igjen i flere av intervjuene. Tema som flere var inne pa, ansa jeg som
viktigere enn tema som var nevnt bare en gang. Alle tema, ogsa de som var sjelden, ble
gruppert i fem ulike kjernekategorier. Jeg kom frem til fglgende fem kategorier som kunne
fortelle meg hva som kjennetegner implementeringsprosesser i tilknytning til SOL: 1)
betydning av forankring og padrivere, 2) betydning av formidlerkompetanse, 3) betydning av
nettverk, 4) betydning av handlingsrom og 5) betydning av sarbarhetsfaktorer. For at
oppgaven ikke skulle bli for omfattende, valgte jeg ut tre av kjernekategoriene som i st@rst
grad kunne fortelle hva som kjennetegner implementeringsprosesser i skolene jeg
undersgkte. Jeg endte da opp med fglgende tre kjernekategorier: 1) videreformidling fra

«mester» til novise, 2) leering i praksisfellesskap og 3) forankring utfordres.

Nar forskeren mener a ha funnet essensen i materialet, ma funnene tolkes for a fa mening.
Da tar forskeren frem teori og bruker det som et analytisk og fortolkende rammeverk som
hjelp for a forsta og forklare betydningen av det deltakerne har fortalt. Forskeren utvikler en
forstaelse som er basert pa interaksjon mellom tendenser i dataene og forskerens
forforstaelse og faglige forankring (Thagaard 2013). Hele kapittel 5 Funn og drgfting blir viet

til dette arbeidet.

33



4.5 Kvalitet i forskningen

4.5.1 Min forskerrolle og studiens transparens

Fordi kvalitativ forskning kan gjennomfgres pa mange forskjellige mater, blir transparens et
viktig krav ved rapporteringen av kvalitative forskningsresultater. Forskningen gjgres
gjennomsiktig for leseren ved a beskrive alle fasene i forskningsprosessen (Johannessen mfl.
2010). Jeg mener a ha gitt fyldige beskrivelser av mitt vitenskapelige stasted og jeg har
begrunnet valg av forskningsdesign, metode og teori. Jeg har beskrevet utvalget, hvordan
datainnsamling har foregatt og fremgangsmaten i analyseprosessen. Nar forskeren er tydelig
pa sitt vitenskapelige stasted og metodologiske valg, blir det lettere for leseren a fa samme

forstdelse av resultatene som det forskeren har (Koro-Ljungberg mfl. 2009).

Nar forskeren er forskningsinstrumentet, slik tilfellet er i kvalitativ forskning, ma dette
instrumentet beskrives og diskuteres for a sikre troverdighet. Forskeren mgter aldri det
ukjente med helt blanke ark. Alle baerer med seg forforstaelse i form av forestillinger og
tankesett i mgtet med det som skal undersgkes (Nilssen 2012). Gilje og Grimen (1993)
nevner tre ulike typer forforstaelse som seaerlig kan prege hvordan forskeren betrakter det
ukjente: 1) forskeren ser verden gjennom de begreper han har til radighet, 2) forskeren har
tro og ideer om hva han anser som sann viten nar det gjelder natur, samfunn, andre og seg
selv og 3) forskeren baerer med seg personlige opplevelser. Forskerens forforstaelse er
ngdvendig fordi alle ma starte med noen ideer om hva de skal se etter. Forforstaelsen gir
forskeren en retning i undersgkelsen (Nilssen 2012). Selv om forforstaelsen bestemmer hva
vi ser og forstar, har den kanskje stgrst betydning der den kommer til kort. Overraskelser og

hull i forforstaelsen er viktige steg pa veien mot utvikling av dypere forstaelse (Nilssen 2012).

Denne studien er preget av min forforstaelse der jeg har inngaende kjennskap til SOL-
verktgyet og implementering av SOL. A forske pa noe man har mye kjennskap til, har
fordeler og ulemper. Fordeler er at forskeren raskere kan oppna en dypere forstaelse for det
som undersgkes. Ulemper er at forforstaelsen kan pavirke hva forskeren legger merke til og
fere til at noe betydningsfullt blir oversett. | intervjusituasjon prgvde jeg a mgte deltakerne
med et apent blikk. Mine fortolkninger vil imidlertid preges av at jeg kunne kjenne meg igjen

i det de fortalte og at jeg hadde lest mye teori om implementeringsprosesser.
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4.5.2 Reliabilitet, validitet og generaliserbarhet

Sentrale begreper i forskning er reliabilitet, validitet og generaliserbarhet. Disse kan
oversettes med begrepene palitelighet, gyldighet og overfgrbarhet. Begrepene sier noe om

kvaliteten pa forskningen og hvor troverdig og holdbar forskningen er (Thagaard 2013).

Reliabilitet handler om hvor robust en undersgkelse er, om dataene er ngyaktige i form av
gode malinger og er til a stole pa (Nyeng, 2012). | kvantitativ forskning vil et mal pa
reliabilitet veere at uavhengige observasjoner av samme fenomen gir samme resultat. |
kvalitativ forskning innebzerer reliabilitet at dataene er holdbare og ngyaktige. For eksempel
er det viktig at notatene som er gjort under kvalitative intervjuer, stemmer overens med det
som faktisk ble sagt (Nyeng, 2012). Ved at jeg gjorde lydopptak, sikret jeg ngyaktighet.
Forskeren ma skille tydelig mellom det som ble sagt og sin egen tolkning. | kapittel 5 star
lengre utsagn i liten skrifttype med innrykk. Korte utsagn pa mindre enn 40 ord star i kursiv
og med anfg@rselstegn. Da blir det tydelig for leseren hva som ble sagt og hva som er min
fortolkning. Videre er det viktig at forskningen er transparent. Vedlegg 1-6 er med a

synliggjgre forskningsprosessen.

Validitet handler om at man undersgker det fenomenet man gnsker a undersgke, og ikke
noe annet. Validitet er avhengig av reliabilitet (Nyeng 2012). Validitet er ogsa knyttet til om
forskerens tolkninger er gyldige og om resultatene av undersgkelsen representerer den
virkeligheten forskeren har studert (Thagaard 2013). Thagaard (2013) sier validiteten styrkes
nar forskeren spesifiserer hvordan han kom frem til den forstaelsen som studien resulterer i.
Transparens er dermed viktig ogsa for validitet. Kvale og Brinkmann (2017) sier at validitet
dreier seg om hvorvidt en metode er egnet til undersgkelsen. Ved forskningsintervju vil
validiteten styrkes nar intervjuguiden inneholder spgrsmal som treffer fenomenet forskeren
gnsker @ undersgke. Da kan deltakernes svar gi relevante data. Det vil ogsa styrke validiteten
at undersgkelsen er godt forankret i teori (Thagaard 2013). Teoriene i denne studien har blitt
brukt av flere andre forskere til a forklare og forsta implementeringsprosesser. Bruk av godt
utprgvd teori styrker sannsynligheten for at mine tolkninger er gyldige og at resultatene i

denne studien representerer den virkeligheten jeg har studert.

Generaliserbarhet handler om at resultatene fra et utvalg kan generaliseres og vaere

gjeldende for hele populasjonen som dette utvalget representerer (Johannessen mfl. 2010). |
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kvalitativ forskning har man typisk ganske fa deltakere. Likevel kan funn ha generell verdi
utover den konteksten det ble forsket i. Kvale og Brinkmann (2017) bruker betegnelsen
analytisk generalisering. Dersom funnene fra en studie kan brukes som en rettledning for
hva som kan komme til & skje i en annen situasjon, har funnene overfgringsverdi. Slik
vurdering baseres pa analyse av likheter og forskjeller mellom to situasjoner. Funnene i
denne studien kan i sa mate ha overfgringsverdi til andre situasjoner som omhandler

implementering, saerlig implementering i utdanningsfeltet av ulike programmer.

4.5.3 Etiske hensyn og vurderinger

| enhver undersgkelse er det palagt a innhente informert frivillig samtykke fra deltakerne og
sikre deres konfidensialitet og anonymitet (NESH 2016). Alle forskningsprosjekt som
innebaerer personidentifiserbare opplysninger, skal meldes til personvernombudet for
forskning tilknyttet Norsk senter for forskningsdata (NSD). Dette prosjektet var meldepliktig

fordi jeg gjorde lydopptak. Jeg fikk godkjenning fra NSD 4.mars 2019 (se vedlegg 1).

Informert frivillig samtykke vil si at forskningsdeltakere skal vite om formalet med prosjektet,
hvorfor de blir spurt om a delta, hva det innebaerer a delta og at de nar som helst kan trekke
seg fra deltakelse uten @ matte oppgi grunn og uten at det fgrer til konsekvenser (NESH
2016). Bade informasjonsskriv til informantene og samtykkeerklzaering bgr veere skriftlig med
signering og dato. Jeg ordnet et skriv med informasjon og samtykkeerklzering i samme
dokument. Dette ble sendt alle rektorene som vedlegg til mail og jeg ba dem videresende
skrivet til leererne som rektor plukket ut. Jeg tok med skrivet i utprintet versjon til alle
intervju. Hvert intervju startet med kort informasjon om studien der jeg presiserte at det var
frivillig a delta. Alle deltakerne skrev under pa samtykkeerklzaeringen og de fikk beholde ett

eksemplar til seg selv.

Konfidensialitet og anonymitet innebzerer at forskningsdeltakere ikke skal kunne
identifiseres i den ferdige oppgaven eller rapporten. Forskningsdeltakere ma ogsa fa
informasjon om hvordan personvernregler ivaretas underveis i prosjektet (NESH 2016).
Deltakerne fikk vite at diktafon ville bli oppbevart pa et sikkert sted og opptak slettet sa snart
intervjuet var transkribert. Deltakerne er anonymisert ved a betegne dem med bokstav og
nummer. Navn pa steder og skoler er ikke oppgitt. Det er ikke brukt sitater der deltaker kan

identifiseres.
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Kapittel 5. Funn og drgfting

| dette kapitlet presenteres funnene som ble gjort ved a intervjue to kommunale SOL-
koordinatorer (K1 og K2), tre rektorer (R1, R2 og R3) og tre leerergrupper pa 2-3 lerere, i alt
atte leerere (L1 — L8). | intervjuene fikk deltakerne komme med refleksjoner, fortellinger og
eksempler som kan bidra til gkt innsikt i og kunnskap om hva som kjennetegner
implementeringsprosesser i tilknytning til SOL i deres skoler. Systematisk analyse av de
transkriberte intervjuene fgrte frem til identifisering av tre hovedkategorier:

1) videreformidling fra «mester» til novise, 2) leering i praksisfellesskap og 3) forankring
utfordres. De tre kategoriene vil i det fglgende eksemplifiseres med utsagn fra deltakerne og

tolkes og drgftes i lys av utvalgte teorier som er presentert i kapittel 3.

5.1 Videreformidling fra «mester» til novise

Denne kategorien er basert pa uttalelser om kunnskapsformidling som kan tolkes til 3 handle
om ulike utfordringer med a overfgre og oversette kunnskap fra en kontekst til en annen.
Kategorien gjenspeiler at kunnskapsoverfgring i forbindelse med SOL har foregatt pa flere
plan, fra en som har mer inngaende kunnskap til det som skal implementeres til andre som
ikke innehar den samme kunnskapen. Ordet mester er satt i anfgrselstegn fordi flere av
deltakerne fortalte at de fglte hgye forventninger om at de skulle ha inngaende kjennskap til
SOL nar de videreformidlet, men de syntes ikke selv at de alltid hadde sa god kunnskap,

seerlig ikke i starten av implementeringsfasen.

Da SOL ble innfgrt i kommunen hvor denne undersgkelsen fant sted, var det etter en
forhandsbestemt plan for opplaering og innfgring. Planen er en del av SOL-pakken som ble
kjgpt inn. Pa hver skole ble det blant lzererne rekruttert to til tre ressurslzerere. | det videre
kalles disse for SOL-veiledere for a tydeliggjgre deres rolle. De fikk en time redusert
undervisningstid i uka for & fa tid til de nye oppgavene. SOL-veilederne dro pa kurs med de
to leererne som har utviklet SOL og fikk sin opplaering i 2014. Kurset bestod av fire heldager.
Som del av SOL-pakken er det utarbeidet 12 leksjoner som skolens SOL-veiledere skulle
videreformidle til lzererkollegaene og ledelsen ved egen skole. Leksjonene er en oppstykking

av de fire kursdagene og inkluderer arbeidsoppgaver for at laererne skal gve seg pa a bruke
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verktgyet. Pa skolene foregikk leksjonene etter en felles kommunal plan fra september 2014
til april 2015. Hele opplaeringsperioden varte dermed halvannet ar. | tillegg til SOL-veiledere
pa hver skole, var det to leerere som var SOL-koordinator i kommunen. Deres hovedoppgave

var a bista skolene med implementeringen (Kommuneplan for SOL-innfgring 2014).

Ut fra beskrivelsen over fremgar det at formidling av SOL har skjedd pa flere plan: 1) mellom
SOL-utviklerne og SOL-veiledere ved hver skole, 2) mellom kommunale SOL-koordinatorer og
SOL-veiledere, 3) mellom SOL-veiledere og deres kollegaer, inkl. ledelsen, 4) mellom lerere
og deres elever og 5) mellom leerere og foreldre. Rektor hadde et overordnet ansvar for
gjennomfgring av implementering. Nar SOL ble formidlet pa flere plan, var det mange som
tok imot, tolket, oversatte og deretter videreformidlet den samme kjernekunnskapen. Med

Revik (2007) sin terminologi kan vi si at det var mange translatgrer i sving.

Flere av SOL-veilederne forteller at det var utfordrende at de matte videreformidle noe de

selv nettopp hadde laert og dermed ikke var ekspert pa. En uttalelse fra L6 illustrerer det:

Vi gikk jo pa kurs for SOL-veiledere, men vi hadde ikke noe tid etterpa til 8 bearbeide det vi lzerte, vi
matte bare formidle det videre. Vi hadde ikke tid til & sette oss ned og diskutere. Vi gikk pa kurs, og sa
var det rett pa med a kurse egne kollegaer. De i Gjesdal hadde jo prgvd, gvd og feilet, de har selvsagt
mye mer i bunn enn det vi greide & formidle til vare kollegaer. (L6)

Uttalelsen kan tolkes som at L6 fglte det som vanskelig a skulle videreformidle en ide og en
praksis hun enna ikke hadde god nok kjennskap til selv. Ut fra et translasjonsteoretisk
perspektiv kan vi si at L6 hadde fatt en translatgroppgave der hun skulle overfgre kunnskap
fra en kontekst til en annen. Ifglge Rgvik (2007) skjer slik overfgring ved at translatgrer
tolker, tydeliggj@r og refortolker den kunnskap som skal overfgres, det foretas en
oversettelse der kunnskapen tilpasses den nye konteksten. For denne studien er det relevant
a skille mellom to typer translatgrer: utbringere og innsettere (Rgvik 2007). SOL-utviklerne
hadde rollen som utbringer. De hadde erfaring fra SOL-praksis i egen organisasjon og
formidlet det pa arenaer utenfor organisasjonen. SOL-veilederne fikk etter giennomfgrt kurs
rollen som innsettere. De skulle sgrge for at de nye ideene om observasjon av leseutvikling
ble en del av praksis i egen skole. Nar man videreformidler noe til en ny kontekst, ma det
ngdvendigvis oversettes for at det skal gi mening, bade for den som formidler og for
mottaker. Uttalelsen over tyder pa at L6 ikke fglte seg godt nok forberedt fordi hennes egen
kjennskap til SOL fremdeles var ganske begrenset nar hun startet med formidling. Hun peker

pa at hun ikke fikk tid til 3 bearbeide det hun laerte pa kurs. Med Rgvik (2007) sin terminologi
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kan vi si at hun ikke hadde fatt nok anledning til a tolke, tydeliggjgre og refortolke det hun
hadde lzert. Med Irgens (2007) sin terminologi fra femtrinnsmodellen, kan uttalelsen til L6
ogsa tolkes som at hun ikke fikk anledning til a ta steget til niva 3 fgr hun matte
videreformidle SOL. Niva 3 omhandler kunnskapsutvikling og innebaerer at ny kunnskap
utvikles ved at den koples pa den eksisterende (Irgens, 2007). Ut fra det L6 sier, kan det
tolkes som at hun selv synes hun ikke hadde oppnadd god nok forstaelse for SOL fgr hun
matte hoppe i det og videreformidle til sine kollegaer. Det kan forklares med at hun
antakelig enna befant seg pa niva 2 i Irgens (2007) sin femtrinnsmodell. Pa dette nivaet har
man tatt til seg nye begreper og modeller, men ikke ngdvendigvis forstatt dem fullt ut.

Utsagnet til L6 tyder pa at hun slettes ikke fglte seg som noen «mester» nar det gjaldt SOL.

L6 peker pa at kursholderne hadde stor kunnskap om praksisen som skulle overfgres, noe
som ifglge Revik (2007) er typisk for utbringere. Rgvik (2007) fant i en studie at utbringere
ofte har hatt meget sentrale posisjoner i utviklingen av praksisen de formidler og at de ofte
har vaert en sentral drivkraft for a implementere praksisen i egen organisasjon. Videre er det
vanlig at utbringere setter praksisen inn i en teoretisk ramme som et grep for a Igsrive den
fra sin opprinnelige kontekst. Disse kjennetegnene pa utbringere kan ogsa sies a gjelde for
SOL-utviklerne. De var drivkraften bak utvikling av SOL og satte ideen om observasjon av
leseutvikling inn i en teoretisk ramme. Ifglge Rgvik (2007) er det seerlig tre trekk som antas a
pavirke hvor lett det er a oversette og lgsrive en ide, henholdsvis ideens eksplisitet,
kompleksitet og innvevdhet. SOL-utviklerne ma sies a ha gjort en grundig jobb med a
spraksette ideen om observasjon av leseutvikling. Det kan godt tenkes at de opprinnelig satt
inne med mye taus kunnskap om leseobservasjon. De har gjort ideen eksplisitt ved a
tydeliggjgre den med begreper, skjiemaer og teorier. P4 den maten kan ideen lettere
kommuniseres ut. SOL-verktgyet kommuniserer en arsak-virkningssammenheng mellom
leseobservasjon, tiltak og positiv leseutvikling. Ideen bak SOL er dermed ikke sa kompleks og
gjor det lettere a oversette den. Nar det gjelder innvevdhet, kan det diskuteres hvor lett det
er a gjenskape de kontekstspesifikke betingelsene omkring SOL pa andre skoler. Pa den ene
siden har skoleorganisasjoner mange likhetstrekk, men pa den andre siden er de ogsa unike
med tanke pa ansatte, elever, kultur, verdier, gkonomi, beliggenhet, bygningsmasse og
lignede. SOL-verktgyet er giennomarbeidet og SOL-utviklerne har nok jobbet bevisst med a

dekontekstualisere SOL fra sin opprinnelige kontekst og gjgre den klar til utbringing.
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Revik (2007) skiller mellom ulike regler for oversettelse som innsettere kan bruke. En
uttalelse fra K1 kan tolkes dithen at hun mest brukte kopiering som oversettelsesregel i
starten av implementeringsprosessen: «Det ble fulgt ganske slavisk, de kursmodulene. Det
var satt opp en plan i kommunen at vi skulle fglge leksjonene i lag og ha en viss

sammenfallende progresjon.»

Sannsynligvis gjorde rammebetingelsene at kopiering som oversettelsesregel ble mye brukt i
oppstarten avimplementeringen. Med rammebetingelser tenkes det her pa at SOL-
veilederne var ngdt til 3 felge en opplaerings- og innfgringsplan som var utarbeidet av en
arbeidsgruppe i kommunen. Dette presiseres av R3: «Innfgring og opplaering var lik pa alle
skolene.» SOL-veilederne kunne dermed ikke velge selv nar de var klar for a begynne a
videreformidle. Andre grunner til at kopiering antakelig ble mye brukt, kan vaere at SOL
inneholder elementer som typisk er til stede hos en praksis som er egnet til kopiering: 1) lett
a avgrense, 2) basert pa kjent og lett tilgjengelig teknologi, 3) spraksatt pa en eksplisitt mate
og 4) avgivende og mottakende organisasjon er ganske lik (Rgvik 2015). Nar det gjelder
teknologi, har skolene tatt i bruk programmet Conexus til registrering av leseobservasjon.

Dette programmet fikk leerere og rektorer opplaering i slik at de ble kjent med det.

Nar deltakerne forteller om bruken av SOL, tyder flere utsagn pa at ogsa andre regler for
oversettelse etter hvert ble tatt i bruk, ikke bare kopiering, men ogsa addering og
fratrekking. Ifglge Rgvik (2007) tilhgrer de to sistnevnte reglene den modifiserende modus
der det tillates en viss omforming og tilpasning av ny praksis. For a kunne ta i bruk disse
reglene, bgr oversetter ha en viss kjennskap til det som skal oversettes. Det er derfor

naturlig at slike regler ble tatt i bruk etter hvert og ikke helt i oppstarten avimplementering.

Addering gar ifglge Rgvik (2007) ut pa at oversetter kan legge til og forsterke elementer i

forhold til den originale ideen. Utsagnet fra R2 under kan tolkes til 8 handle om addering:

Vi har tro pa at vi har en metodikk som vi vet er en styrke og som vi kan tilfgre ting i. Det kommer ny
forskning som vi tenker er lurt a ta inn, men ikke sann at vi hopper pa noe helt annet. Vi fikk et godt
handlingsrom nar alt var sa avklart pa forhand. SOL er en kjerne, og ny forskning kan ga inn i det. (R2)

| uttalelsene over sier R2 at hun ser pa SOL som en kjerne og at nye kunnskaper og ny
forskning kan tilfgres denne kjernen. Med Rgvik (2007) sin terminologi kan vi si at R2 tillater

seg frihetsgrader og ikke betrakter SOL som et rigid verktgy som ma fglges slavisk.
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Et utsagn fra L5 under kan ogsa vaere et eksempel pa addering:

Vi hadde noen gule hefter som ogsa inneholdt skjema for registrering av leseutvikling, sann som SOL.
Det var sgyler oppover. Det jeg ofte har gjort de siste arene er a bruke det skjemaet i jobben min for a
bli enda mer fokusert pa de ulike nivaene, for dette skjemaet er mye mer detaljert. Sa har jeg krysset
av pa SOL etterpa. SOL har ganske brede mal og store hopp. Det er noen nyanser som mangler. (L5)

| uttalelsen over kommer det frem at L5 bruker et annet skjema enn SOL sitt skjema for a
registrere leseutvikling, et skjema hun mener er enda mer finmasket. Hun bruker det ene
skjemaet fgrst og SOL sitt skiema etterpa. Hun legger dermed til noe som utfyller SOL og
som hun synes gj@r praksis enda bedre. Uttalelsen viser at L5 reflekterer bevisst rundt hva

SOL kan bidra med og hvilke mangler SOL kan ha. L5 synes SOL ogsa har andre mangler:

Jeg tror skriving er litt undervurdert. Det er kanskje det jeg er mest negativ til i forhold til SOL. Der er
det altfor stort fokus pa lesetrening og litt for lite pa skrivetrening. Det er innmari god lesetrening a bli
god til 3 skrive. (L5)

L5 synes @ mene at fokus pa skrivetrening ma tilfgyes SOL sitt fokus pa lesetrening og at

ferdighetene ma ses i sammenheng. R3 uttrykker ogsa behov for mer fokus pa skriving:

Na er det vel tre ar siden vi bestemte at vi skulle jobbe med Spraklgype-pakkene. Skolebasert
vurdering viste behov for a jobbe med skriving som grunnleggende ferdighet, ikke bare i
begynneropplaring, men hele veien. Det er ingen tvil om at det er klare sammenhenger mellom lesing
og skriving. (R3)

| uttalelsen fra R3 gar det frem at hun Igste behovet for mer fokus pa skriveutvikling med a
implementere Spraklgyper i skolen sin, en nettbasert ressurs for kompetanseutvikling
innenfor sprak, lesing og skriving der malet er a styrke barns ferdigheter innenfor disse

omradene (www.sprakloyper.no).

En annen uttalelse fra R3 er: «Tiltak fra SOL brukes i kombinasjon med andre tiltak, leerere
gjor en skjgnnsvurdering». Dette utsagnet kan ogsa sta som et eksempel pa addering der

tiltak fra andre verktgy og kilder legges til tiltak som er beskrevet i SOL-permen.

Under fglger noen uttalelser som kan tolkes til 8 handle om fratrekking:

Det ble satt krav om at alle lzerere skulle giennomfgre to SOLinger i aret, men ikke alle elever pa
mellomtrinn SOLes to ganger i aret. Der SOLes de som ligger lavt ned. Vi prioriterer 3 fa SOLet dem
hvis vi ikke rekker alle. (L8)

Vi har snakket om det i nettverket at det er mest interessant a SOLe alle nedenfra og se fremgang. Og
sa vet vi jo etter hvert at det gar greit med lesinga til ganske mange, og da er ikke SOLinga sa
ngdvendig a bruke. Vi SOLer sa hgyt opp at vi vet at det blir greit med leseutviklinga. Det er mest
norsklaerer og kontaktleerer som SOLer, det er veldig knyttet opp mot norsk. (L7)
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Ifglge Revik (2007) gar fratrekking ut pa at oversetteren demper ned noe som er spesifikt
uttrykt i den originale ideen eller at noe utelates. SOL-verkt@yet presiserer at alle leerere skal
observere elevenes leseutvikling. Uttalelsene over fra L7 og L8 tyder pa at bade SOL-
veiledere og leerere har fglt en viss frihet til 3 trekke fra pabudet om at alle leerere ma utfgre
SOLing av alle elever. De har kommet frem til en praksis for leseobservasjon som de synes er

hensiktsmessig i forhold til den kunnskap de trenger om elevenes leseutvikling.

For a kunne ta i bruk modifiserende oversettelsesregler som addering og fratrekking, ma
translatgr som tidligere nevnt ha utviklet en del kunnskap om den nye ideen. Ifglge Irgens
(2007) sin femtrinnsmodell handler kunnskapsutvikling om a knytte ny kunnskap til det du
vet fra fgr. En uttalelse fra K2 kan tolkes til 3 handle om en slik form for kunnskapsutvikling:
«Vi gikk ut fra kursene vi hadde veert pa pluss vdre personlige erfaringer i lag med.» L8
snakker ogsa om en slik form for leering: « Vi tok trappetrinnene i SOL pa hver leksjon. Sa

skulle det drdgftes i grupper. Vi relaterte det til det vi kjente fra f@r og til elever vi hadde. »

Noen uttalelser kan tolkes som at det opplevdes som utfordrende for innsetterne a formidle

pa en slik mate at ny kunnskap faktisk ble tatt i bruk:

Vi er heldige som har fatt dra pa en del kurs. Det kan vaere vanskelig a fa kompetansen ut til dem
nedom oss. Vi ga litt tips nar vi hadde vaert pa kurs, og sa skulle de jobbe ut pa skolene med det. Det
var meninga var. Om de har gjort det, vet vi ikke. (K1)

Denne uttalelsen fra K1 kan tyde pa at hun formidlet sa godt hun kunne, men hun er usikker
pa effekten av det. Dersom tipsene til K1 ikke ble fulgt opp, kan det hende hun ikke greide a
spraksette ideene godt nok. A spraksette ideer og gjgre dem eksplisitt er ifglge Rgvik (2007)
en viktig ferdighet for en translatgr. Ifglge femtrinnsmodellen til Irgens (2007) kan det ogsa
veere andre arsaker til at tips og ideer ikke blir tatt i bruk. Niva 4 i modellen handler om
kunnskapsanvendelse, og pa vei dit ma man passere filter 3. Et hinder for a ta i bruk noe nytt
kan vaere at mottaker ikke synes ideen er god eller passer inn i eksisterende praksis. Det kan
ogsa veere at mottaker ikke synes a ha tid til a sette seg inn i den nye ideen. Et hinder for a

anvende ny kunnskap kan dermed ligge bade hos translatgr og hos mottaker.

Noen uttalelser kan tolkes til 8 handle om utilstrekkelig forforstaelse hos mottakergruppen
som fikk sin oppleaering fra SOL-veiledere ved egen skole, og da saerlig leerere som underviser
pa mellomtrinn og leerere som ikke har norsk som fag. K2 sier: «Det var stor forskjell pd

kompetansen blant lzererne fgr SOL. Noen lurte pa helt elementaere ting. Og pa mellomtrinn
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har de ikke like mye kompetanse pad leseutvikling som pd smdtrinn.» R3 synes a vaere enig
med K2 nar hun sier: «Teori og faguttrykk i SOL var nok nyere for laerere pd mellomtrinn enn
pd smatrinn.» L4 uttrykker at hun tror norskleerere hadde best forutsetninger for a ta imot

og forsta innholdet i SOL:

Vi forklarte jo de ulike begrepene, som fonologisk og ortografisk lesing, men det er sikkert ulikt hvor
godt de sitter. De lzererne som ikke holder sa mye pa med lesing kan nok lettere glemme hva
begrepene betyr. Det var nok norsklaererne som fikk mest utbytte av SOL. De oppfattet lettere hva
som ble sagt og kunne forsta ting litt bedre. De kunne sette SOL i sammenheng med egen praksis (L4).

Ifglge Irgens (2007) spiller eksisterende handlingsteorier og kunnskap hos den enkelte en
stor rolle i kunnskapsutvikling. Jo mindre vi kan fra fgr om et emne, jo darligere vil
grunnlaget veere til & forsta det nye. Vi kan laere om nye emner ogsa nar grunnlaget ikke er
sa bra, men da krever det mer fra den enkelte. Forskjell i eksisterende kunnskaper kan vaere
medvirkende til at smatrinnslaerere og norsklaerere hadde et bedre utgangspunkt enn andre

leerere for a utvikle sin kunnskap om observasjon av leseutvikling.

L4 reflekterer over egen begrensning til & spraksette SOL pa en god nok mate til a treffe alle:

Vi SOL-veiledere var begge smatrinnslaerere. Vi hadde ikke sa mye kunnskap om mellomtrinnet. Etter
hvert ble det ansatt en lzerer som hadde vaert SOL-veileder pa en skole i en nabokommune, og hun
hadde erfaring fra mellomtrinnet. Det er bra, for vi sa at det var en utfordring a implementere SOL pa
mellomtrinn. (L4)

L4 uttrykker bevisste tanker rundt sin egen rolle som translatgr og sin manglende kunnskap
om konteksten til mellomtrinnslaererne. Kontekstkunnskap er ifglge Rgvik (2007) sveert viktig
for en translatgr. L4 tar pa seg litt ansvar for at leerere pa mellomtrinn muligens ikke har fatt

like god forstaelse for SOL nar hun innser egne mangler i kunnskap om deres kontekst.

R2 fremhever at SOL-veiledere og SOL-koordinatorer gjorde en grundig jobb med a

spraksette SOL-praksis nettopp for at den skulle bli mest mulig forstaelig for alle mottakere:

Sol-veilederne brukte mye tid pa a veilede nar elever hadde blitt SOLet, hvordan tolke resultatene
blant annet og fastlegge hvilket SOL-trinn elevene var pa. De utarbeidet ogsa verktgy for hva som
skulle SOLes pa de ulike klassetrinn. SOL-veilederne definerte litt tydeligere hva det var leererne skulle
SOLe: sjekk disse tingene. Det ble litt mer konkret hva som skulle SOLes pa de ulike klassetrinn.
Laererne syntes dette var enklere & forstd og forholde seg til enn kjennetegn i SOL-pyramiden. (R2)

Nar translatgren kan spraksette praksis og gjgre den eksplisitt, vil det fgre til at mottaker far
bedre betingelser for a begripe og forsta (Rgvik 2007). Flere deltakere papeker at de har fatt

bedre forstaelse og kunnskap om leseutvikling med innfgring av SOL. L2 forteller: «SOL ble
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en systematisering. Vi fikk den trappa og fikk hengt ting pa knagger. Jeg hgrte jo pa lesing far
0gsd og hgrte om noe ikke var helt pd plass, men med SOL fikk jeg kronologien.» L5 sier seg

enig nar hun mener SOL har fgrt til gkt bevissthet og mer presise begrep om leseutvikling:

SOL har gkt bevisstheten var. Fgr tenkte vi mer sann at den eleven er svak, den er middels og den er
flink, men vi tenkte ikke sa mye pa hvorfor. Na har vi mer konkrete navn pa det, vi vet akkurat hva som
skal til for at eleven skal Igfte seg et hakk. Vi har blitt mer profesjonell. (L5)

R3 forteller om gkt bevissthet omkring betydningen av leseforstaelse: «Fgr SOL ble det ikke
jobbet s mye med leseforstdelse. Na jobbes det ukentlig med ferdighetstrening i lesing pa
alle trinn. PG mellomtrinn er det leseforstaelse som er i fokus for videre leseutvikling.» L4

forteller at bruken av lesestrategier har kommet mer i fokus med SOL:

Trinn 7 i SOL-pyramiden handler jo mye om lesestrategier. Jeg tror laerere pa mellomtrinn har fatt mer
fokus pa lesestrategier, for vi har snakket mye mer om det, og det er jo veldig bra, tenker jeg. Vi har en
plan for hvilke strategier vi skal jobbe med pa de ulike trinnene. (L4)

Utsagnene over tyder pa at det har skjedd en endring i bade forstaelse og praksis hos
mottakere som kan veere en fglge av at SOL har blitt godt nok oversatt og gjort eksplisitt. |
henhold til Irgens (2007) sin femtrinnsmodell tyder utsagnene pa at mottakerne har utviklet

sin forstaelse og anvender ny praksis, og at de dermed har lzert pa niva 3 og 4 i hans modell.

Nar leseobservasjon er gjennomfgrt, skal laerere videreformidle resultatet til foreldre. L7

forteller hvordan hun gjgr det:

Vi skriver et vurderingsnotat til foreldre, og der skriver vi opp fremgang i SOL og hva eleven mestrer
na. Det er ingen vits i @ snakke om SOL-niva 4 med foreldre, men hva eleven mestrer. Sa blir det tatt
opp pa utviklingssamtaler. Nar vi snakker med foreldrene, sa vet de hva det ma gves mer p3, de
skignner det. (L7)

Utsagnet over er eksempel pa at ogsa den enkelte leerer har i oppgave a oversette SOL ved
at de ma formidle resultat fra leseobservasjon til foreldre. L7 forteller at hun ikke kan bruke
SOL-pyramiden direkte og for eksempel si til foreldre at eleven er pa niva 4, for de har ikke
forutsetning for a forsta hva det betyr. | stedet ma hun oversette og forklare hva niva 4

innebeerer, hvilke ferdigheter eleven mestrer og hva de kan gve pa hjemme.

L8 snakker ogsa om at hun ma oversette faguttrykk i SOL nar hun snakker med foreldre:

Jeg ble mer bevisst disse uttrykkene. Jeg visste om ordene, men jeg ble mye mer fortrolig med dem, og
na bruker jeg dem mer. Vi kan ikke bruke disse ordene nar vi sitter med foreldrene og skal forklare
leseutvikling. Vi kan ikke si ting som fonologisk og ortografisk lesing til dem, da ma vi bruke ord som
sier hva det betyr. Nye ord beriker oss og bevisstgjgr oss. (L8)
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L7 og L8 sin forstaelse av egen oversetterrolle harmonerer med Rgvik (2007), der han hevder
at oversetteren ma finne ut hvilke formal den oversatte teksten er tenkt a tjene. Oversetter
kan ikke vaere for bundet av den originale teksten, men ma ta seg de frihetsgrader som

trengs slik at oversettelsen fungerer og blir forstatt av mottaker (Rgvik 2007).

SOL-veilederne fikk tildelt rollen med a sette SOL inn i sin nye kontekst ved egen skole.
Rektorene hadde imidlertid det overordnede ansvaret med implementeringsarbeidet.
Dermed var de ogsa delaktig i oppgaven med a vaere innsettere. Uttalelser fra R3 kan tolkes

dithen at hun har bevissthet om sin rolle som innsetter:

Laererne er trygg pa at det vi har av utviklingsarbeid er godt vurdert. Det er ikke noe skudd i blinde pa
hva vi skal holde pa med. Vi bruker skolebasert vurdering helt bevisst og dataliteracy. Da kan vi bruke
stastedsanalysen til direktoratet og vi kan bruke egne mater a jobbe pa. Da far vi det forankret og sa
kan vi begynne der. (R3)

Ved innfgring av SOL brukte vi de samme strukturene og mgtetid som vi allerede hadde med LP-
modellen, vi brukte ogsa de samme gruppene. (R3)

Ifglge Revik (2007) bgr translatgrens kunnskap besta av bade sorteringskompetanse og
konfigurasjonskompetanse. Fgrstnevnte kompetanse gar ut pa at translatgr kan gi faglige
rad om hvilke typer ideer organisasjonen har bruk for og ikke. Den andre kompetansen
handler om at translatgr har innsikt i hvordan nye ideer kan tilpasses det eksisterende.
Uttalelsene fra R3 over tyder pa at hun har slik kompetanse og bruker den bevisst. Hun vet
hvilket utviklingsarbeid skolen trenger a holde pa med og hvordan det kan kombineres med
eksisterende kunnskap og arbeidsmater i skolen, slik som LP-modellen. Fullan (2002) mener
gode ledere i utviklingsarbeid har sitt hovedfokus pa det som gagner elevers leering. Med

Revik (2007) sin terminologi vil vi kunne si at slike ledere besitter sorteringskompetanse.

En annen type sortering som rektor matte gjgre i forbindelse med SOL, var a velge ut
leererne som skulle fungere som SOL-veiledere. Ifglge Fixsen mfl. (2009) er det a velge ut
ansatte som kan implementere og utfgre ny praksis, en av syv kjernekomponenter i vellykket
implementering. Det kan se ut som rektorene pa de tre skolene som var med i denne
studien, har jobbet bevisst med a fa tak i engasjerte og samvittighetsfulle SOL-veiledere med
mye f@rkunnskap om leseutvikling. Deltakernes fortellinger tyder pa at SOL-veilederne har

jobbet grundig med a prgve a implementere SOL hos alle lzerere i hele organisasjonen.
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5.2 Laering i praksisfellesskap

Denne kategorien er basert pa uttalelser som handler om overfgring og utvikling av
kunnskap ved at SOL-veiledere og laerere mgttes i ulike fora for samarbeid, slik som nettverk,
fagteam, trinnteam og miljgteam. Begrepet praksisfellesskap kan vaere dekkende for de ulike
samarbeidskonstellasjonene. Et praksisfellesskap kjennetegnes av at kunnskap bygges opp

gjennom praktisk aktivitet der mennesker samhandler i et faglig fellesskap (Gjems 2019).

| SOL-pakken er det en tydelig anbefaling om at SOL-veilederne inngar i nettverk med SOL-
veiledere pa andre skoler. Tanken er at disse nettverkene vil vaere en god stgtte i arbeidet
med a implementere SOL. | kommunen hvor denne undersgkelsen fant sted, hadde
oppvekstsjefens stab knyttet til seg to leerere som begge fikk en 20 % stilling som SOL-
koordinator. Deres hovedoppgaven var a lede implementeringsarbeidet gjennom a stgtte
skolene i opplaering og implementering (Kommuneplan for SOL-innfgring 2014). SOL-
koordinatorene drev nettverket for SOL-veilederne i kommunen. K1 forteller at nettverket
blant annet ble brukt til refleksjon og erfaringsdeling: «Vi hadde nettverk 4 ganger for dret
og der ble det brukt tid pG & snakke om det som skulle komme og det som hadde veert,
refleksjoner bade fremover og bakover. Det er mye erfaringsutveksling i nettverkene.» En slik
leeringsform stgttes av Wenger (1998, ref. i Ertsas og Irgens 2014, s.159). Nar lzrere deler,
drofter og reflekterer over sine kunnskaper og erfaringer sammen med andre, skjer det en

sosial leeringsprosess der erfaringer kan omdannes til felles kunnskap.

| tillegg til nettverket for SOL-veiledere, ble det ogsa opprettet et nettverk for lzerere som
hadde begynneropplaring i lesing og skriving i 1. og 2. klasse. Dette nettverket kom i stand
fordi lzerere selv fglte et behov for @ mgtes pa tvers av skoler for a dele og drgfte erfaringer

med begynneropplaering. SOL-koordinatorene tok pa seg a drifte ogsa dette nettverket.

Siden nettverk har hatt en sa pass sentral plass i implementering av SOL, ser det ut til at
implementeringsprosesser har vaert inspirert av nettverksdoktrinen, men uten a basere seg
pa den alene. Nettverksdoktrinen er ifglge Rgvik (2015) en av tre dominerende
implementeringsdoktriner i det norske utdanningsfeltet. En implementeringsdoktrine
representerer antakelser om hva som vil vaere god implementering og tilhgrende grep for a
lykkes (Rgvik 2015). Grunnleggende i nettverksdoktrinen er forestillingen om at

implementering og iverksetting av en ide bgr drives frem i nettverk der deltakerne har ulik
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kompetanse. Implementering er en laeringsprosess der deltakerne laerer av hverandre og der
samarbeid utlgser skaperkraft (Rgvik 2015). | uttalelsene under forteller K1 og L3 om noe

som kan tolkes til 3 handle om utlgsning av skaperkraft:

Laerere syns det var for lite fokus pa skriving. Sa i fjor het det nettverk for lesing og skriving. Da gikk
nettverkene pa det. Vi prgvde a lage en sann pyramide for skriveutvikling, i SOL sin and. Vi var i
kontakt med skrivesenteret. De har skriveplanleggeren. Vi sa ogsa litt pa normprosjektet.
Skrivesenteret anbefalte oss noen skoler som hadde laget en skriveplan. (K1)

I nettverket jobbet vi med en skriveutviklingstrapp pa samme mate som SOL. Vi har definert hva
elevene skal mestre pa de ulike nivaene. Vi er litt mer over pa skriving i tillegg til lesing. Utvikling av
lesing og skriving gar jo parallelt. Vi er ikke helt ferdig med skrivetrappa, den ma revideres noe. Men
den skal inn i skolen etter hvert na. (L3)

Uttalelsene over viser at lzerere fglte behov for mer fokus pa utvikling av skriveferdighet hos
elever og at de satte det i sammenheng med utvikling av leseferdighet. SOL-veilederne fra
ulike skoler samarbeidet i nettverket om a utvikle ei trapp for a observere og vurdere stegvis
skriveutvikling, pa samme mate som SOL er ei trapp for a observere og vurdere stegvis
leseutvikling. Hvert trinn i skrivetrappa inneholder kjennetegn pa skriveferdighet elevene
bar beherske etter 2., 4., 7. og 10.klasse. Skrivetrappa kan betegnes som innovasjonsarbeid

og er et godt eksempel pa at samarbeid kan utlgse skaperkraft.

Et annet eksempel pa at iverksetting av en ny ide eller praksis kan drives frem som resultat

av samarbeid i nettverk, kommer fra L1 der hun snakker om rask bokstavprogresjon:

Vi som jobber i 1.klasse har hatt eget nettverk med SOL-koordinatorene. Det synes jeg har vaert veldig
bra. Da kan de som har 1.klasse dele erfaringer, for eksempel erfaring med rask bokstavprogresjon og
leseoppleering. Det var en lzerer fra en annen skole som hadde innlegg for oss i nettverket for
begynneropplzaring. Han hadde kjgrt 3 bokstaver i uka og syntes det var skikkelig bra. Vi tente skikkelig
pa den ideen. A vise elevene alfabetet fort har sa mye & si for lese- og skriveopplaeringa senere. Vi
opplevde at elevene tok bokstavene raskere til seg. Hvis du lzerer elevene bokstavene raskere sa
kommer lesinga fortere i gang ogsa. De kan begynne a sette sammen bokstavene mye fortere da. De
far mer mengdetrening og kjennskap til setningsoppbygging ved a lese setninger. Na er jeg snart ferdig
med 2.klassen og de fleste elever ligger pa trinn 5 i SOL. Det er jo et ganske stort hopp. (L1)

Av uttalelsen over gar det frem at L1 fikk hgre om rask bokstavprogresjon i nettverk for
begynneropplaering ved at en laerer presenterte og delte egne erfaringer. Andre lzerere i
nettverket tente pa ideen og gnsket a prgve det ut og spre det til kollegaer pa egen skole. L1
opplevde suksess med ny praksis, noe som motiverte henne til 3 fortsette a bruke det. Fra et
translasjonsteoretisk perspektiv kan vi si at laereren som hadde erfaring med rask
bokstavprogresjon, ble en translatgr for denne praksisen i nettverket. Med Rgvik (2007) sin

terminologi kan vi si at han greide a spraksette ideen pa en slik mate at flere laerere ble
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begeistret, skignte hva ideen innebar og fikk lyst til 8 prgve det ut. Uttalelsen til L1 viser at
hun ikke kopierte praksisen uten a reflektere, hun kommer med tydelige begrunnelser for
hvorfor rask bokstavprogresjon fungerer sa godt. Med Irgens (2007) sin terminologi kan vi si
at L1 har utviklet sin kunnskap ved a sette ny kunnskap om rask bokstavprogresjon i
sammenheng med kunnskap hun hadde fra fgr om bokstavinnlaering. Pa den maten kom hun

seg fra niva 2 til niva 4 i Irgens (2007) sin femtrinnsmodell for lzering.

Uttalelser under fra L2 og R1 som jobber ved samme skole som L1, viser at praksis med rask

bokstavprogresjon har spredd seg pa deres skole og ikke bare utfgres av enkeltlaerere:

Jeg gleder meg til 3 ha raskere tempo pa bokstavene nar jeg starter med 1.klasse til hgsten. Det sies jo
at gjennomsnittseleven som starter i 1.klasse kan 16-17 bokstaver. Og da gar det litt sakte hvis man
skal ha bare en bokstav i uka. (L2)

Det varierer litt om laererne tar to eller tre bokstaver i uka pa innlaeringa. Vi kategoriserer oss selv til a
tilhgre dem med rask bokstavinnlaering. For at det skal gi utfordringer til alle elvene i 1.klasse, sa ma
det veere sann. Du kan ga tilbake og kjgre flere runder med repetisjon for a forsterke innlaering. (R1)

Det kan se ut som at praksis med rask bokstavprogresjon ved denne skolen har kommet pa
niva 5 i Irgens (2007) sin femtrinnsmodell for laering. Niva 5 handler om organisatorisk lzering
og kjennetegnes av at ny kunnskap har blitt uavhengig av enkeltpersoner. Uttalelsen til R1
kan tolkes dithen at skolen na identifiserer seg som en skole der de bedriver rask

bokstavinnlzering og at det forventes at alle lzerere skal jobbe slik.

Bade utvikling av skrivetrappa og anvendelse av rask bokstavprogresjon, kan sies a vaere
eksempler pa «bottom-up» prosesser for implementering av ny praksis (Fullan 2001, ref. i
Jahnsen 2013, 5.97). Nar gnsket om utvikling i skolen har sitt utspring i et opplevd behov i
leererpersonalet, er det ifglge Timperly (2008, ref. i Jahnsen 2013, s. 96-97) det beste
utgangspunktet for vellykket utviklingsarbeid og noe som sikrer god forankring i personalet.
En slik «bottom-up» strategi preger profesjonsdoktrinen for implementering. Doktrinen
skisserer at grunnlaget for vellykket implementering er sterk involvering fra leerere (Rgvik
2015). De to eksemplene med utvikling av skrivetrapp og bruk av rask bokstavprogresjon
viser sterk lzererinvolvering. | sd mate ser det ut til at tankegodset til profesjonsdoktrinen

0gsa har veert til stede ved implementeringsprosessen rundt SOL.

| denne kommunen deltok noen laerere fra hver skole i to ulike nettverk som gikk pa tvers av

skoler, nemlig SOL-nettverk, som etter hvert gikk over til 3 bli et lese- og skrivenettverk, og

48



nettverk for begynneroppleaering i lesing og skriving. Begge nettverkene kan sies & inneholde
elementer som ifglge Hattie (2015, ref. i Meld. St. 21, s. 26) kjennetegner fungerende
praksisfellesskap. Disse er at laerere og ledere: 1) fgler et felles ansvar for alle elevenes
leering, 2) er opptatt av @ dokumentere lzeringsresultater, 3) samarbeider for felles forstaelse
av hvordan praksis i klasserommet kan forbedres, 4) planlegger opplegg for undervisning i
fellesskap og evaluerer effekten og 5) deler og videreutvikler undervisning som er
virkningsfull. Det er kanskje saerlig punkt 1, 3 og 5 som kjennetegner de to nettverkene som

gar pa tvers av skoler i denne kommunen.

| tillegg til nettverk pa tvers av skoler, mgtes laerere ogsa i fagteam og trinnteam pa egen
skole. Slike samarbeidsfora kan ogsa inneholde elementer som kjennetegner leerende
praksisfellesskap. Leerere kan ogsa ha uformelle mgteplasser for samarbeid med kollegaer. |
opplaeringsaret da laererne deltok pa 12 leksjoner om SOL, var det lagt opp til at laererne
skulle arbeide gruppevis med innholdet i leksjonene. L2 forteller at laererne gvde sammen

for a lzere seg faguttrykkene og lytte til elevenes lesing gjennom lydopptak:

Vi sleit jo hele gjengen, mer eller mindre. Det a venne seg til faguttrykkene og kjenne seg igjen pa SOL-
trappa. Det var mange som tok lydopptak av enkeltelever som vi tok med inn i gruppa for a lytte
sammen og diskutere rundt det. Det tok litt tid & leere seg a lytte, men vi jobbet systematisk. (L2)

Uttalelsen fra L2 kan tolkes dithen at hun lzerte om SOL og de nye faguttrykkene og utviklet
lytteferdighet ved & samarbeide og diskutere med kollegaer. A gve seg pa ny praksis i en
treningssituasjon stgttes av Fixsen mfl. (2009). De har identifisert slik gving som en av syv

kjernekomponenter i vellykket implementering.

Wenger (1998, ref. i Tholin og @hra 2019, s. 55) beskriver tre faktorer som ma veere til stede
for at kollegaer kan bruke hverandres kompetanse i fungerende praksisfellesskap. Disse er:
1) gjensidig engasjement der alle bidrar og tar ansvar for egen og andres laering, 2) felles
oppgaver og forstaelse for malet man samarbeider om og 3) felles repertoar der det blant
annet utvikles felles sprak, rutiner, redskaper, handlinger, metoder og verktgy. Uttalelsen fra
R2 under kan tolkes til 3 handle om den fgrste faktoren, at det er en forventning om

gjensidig engasjement i fagteam, slik at alle bidrar og tar ansvar for egen og andres lzring:
Pa skolen har vi noe som heter fagteam. De bestar av laerere pa alle trinn i det bestemte faget. Det er
ett for norsk, ett for engelsk og ett for matematikk. Der er det mye fokus pa hvilken metodikk man kan

bruke og hva som er det siste nye. P4 den maten sprer ideer og kunnskap seg. Det er mye deling av
kompetanse. De kan drgfte seg frem til hva de skal prgve ut og dele tips. (R2)
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Uttalelsen fra L2 under kan tolkes til 8 handle om den andre faktoren som er malforstaelse:

SOL har veert med pa a bevisstgjgre alle laerere om leseutvikling i mye stgrre grad. Ogsa fgr SOL
snakket vi om at alle leerere har et ansvar for leseopplaering. Om du har matte, sa skal du leere elevene
dine a lese. Men fgr SOL fglte jeg ikke alltid at det ansvaret ble tatt av alle leerere. De kunne si at det
ikke var deres hovedoppgave. Med SOL har det blitt mer dugnad pa det. (L2)

Ut fra det L2 forteller, kan det se ut som at leererne har fatt en mer samforent forstaelse for
at det er et mal for alle lzerere a hjelpe elevene frem til god leseferdighet og at dette malet
er en felles oppgave alle lzerere ma samarbeide om. L2 bruker ordet dugnad for a beskrive at

hun synes alle lzererne na tar mer ansvar for malet om god leseferdighet hos elevene.

Uttalelsen under fra L3 kan tolkes til 8 handle om den tredje faktoren, det Wenger (1998,

ref. i Tholin og @hra 2019, s. 55) betegner som felles repertoar:

Vi har veert veldig bevisst pa a sette av tid til at alle skal veere med. Og alle skal SOLe. Alle har mattet
lere seg fagterminologien. For selv om du ikke er norsklzerer eller spesialpedagog, sa har du mattet
sette deg inn i hva det innebaerer a vaere pa niva 6 i SOL, hva det vil si. Det har vaert en tvangsprosess.
Nar vi fgrst har fatt giennomfgrt det, sa fungerer det ganske bra. Det var litt tungt i oppstarten. (L3)

L3 forteller at leererne har utviklet felles sprak om leseutvikling med implementering av SOL.
Hun papeker at SOL skal veere et felles verktgy for alle. Ifglge Wenger (1998, ref. i Tholin og

@hra 2019, s. 55) er et slikt felles repertoar et godt grunnlag for leering i praksisfellesskap.

Uttalelser fra R3 viser at hun som rektor prioriterte og la til rette for tid til refleksjon:

SOL-leksjoner var lagt opp fra skoleeier slik at vi hadde en periode med ny kunnskap, ny teori,
utprgving og refleksjoner, og sa var det en ny pakke igjen. Det var nok tid mellom leksjonene til at man
klarte & prgve ut og finne ut hvordan det fungerte fgr ny leksjon. (R3)

Skolen hadde allerede en innarbeidet leringskultur, og det var helt avgjgrende for SOL. Vi har
strukturene og det profesjonelle lzeringsfellesskapet og begge delene er like viktig, det henger i hop.
Leererne har treffpunkt hver uke. Laererne har et profesjonelt fellesskap og er vant til a reflektere
sammen om utfordringer. Laererne er trygg nok til a si: du, jeg lurer pa noe. Det viktigste med SOL er at
man stiller spgrsmal etterpa i lag. (R3)

R3 peker pa at det var avgjgrende for implementering av SOL at skolen allerede hadde en
leeringskultur med faste strukturer for samarbeid og laerende mgter. Hun tar ogsa frem at
det var nok tid til & prgve ut SOL mellom leksjonene. Dette st@ttes av Fixsen mfl. (2009) der
de har identifisert mulighet for gving pa ny praksis og at ledelsen sgrger for gode

leeringsbetingelser som to av syv kjernekomponenter i vellykket implementering.
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SOL-verktgyet er ment a vaere et refleksjonsverktgy der lzerere kan drgfte og diskutere
leseobservasjoner for i neste omgang a kunne fglge opp med relevante tiltak. Flere deltakere
forteller at SOL blir brukt pa denne maten. L7 sier: «Laererne pd trinnet vurderer elevene
sammen etter SOLing. Vi er to kontaktlaerere pd mitt trinn, og vi blir sittende og diskutere.
Det blir naturlig @ se pd det ndr vi har lagt det inn i Conexus.» R2 forteller at skolen ogsa
drgfter leseobservasjoner med PPT: «Vi kobler pd PPT tidligere enn fagr ved at vi drgfter med
dem. Vi har fast kontaktperson som er her pa faste dager. Da melder vi inn behov for
drdfte. Leseveilederne gjor dette mye.» R1 forteller ogsa om hvordan resultat av

leseobservasjoner og drgfting rundt disse gir grunnlag for a iverksette malrettede tiltak:

Stadig vekk blir jeg forelagt utskrift av resultat etter SOLing og andre lesekartlegginger og leerer viser at
her er det rgdt, her er det over kritisk grense. Da er det naturlig at vi ser naermere pa det, at det skal
jobbes med det. Vi har kjgrt pa med lese- og skrivekurs og sett gode resultater av det. (R1)

Nordahl (2016) stgtter refleksjon rundt kartleggingsresultat som et ledd i a iverksette tiltak
og fokusere oppmerksomhet mot forbedring av undervisningen. Gjennom datainformerte
samtaler med en undersgkende innstilling, vil det vaere mulig a forbedre den etablerte
undervisningen. Forbedring av pedagogisk praksis b@r bygge pa forskning som har vist at
praksisen virker, men det er en lang vei fra forskningsbasert kunnskap til pedagogisk praksis.
En arsak er at forskningsbasert kunnskap fgrst ma oversettes til undervisningsmetoder, og
det krever god innsikt og refleksjon fra oversetteren (Nordahl 2016). Dette stgttes av Fixsen
mfl. (2009) som mener det er en utfordring a bygge forskning inn i daglig praksis. Lgsningen
ligger i god implementering. Dataanalyse er en av syv kjernekomponenter som ifglge Fixsen
mfl. (2009) ofte er til stede ved vellykket implementering. P4 den maten kan man vurdere

om ny praksis har effekt, noe som gir retning for videre oppfglging (Fixsen mfl. 2009).

Tresselt (2019) gjorde en studie pa kollektive laeringsprosesser. Hun fant at kollektivt
utviklingsarbeid kan veere krevende og at det ikke gar av seg selv. Praksisfellesskap trenger
ulike former for energitilfgrsel for a etablere og opprettholde kollektive leeringsprosesser.
Slik energitilfgrsel kan vaere at laerere selv setter agendaen for mgtene, har fokus pa positive
erfaringer fremfor negative, fordeler ansvar, far stgtte fra ledelsen og erkjenner at det kan ta
tid for ei gruppe drar nytte av hverandre og laerer sammen (Tresselt 2019). Ut fra uttalelser i
denne studien, ser det ut til at laererne har greid a tilfgre mye positiv energi til de
praksisfellesskapene de deltar i. Kanskje noe av forklaringen kan ligge i at laererne til dels har

fatt bestemme innholdet og at de fgrst og fremst deler positive erfaringer fremfor negative.
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5.3 Forankring utfordres

Denne kategorien er basert pa uttalelser som kan tolkes til 3 handle om betydningen av
forankring av SOL, bade i organisasjonen og i den enkelte lerer, og at forankring utfordres
pa ulike mater. Det er alltid en intensjon at kompetanseutvikling i utdanningsfeltet skal fgre
til forankring som kan endre og forbedre praksis i klasserommet (Ertsas og Irgens 2014). God
forankring i den enkelte lzerer vil si laering pa niva 4 i Irgens (2007) sin femtrinnsmodell, et
niva som omhandler kunnskapsanvendelse. Organisasjonen bgr oppna leering pa niva 5 i
modellen, der kunnskap og praksis har blitt uavhengig av enkeltindivider. Et hinder for

organisatorisk lzering kan ifglge Irgens (2007) vaere darlig forankring i organisasjonen.

Uttalelser fra K1 og R2 under kan tolkes til a3 handle om hvilke grep kommunen som skoleeier

gjorde for a implementere og forankre SOL i hele skoleorganisasjonen:

SOL ble innfgrt pa grunn av resultat pa nasjonale prgver. Kommunen |3 bakom. Politikerne ville gjgre
noe med det og vedtok at det skulle brukes to stillinger til leseforbedring. Det var ei ressursgruppe fra
PPT og oppvekst som sa pa det. S3 ble det jo kjgpt inn SOL da. Davaerende utviklingskoordinator under
skolesjef var veldig padriver. Det er hun som har vaert var leder og som vi har forholdt oss til. (K1)

Det har veaert veldig viktig at vi har hatt ett felles fokusomrade, at SOL har veert felles for alle skolene.
Det betyr at lzererne mgter andre leerere fra andre skoler og deler felles sprak med dem om det med
leseutvikling. Hvis det hadde vaert metodefrihet pa dette, sa hadde det ikke hatt den samme virkninga.
Det er en suksessfaktor at vi matte gjgre det samme. (R2)

Av uttalelsene over fremgar det at SOL i all hovedsak ble implementert med utgangspunkt i
hierarkidoktrinen, som ifglge Rgvik (2015) er en av tre dominerende implementerings-
doktriner i utdanningsfeltet. Grunnleggende i hierarkidoktrinen er forestillingen om at ideer
og praksiser implementeres fra toppen av virksomheten der ansatte lojalt iverksetter ideene.
Ledelsen planlegger, styrer og kontrollerer implementeringsprosessene. Doktrinen kan sies a
veere en «top-down» strategi (Fullan 2001, ref. i Jahnsen 2013, s. 97). En slik strategi kan gi

utfordringer dersom de ansatte ikke forholder seg lojalt til det ledelsen har bestemt.

Fallgruver ved implementering kan vaere frikopling og frastgting (Rgvik 2007). Ved frikopling
tas ideer inn, men ikke i bruk. Ved frastgting tas ideer inn og i bruk, men sa blir de lagt vekk.

L2 forteller om et utgangspunkt som kunne ha fgrt til avvisning av SOL:
Det kommer jo med jevne mellomrom noen utenfra og sier at dette ma vi ogsa ta. Sa for jeg skjgnte
hva SOL dreide seg om, sa fglte jeg at: nei, ikke enda mer! Nar du far presentert det og du far

oppleaering i det og ser at alle er med pa a ta tak i det, sa jeg at dette blir jo en lettelse. Nar alle lzerere
skal fokusere pa det og det er alle lzerere sitt ansvar: det synes jeg er den beste delen av SOL. (L2)
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L2 sitt utsagn kan tolkes som at hun fgrst opplevde indre motstand mot SOL, men nar hun
skjpnte hva det dreide seg om fikk hun en positiv innstilling og et gnske om a ga inn i det.
Med Irgens (2007) sin terminologi kan vi si at L2 passerte filter 1 i hans femtrinnsmodell. Hvis
L2 hadde fortsatt med a ha stor indre motstand mot a laere SOL, ville hennes lzering ikke
kommet lenger enn til niva 1 som er pavirkning. Frikopling kunne blitt resultatet ved at hun
ikke ville prgvd a ta SOL i bruk. Det kan virke som SOL-veileder ved L2 sin skole gjorde en god

jobb med a oversette SOL pa en mate som fikk L2 til 3 forsta hva SOL gikk ut pa.

R1 mener det er viktig at laererne har en viss grad av autonomi og kan ta i bruk SOL pa sin
mate, ellers kan en reaksjon fra laererne bli at de gar bort fra det, noe Rgvik (2007) betegner

som frikopling eller frastgting.

Jeg tror folk har laget litt sine egne versjoner som har fungert opp mot verktgyet forgvrig, det er et
handlingsrom for det. Det tror jeg er litt viktig ogsa, at det er en viss autonomi ute og gar, at det ikke
blir for rigid. Ellers er det lett at du gar helt bort fra ting hvis du kjenner pa det. (R1)

Coburn (2004) gjorde en studie i California der hun undersgkte hvordan lzerere forholdt seg
til endringer som ble palagt dem nar det gjaldt undervisningsmetoder i leseopplaering. Hun
fant at lzerere kunne reagere pa fem ulike mater: 1) frastgte ny praksis, 2) frikople ny praksis,
3) bruke ny praksis parallelt med eksisterende praksis, 4) assimilere ny praksis slik at den
passer inn med eksisterende praksis og 5) akkomodere ny praksis ved a legge vekk
eksisterende praksis. De to fgrstnevnte matene a reagere p3, vil fgre til mislykket
implementering. De tre andre matene kan sammenlignes med det som i translasjonsteorien
benevnes som addering og kopiering. Punkt 3 og 4 handler nok mest om addering, a legge ny
praksis til den eksisterende. Punkt 5 handler nok mest om kopiering, a ta i bruk ny praksis og
slutte med den gamle. SOL er ikke en undervisningsmetode, men et system for
leseobservasjon med malrettede tiltak og arbeidsmater. Likevel kan det vaere likhetstrekk
mellom Coburn sine funn og funn i denne studien nar det gjelder implementering, og derfor

er det interessant a se pa Coburn (2004) sin studie.

En del uttalelser kan tolkes dithen at SOL brukes pa ulike mater av enkeltleerere og dermed
er ulikt forankret. L4 papeker slike forskjeller nar hun sier at: «SOL gdr jo litt av seg selv hos
oss som kjenner verktgyet godt, hos enkeltlzerere.» K2 sier ogsa at det er forskjeller mellom
leerere i bruken av SOL: «Noen bruker SOL aktivt til d planlegge undervisning og til @ finne

svake lesere som trenger tiltak. Bruken og det G falge opp ting, der er det store variasjoner
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blant lzererne.» K1 og L8 papeker ogsa forskjeller nar det gjelder hvor godt laerere kjenner

SOL og i hvor stor grad de bruker SOL:

SOL er implementert hos meg. Jeg tenker pa kjennetegnene og jobber etter dem. Du ma hgre en del
barn for at du skal fa det inn. Men mange fgler nok fremdeles at SOL er noe ekstra. Nd ma vi SOLe, for
det skal inn en rapport pa dette. Noen synes SOL har blitt et godt redskap, men ikke alle. (K1)

Vi som har vaert med fra starten, har SOL mer under huden. Nar jeg har det under huden kan jeg
nesten automatisk tenke disse trinnene og de forskjellige elementene i skjemaet. Du har noe med deg
nar du har SOLet en del ganger. Jeg jobber pa 1.-7.trinn, men jeg er likevel mye mer SOL-bevisst lenger
ned enn hgyere opp. (L8)

Det er interessant at K1 og L8 over bruker jeg-form i sine utsagn. Det kan indikere at det
utgves noe privatpraksis, selv om det ikke er intensjonen, ettersom SOL implementeres i
hele skoleorganisasjonen. De forskjeller som her kommer frem, vil kunne pavirke forankring
av SOL i skolen og det som Irgens (2007) i sin femtrinnsmodell benevner som organisatorisk

leering. For a komme til niva 5 i modellen ma praksis anvendes uavhengig av enkeltpersoner.

| tidligere refererte uttalelser som ble drgftet under kategori 1, kommer det frem at det
mest er norsklaerer og kontaktlaerer som SOLer elever. Det kan tenkes at dette er fordi noen
leerere har reagert med a frastgte ny SOL-praksis ved at de har tatt inn SOL og forsgkt a ta
det i bruk, men sa lagt det vekk. Noen lerere bruker kanskje ny praksis parallelt med
eksisterende praksis, slik Coburn (2004) fant. Det kan tenkes a veere tilfelle hos laerere som
fgler at SOL er noe «ekstra», slik det kommer frem i uttalelsen til K1 over. Leerere som sier
de har fatt SOL inn under huden, slik L8 forteller i utsagnet over, har nok reagert med a

assimilere eller akkomodere ny praksis, slik Coburn (2004) fant at en del laerere gjorde.

Noen uttalelser peker pa at det tar tid a leere seg SOL. Det kommer frem nar L1 sier: «Du
trenger kanskje to dr pG @ jobbe deg inn i en god mdte G jobbe med SOL pd.» og L4 sier: «Det
tar tid G fG med alle.» Rgvik (2007) papeker at en god translatgr er talmodig fordi
konkretisering og oversettelse av ny praksis tar tid. Fullan (2001, ref. i Jahnsen 2013, s. 95)
hevder at det ma jobbes i tre til fem ar fgr arbeidsmater og prinsipper i et utviklingsprosjekt

er blitt en naturlig del av skolens praksis.

Oversetteren bgr ifglge Rpvik (2007) ha styrke fordi implementeringsprosesser ofte foregar i
en kontekst av maktspill, forhandlinger og konflikter. Translatgren bgr derfor samarbeide

med en leder som har formell makt. En uttalelse fra K2 kan tolkes til 8 handle om behovet
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for formell makt for at hun som translatgr skal fa giennomslag: «Det ma komme fra rektor at

sdnn gjgr vi, det er ikke nok at det kommer fra meg.»

Noen uttalelser peker pa at SOL-kunnskap ma holdes ved like for at den skal forbli i skolen.
L6 er opptatt av at nye laerere ma fa kjennskap til SOL: «Ndr det kommer nye laerere som ikke
har gadtt kurs, vil det etter hvert vatnes ut dersom ikke noen far ansvar for @ laere dem opp.»

R1 er ogsa opptatt av at SOL-kunnskap ma vedlikeholdes:

Hvis man skal holde trykket oppe og fa dette til a8 ga videre sa ma man hele veien fglge med at det gar i
rett retning. Vi ma jobbe godt med det pa eget bruk. Ogsa lurt & ha det opp som tema pa rektormgte
et par ganger i aret. SOL er i et arshjul med frister for fgring i Conexus og pa malark til foreldre. SOL
har statt pa utviklingsplanen var hele veien. SOL star med store bokstaver pa tiltaksplanen var. (R1)

Fra og med august 2019 avvikles ordningen med kommunale SOL-koordinatorer. R2

uttrykker bekymring rundt dette:

Vi ma legge SOL inn i en fast plan, kanskje enda tydeligere i og med at vi ikke har de kommunale
leseveilederne mer til & passe pa oss. Vi ma passe pa a ha SOL fast inn som tema igjen. Det ma veaere
sann at alle kjenner seg trygg i verktgyet. Jeg gnsker at noen andre i oppvekstavdelinga ogsa holder en
liten finger pa SOL. Det er viktig at SOL ikke betraktes som et prosjekt. SOL ma inn i daglig drift. (R2)

Uttalelsene over gjenspeiler at kunnskap lett kan forsvinne dersom den ikke holdes vedlike
og at vedlikehold forutsetter at noen er padrivere. Dette er forenlig med et sosiokulturelt
perspektiv der kunnskap er bundet til sosiale og kulturelle situasjoner. Ut fra dette
perspektivet utvikles kunnskap gjennom a reflektere sammen og kan spres ved a legge til

rette for samhandling (Hislop 2009, ref. i Gotvassli 2015, s. 27).

Ifglge Blackler (1995, ref. i Ertsas og Irgens 2014, s. 159-161) forstar det sosiokulturelle
perspektivet kunnskap som noe som er 1) mediert: formet av sprak, teknologi og samarbeid,
2) situert: knyttet til kontekst, 3) provisorisk: varer sa lenge den har relevans, 4) pragmatisk:
Igser spesifikke oppgaver og 5) utfordret: det vil alltid finnes alternativ kunnskap.
Strukturperspektivet representerer et annet syn der kunnskap ses som en beholdning som
kan identifiseres og spres ved hjelp av bl.a. teorier og oppskrifter (Hislop 2009, ref. i
Gotvassli 2015, s. 27). Ifglge Blackler (1995, ref. i Ertsas og Irgens 2014, s. 159-161) forstar
strukturperspektivet kunnskap som noe som er 1) kognifisert: abstrakt viten som sitter i
hodet pa den enkelte, 2) kroppsliggjort: knyttet til handling, 3) kulturifisert: felles forstaelse
for at «slik gjgr vi det her», 4) nedfelt: prosedyrer, rutiner, teknologi og 5) kodifisert:

symboler i dataprogram og manualer. Slik kunnskap kan hentes ut etter behov.
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Ifglge Ertsas og Irgens (2014) trenger vi begge perspektivene for a forankre kunnskap bade
hos den enkelte og i organisasjonen. Strukturperspektivet kan hjelpe oss med hvordan vi
ivaretar kunnskap i skolens kollektive hukommelse. Det sosiokulturelle perspektivet kan gke

muligheten for at skolen som organisasjon lzerer, og ikke bare den enkelte lzerer.

| drgfting av kategori 1 kommer det frem at SOL ikke har veert like lett 3 implementere hos
alle lerere. Seerlig laerere som ikke har norsk som fag og leerere pa mellomtrinn synes a ha
veert mer forbeholdne, noe som kan skyldes at de har hatt et darligere grunnlag til a forsta
SOL ut fra eksisterende fgrkunnskaper om leseutvikling. Disse lzererne kan ha hatt et
darligere utgangspunkt for a utvikle ny kunnskap om leseutvikling og komme til nivda 3 og 4 i
Irgens (2007) sin femtrinnsmodell for laeringsprosessen. Forankring i organisasjonen

utfordres nar ikke alle lzerere forstar og bruker SOL i like stor grad.

Ifglge Irgens (2007) kan god forankring som en premiss for organisatorisk lzering, skapes ved
at ansatte reflekterer sammen og deler kunnskap gjennom praktisk samarbeid. Refleksjon og
systematisk samarbeid er et viktige redskaper for at bade den enkelte og organisasjonen skal

laere.

At skolene i denne studien har lagt sa pass godt til rette for tid og rom til refleksjon,
samarbeid og erfaringsdeling, stgttes av funnene i evalueringsrapporten til Postholm mfl.
(2013, ref. i Ertsas og Irgens 2014, s. 166-167). Rapporten slar fast at det var store ulikheter
mellom skoler nar det gjelder utbytte av utviklingsprosjektet Strategi for ungdomstrinnet. Et
hovedfunn var at kompetanseutvikling i form av kurs ikke er nok til a fa baerekraftige
forandringer i undervisningen som kan forbedre elevenes lzering. Forklaringen til ulikhetene
synes ikke a ligge i selve kursene, men i forhold rundt maten laererne arbeider og underviser
pa og hvordan dette arbeidet er organisert pa skoleniva. Rapporten peker pa faktorer som
var til stede ved skoler som hadde lyktes i forbedringer pa skoleniva og forandringer i
undervisningen (Postholm mfl. 2013, ref. i Ertsas og Irgens 2014, s. 166-167). Disse faktorene
var systematisk samarbeid, der det ble anvendt arbeidsformer som observasjon, refleksjon,
oppfelging, erfaringsdeling og lesson study. Det ble ogsa tatt strukturelle grep for a fa tid og
rom til samarbeid og laering mellom laererne, utprgving av ny praksis, forsgk med ulike

undervisningsformer og observasjon av undervisning.
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Kapittel 6. Oppsummering og avsluttende refleksjon

| denne kvalitative intervjustudien har malet vaert 3 undersgke hva som kjennetegner
implementeringsprosesser i skoler som har institusjonalisert SOL som et verktgy for tilpasset
leseopplaering. Det ble gjennomfgrt intervjuer med tre rektorer og atte leerere ved tre
forskjellige barneskoler i tillegg til to laerere som var kommunale SOL-koordinatorer. Funn i
studien er fremstilt i tre kategorier som kan bidra til innsikt i og kunnskap om hva som
kjennetegner implementeringsprosessene i tilknytning til SOL: 1) videreformidling fra

«mester» til novise, 2) leering i praksisfellesskap og 3) forankring utfordres.

Funnene i en kvalitativ studie som denne vil ikke kunne gjelde for alle skoler som har
implementert og institusjonalisert SOL. Det er, som nevnt i delkapittel 4.5.2, en analyse av
likheter og forskjeller mellom situasjoner som avgjgr om funn i denne studien har

overfgringsverdi til andre situasjoner som omhandler implementering i utdanningsfeltet.

Analyseenheten i denne studien er skolen. For a fa kunnskap om hva som kjennetegner
implementeringsprosesser i skolene der denne studien foregikk, har enkeltpersoner som
arbeider i skolen blitt intervjuet for a fa tak i deres refleksjoner, meninger og erfaringer. |
dataanalysen er temaene og kategoriene bygd pa utsagn som gar igjen hos flere av
deltakerne. Pa den maten kan empirien med utsagn fra enkeltpersoner sies a vaere
representativ for flere av deltakerne. Det har veert et bevisst grep a ikke drgfte uttalelser fra
rektorene og leererne atskilt, men heller se dem sammen. Det er i kapittel 5 flere eksempler
pa at bade rektorer, lzerere, SOL-veiledere og SOL-koordinatorer forteller om de samme
kjennetegnene, selv om de har hatt ulike roller i implementeringsfasen. Pa bakgrunn av
dette tenkes det at utsagn fra enkeltpersoner ma ses som representative for hva som

kjennetegner implementeringsprosessene i de tre skolene der studien fant sted.

Basert pa deltakernes uttalelser og tolkning og drgfting av disse, tilsier funn at alle de tre
implementeringsdoktrinene som ifglge Rgvik (2015) er dominerende i det norske
utdanningsfeltet, pa ulike vis har preget implementeringsprosessene i skolene der denne
studien fant sted. Det var en kommunal styringsgruppe som bestemte at SOL skulle innfgres
og at implementering skulle forega etter en felles plan pa alle skoler. Oppstarten var dermed
preget av hierarkidoktrinen med «top-down» styring. Imidlertid ble ogsa strategier fra

nettverksdoktrinen tatt i bruk fra starten av. Det var et bevisst grep at SOL-veilederne pa de
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ulike skolene skulle ha faste treffpunkt i nettverk der de kunne utveksle erfaringer, drgfte,
diskutere og leere sammen. Ved at leererne samarbeidet og reflekterte bade i nettverk og
andre former for praksisfellesskap, ble de veldig involvert i implementeringsprosessene, noe
som kjennetegner profesjonsdoktrinen. Innfgring av rask bokstavprogresjon og utvikling av

skrivetrapp er eksempler pa ny praksis med sterk laererinvolvering og «bottom-up» styring.

Implementeringsprosessene i tilknytning til SOL kjennetegnes utover dette ogsa av en
translasjonsteoretisk tilnaerming. Ifglge Rgvik (2007) dreier implementering seg om
kunnskapsoverfgring der ideer og praksiser blir oversatt for a kunne fungere i en ny
kontekst. De kommunale SOL-koordinatorene og SOL-veilederne pa den enkelte skole fikk
translatgroppgaven med a oversette SOL til sine kollegaer og fungere som innsettere av ny
praksis i skolen. Rgvik (2007) mener gode translatgrer har kunnskap om kontekst det
oversettes fra og til, de evner a spraksette ideer og praksis pa en eksplisitt mate og de har

bevissthet om hensiktsmessige regler for oversettelse.

SOL-veilederne hadde mye kunnskap om konteksten det skulle oversettes til ettersom de var
ansatt i skolen. Funn indikerer likevel noe manglende kontekstkunnskap der SOL-veiledere
med tilhold til smatrinn skulle oversette SOL til laerere pa mellomtrinn. Samtidig viser funn at
mange mottakere fikk forstaelse for og utviklet kunnskap om leseobservasjon og

leseutvikling, for deltakerne gir flere eksempler pa gkt kunnskapsniva etter innfgring av SOL.

Kontekstkunnskap og fgrkunnskap om leseutvikling pavirket nok SOL-veiledernes evne til a
spraksette SOL pa en mate som ble forstaelig for alle mottakerne. Dette kan delvis forklare
forskjeller blant leererne nar det gjelder i hvor stor grad de har utviklet forstaelse pa niva 3 i
Irgens (2007) sin femtrinnsmodell og i hvor stor grad de anvender ny kunnskap pa niva 4.
Noen deltakere forteller om hgy grad av laering ved at de har fatt SOL «inn under huden» og
bruker SOL som utgangspunkt for undervisning og tiltak. Andre forteller at enkelte ser pa
SOL som noe ekstra og at leseobservasjon ikke utfgres av alle laerere. Nar SOL er ulikt
implementert hos laererne pa tross av felles opplaering, kan translasjonsteoretisk tilneerming
(Revik 2007) forklare det med at oversettelsen muligens ikke har veert treffende nok for alle
mottakerne. Ut fra Irgens (2007) sin femtrinnsmodell kan ulikheter ogsa forklares med at det
muligens var ulik ferforstaelse og interesse hos mottakerne og dermed ulikt grunnlag for a

utvikle ny kunnskap om leseobservasjon og leseutvikling.
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Funn viser at det ble tatt i bruk ulike oversettelsesregler. Bevissthet om slike regler og nar
det er hensiktsmessig a ta dem i bruk, er ifglge Rgvik (2007) en vesentlig ferdighet hos gode
translatgrer. Det er lite sannsynlig at SOL-koordinatorer og SOL-veiledere hadde en slik
bevissthet, for de hadde ingen formell opplaering i translatgrrollen. Likevel tok de i bruk bade
kopiering, addering og fratrekking som oversettelsesregel. Antakelig falt det seg naturlig a
bruke de ulike reglene som et ledd i 8 sette SOL inn i sin nye kontekst og gjgre SOL forstaelig
for flest mulig mottakere. SOL-koordinatorene og SOL-veilederne hadde nok en bevissthet
om hvilke formal SOL var tenkt a tjene, og de tok seg ngdvendige frihetsgrader slik at
oversettelsen skulle fungere og bli forstatt av mottakerne. Funn i studien viser at lzerere ogsa

tar seg slike frinetsgrader nar de oversetter SOL til foreldre.

Rektorene fikk ogsa en rolle med a sette SOL inn i sin nye kontekst, men pa et mer
overordnet plan. Funn viser at rektorer har konfigurasjonskompetanse ved at de tilpasset
SOL til skolens eksisterende praksis. Implementeringsprosessene i tilknytning til SOL
kjennetegnes videre av at rektorene la til rette for refleksjon i kollegiet giennom faste
strukturer for samarbeidsmgter og praksisfellesskap. Dette gjenspeiler en bevissthet om at
ny kunnskap ikke bare kan implementeres gjennom innlaering pa niva 2 i Irgens (2007) sin
femtrinnsmodell. Rektorene synes a forsta at ny kunnskap i tillegg ma utvikles pa niva 3 for

at laererne deretter skal kunne anvende ny praksis pa niva 4 i henhold til femtrinnsmodellen.

Implementeringsprosessene i denne studien kjennetegnes ikke bare av individuell lzring,
men ogsa organisatorisk leering pa niva 5 i Irgens (2007) sin femtrinnsmodell. Hvis
organisasjonen skal laere, ma ny kunnskap ifglge Irgens (2007) forankres ved at den blir
mindre avhengig av enkeltpersoner. Tegn pa organisatorisk laering i denne studien er at den
nye praksisen har blitt nedfelt i prosedyrer og instrukser. Eksempel pa prosedyre er at
elevenes leseferdighet skal registreres i Conexus og at det etterpa skal vurderes hvilke elever
som bgr ha styrket leseopplaering. Bruk av malark til foreldre er en annen prosedyre. Plan for
lesestrategier pa ulike klassetrinn er en form for instruks. Organisatorisk leering viser seg
ogsa ved at det foregar mye deling av kunnskap gjennom praktisk samarbeid og at mange

utfgrer de samme oppgavene, slik som a observere lesing og deretter drgfte tiltak.

Funn tyder pa at vanlige fallgruver som frikopling og frastgting ikke har dominert
implementeringsprosessene i tilknytning til SOL, men som tidligere nevnt er SOL ikke like

sterkt implementert hos alle laerere. Frikopling og frastgting kan dermed prege enkeltlzerere.
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En tredje fallgruve kan vaere at praksisen har uventet effekt, for eksempel at effekten blir

langt mer beskjeden enn antatt (Rgvik 2007). | kommunen der denne studien fant sted, har
det veert en positiv utvikling av leseferdighet malt med nasjonal prgve pa 5.trinn. Skolearet
2014/2015, aret da SOL ble innfgrt, 13 33,6 % av elevene pa laveste mestringsniva og 14,8 %
pa gverste. | 2018/2019 13 19,7 % av elevene pa laveste niva og 22 % pa gverste niva. Dette
er en gledelig utvikling for denne kommunen. Vi vet ikke om det er SOL som har hatt effekt,

men vi kan sla fast at leseferdighet pa 5.trinn er blitt bedre etter implementering av SOL.

Implementeringsprosessene i denne studien kjennetegnes av to typer perspektiv pa
kunnskap, bade strukturperspektivet og det sosiokulturelle perspektivet (Hislop 2009, ref. i
Gotvassli 2015, s.27). Funn viser at deltakerne er opptatt av at ny kunnskap trenger
vedlikehold. Dette gjenspeiler et sosiokulturelt syn der kunnskap betraktes som forelgpig,
kontekstavhengig og at den stadig blir utfordret. Implementeringsprosessene kjennetegnes
0gsa av et strukturperspektiv pa kunnskap der SOL har blitt nedfelt i prosedyrer og rutiner,
leseobservasjoner har blitt kodifisert i elektronisk lagrede data, SOL har blitt kulturifisert i en
felles forstaelse for at «sann gjgr vi det hos oss», SOL har blitt kroppsliggjort ved at en del
leerere har fatt SOL «inn under huden» og SOL har blitt kognifisert ved at mange har fatt

viten om leseutvikling som «sitter i hodet» (Blackler, ref. i Ertsas og Irgens 2014, s. 161).

Funn i denne studien viser at skolene har tatt i bruk et stort repertoar av ulike grep for
implementering. Dette stgttes av Fullan (2001, ref. i Jahnsen 2013, s. 97) som mener det er
viktig med en god balanse mellom «bottom-up» og «top-down» strategier for a lykkes i

utviklingsarbeid i utdanningsfeltet og at engasjement fra laerere er en viktig padriver.

Det er blitt reist en del kritikk mot innfgring av ulike programmer i barnehager og skoler.
Pettersvold og @strem (2019, s.7-36) hevder at kvalitet de siste tiarene i gkende grad har
blitt ensbetydende med standardiserte Igsninger. Som et svar til politikere som etterspgr
effektive tiltak, er det utviklet en rekke programmer som skal forebygge og Igse problemer
av ulike slag. Mantraet er forebygging og tidlig innsats. Programmene representerer en tro
pa at «one size fits all». Men en slik forenkling skygger for kompleksiteten og fratar
pedagogen det faglige skjgnn, mener Pettersvold og @strem (2019, s. 7-36). Funn i denne
studien tyder pa at laererne har utvist mye faglig skjgnn der de ikke har kopiert og fulgt SOL
slavisk, men der de har tatt i bruk SOL pa en mate som de tenker er hensiktsmessig og som

de mener gagner elevenes leseutvikling og gir variasjon i arbeidsmater.
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prosjektet vil vaere i samsvar med personvernlovgivningen sa fremt den
gjennomferes i trad med det som er dokumentert | meldeskjemaet med vedlegg den
4.3.2019. Behandlingen kan starte. MELD ENDRINGER Dersom behandlingen av
personopplysninger endrer seg, kan det vaere n@dvendig 8 melde dette til NSD ved
4 oppdatere meldeskjemaet. P& vare nettsider informerer vi om hvilke endringer
som ma meldes. Vent pa svar fer endringer gjennomfares. TYPE OPPLYSNINGER OG
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prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved
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behandlingen vil dermed vaere den registrertes samtykke, jf.
personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a. PERSONVERNPRINSIPPER NSD vurderer
at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil felge prinsippene i
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behandlingen - formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles
inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke behandles

til nye, uforenlige formal - dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun

behandles opplysninger som er adekvate, relevante og nadvendige for formalet med
prosjektet - lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke
lagres lengre enn nadvendig for a oppfylle formalet DE REGISTRERTES
RETTIGHETER Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha
folgende rettigheter: Apenhet (art. 12), informasjon (art. 13), innsyn (art.

15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), underretning
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motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13. Vi

minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har
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Vedlegg 2: Forespgrsel med informasjon og samtykkeerklaering

Vil du delta i forskningsprosjekt om SOL-verkteyet i skolen?
Her er informasjon om mal med prosjektet og hva deltakelse innebcerer for deg.

Formal: Jeg er student ved Nord universitet i Levanger pd masterstudiet i
Tilpasset opplaering med fordypning i spesialpedagogikk. Dette prosjektet er min
masteroppgave med et omfang pd 30 stp. halvarsenhet. Formdlet med prosjektet
er a finne ut hvordan det tenkes og handles nar skolen innferer nye ideer og
praksiser som bergrer Ierernes arbeidsmdter og pa hvilken mate prosessen kan
pavirke de nye ideene og praksiser over tid. Overordnet problemstilling: Hva
kjennetegner implementeringsprosessen i skoler som har institusjonalisert SOL
som et verktey i arbeidet med a tilpasse leseoppleeringa til alle elever?

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet? Fakultet for leererutdanning og
kunst- og kulturfag ved Nord universitet Levanger.

Hvorfor far du spersmadl om a delta? Jeg vil underseke problemstillingen ved a
intervjue rektor og en gruppe med 3-4 leerere pa 1. - 4.trinn ved tre skoler som i
flere ar har brukt SOL aktivt i arbeidet med tilpasset leseoppleering. Jeg har
veert i kontakt med kommunalsjef for oppvekst og utdanning i din kommune og
fatt vite at din skole innfrir forutsetningene for a delta i dette prosjektet.

Hva innebcerer det for deg a delta? Hvis du velger a delta i prosjektet,
innebeerer det at du stiller opp pd et intervju som varer 45 - 60 min. Intervjuet
er semistrukturert med en overordnet intervjuguide, men spersmal, temaer og
rekkefalge kan variere underveis. Jeg vil gjore lydopptak av intervjuet.

Det er frivillig @ delta i dette prosjektet: Hvis du velger a delta, kan du ndr
som helst trekke samtykke tilbake uten @ oppgi noen grunn. Alle opplysninger om
deg vil da bli anonymisert. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg
hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg.

Ditt personvern, hvordan jeg oppbevarer og bruker dine opplysninger: Jeg vil
bare bruke opplyshingene om deg til formdlene jeg har fortalt om i dette skrivet.
Jeg behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvern-
regelverket. Ingen andre vil ha tilgang til opplysningene. Kontaktopplysninger jeg
far fra deg og navnet ditt vil jeg erstatte med koder som lagres pa egen liste
adskilt fra gvrige data. I masteroppgaven vil du ikke bli gjenkjent. Deltakerne
benevnes ved stilling: rektor og leerer. Kommunen og havn pa skolen oppgis ikke,
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bare ca. antall elever pd skolen og ca. antall innbyggere i kommunen. Lydopptaker
blir innlast pa sikkert sted slik at uvedkommende ikke har tilgang til opptak.

Hva skjer med opplysningene dine nar jeg avslutter forskningsprosjektet?
Prosjektet skal etter planen avsluttes 15.november 2019 med innlevering av
masteroppgaven. Lydopptak slettes straks etter at det er ferdig transkribert.
Dette vil skje senest 5 mdneder etter at opptaket er gjort.

Dine rettigheter: Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett ftil:

e Innsyni hvilke personopplysninger som er registrert om deg

e A fd rettet personopplysninger om deg

e A fd slettet personopplyshinger om deg

o A f& utlevert kopi av dine personopplysninger

o A sende klage il personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen
av dine personopplysninger

Hva gir meg rett til @ behandle personopplysninger om deg? Jeg behandler
opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Hvor kan du finne ut mer? Hvis du har spersmal om studien, eller gnsker a
benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

Fakultet for leererutdanning og kunst- og kulturfag ved Nord universitet
Levanger ved prosjektansvarlig Ole Petter Vestheim: ole.p.vestheim@nord.no

Nord univ. personvernombud Toril Irene Kringen: personvernombud@nord.no

NSD - Norsk senter for forskningsdata AS: personverntjenester@nsd.no

Marieke Scherjon, epost: masc@levanger.kommune.no, Mobil: 92600675

Med vennlig hilsen
Ole Petter Vestheim, veileder og Marieke Scherjon, student
SAMTYKKEERKLARING

Jeg har mottatt og forstdtt informasjon om dette prosjektet. Jeg har fatt
anledning til @ stille spersmal. Jeg samtykker til & delta i intervju og at mine
opplysninger behandles frem ftil prosjektet er avsluttet 15.november 2019.

Signatur prosjektdeltaker
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Vedlegg 3: Intervjuguide

Overordnet problemstilling:

Hva kjennetegner implementeringsprosessen i skoler som har institusjonalisert
SOL som et verktay i arbeidet med a tilpasse leseoppleeringa til alle elever?

Hvor lenge har denne skolen brukt SOL-verktoyet?

Hva er bakgrunn for at dere innforte SOL?

Hvilken rolle fok kommunen som skoleeier i innfering av SOL?

Hvordan gikk rektor frem for a forankre SOL i leererpersonalet?

Hvordan ble det jobbet med plan for implementering og felles mal?

Hvilken rolle fikk leererne og kunne det vaere ulikheter i tildelte roller?

Hvilke forventninger ble stilt til Ieererne og hvordan responderte de?

Hvordan samarbeidet Ieerere og ledelse for a fa en felles forstaelse for

SOL-verktgyet og teorien bak samt utvikling av ny pedagogisk praksis?

9. Hvordan var leereprosessen med a tileghe seg et nytt verktay og hva slags
leering forte det til?

10.Pa hvilken mate ble SOL et felles prosjekt for skolen?

11. Hvordan jobbet dere med lesevurdering og tiltak far SOL? Hvilke
forskjeller og likheter er det mellom arbeidsmate for og etter?

12. Hva slags handlingsrom folte rektor/lcerere at de hadde til d
implementere SOL i trdd med egen forkunnskap og forforstdelse av
leseutvikling og vurdering?

13.Pd hvilken mate har skolen gjort SOL til sitt eget i forhold fil
1) Leseobservasjon, 2) Tiltak og 3) Tilbakemelding?

14.Pa hvilken mate kan SOL ha styrket det pedagogiske arbeidet med
lesevurdering og leseoppleering pa skolen?

15. Pa hvilken mate inngar SOL i skolens praksis i dag i klasserommet,
leerermgter, teammeoter, foreldremeoter, elevmgter, nettverksmeter?

16. Hvilken plass skal SOL ha i fremtiden ved din skole?

17. Hvilke tanker gjer du deg om SOL-verktayet i forhold til lovparagraf 1-4 i

Oppleeringsloven?

© N O wh =
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Utdype 2: Hva visste dere om elevenes leseferdighet for SOL? Hvem pd skolen
sa behovet for @ innfere SOL (rektor? leerere?) og hva var begrunnelsen?

Utdype 4: Hvordan ble Ieererne forberedt pa satsingen? Hva slags medvirkning
hadde de?

Utdype 5: Hva gikk planen og malene ut pa? Var det en plan for hvem som skulle
iverksette strategiene og tiltakene, ndr og i hvilket omfang det skulle forega og
ressurser knyttet til det?

Utdype 8: Var det satt av tid til @ eve pd ny praksis?

Utdype 9: Pa hvilken mdte ga dere hverandre faglig og kollegial stette i
leereprosessen? Pa hvilken mate forte leereprosessen til kollektiv leering? Leerte
dere av hverandres kompetanse og erfaringer? Opplevde dere a utvikle ny
kunnskap og begreper som ble felles for kollegiet? Opplevde dere @ fa nye felles
rutiner, handlinger og metoder?

Utdype 11: Var det samsvar mellom SOL og rektors/Icerernes allerede
innarbeidede praksis og forstdelse nar det gjaldt lesevurdering og
leseoppleering? Folte leererne at SOL var noe helt nytt eller en naturlig
fordypning og systematisering av allerede eksisterende praksis og kunnskap?

Utdype 12: Var det rom for @ veere kritisk, reflektere, stille spersmal,
diskutere, utforske sammen, forhandle om mening? Opplevdes det utviklende for
implementering?

Utdype 15: Gis det rom for a analysere sammenheng mellom leseobservasjon,
pedagogisk praksis og leeringsutbytte? Er det samarbeid om resultater etter
soling om tiltak? Brukes SOL i samtale med foreldre og elever? Er det eller har
det veert nettverk internt pa skolen eller mellom skoler som Ieererne deltar i?

Utdype 16: Har skolen evaluert bruken og nytten av SOL? Oppnds gnskede
resultater? Hvordan mdles det? Er gjennomfering av SOL i samsvar med planen
og mal dere hadde? Har praksis endret seg i lepet av tiden dere har brukt SOL?
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Vedlegg 4: Eksempel pa transkripsjon og analyse med apen koding

Intervju 6 tirsdag 20.august 2019 med lerer L4, L5 og L6
L4 har 1klasse, L5 har 2 klasse og L6 har 3.klasse.

L4 er leseveileder for skolen, L6 er spes.ped.koordinator og var for SOL-
veileder sammen med L4.

1. Hvor lenge har skolen brukt SOL?

L4: Jeg tror det er fire dr. Og sd var det i tillegg ett Gr med opplcering for vi

begynte G bruke det. S& det blir fem dr hvis vi tar med det dret. Det var jeg og

L6 som var pd kurs sammen for d bli leseveiledere. Vi var begge smdtrinnslerere.

Vi burde nok hatt med en tredje leerer fra mellomtrinn. Vi hadde ikke sd mye

kunnskap om mellomtrinnet. Etter hvert ble det ansatt en leerer som hadde veert
SOL-veileder pd en skole i en nabokommune, og hun hadde erfaring fra -
mellomtrinnet. Det er bra, for vi sd at det var en utfordring & implementere SOL dring
pd mellomtrinn. Vi to SOL-veiledere visste ikke helt hvordan vi skulle veilede /7144
lerere pd mellomtrinn siden vi ikke har erfaring med @ jobbe pd det trinnet.

L5: P& smétrinnet har kontaktlerer mange flere timer med sin egen klasse. Da /¢ /# 7 -
er det lettere & utnytte smdstundene og tenke litt mer helhetlig. P& mellomtrinn /7, ”%% "
er det tradisjon for a tenke litt mer fagdelt og at leseutvikling er mest for o
norsklerer. De andre fagleererne stengte litt derene og tenkte at SOL gjelder

ikke meg. Vi har virkelig provd d veere tydelig pd at dette med leseutvikling er ///r, 47+
alle sitt ansvar i alle fag, men det var ikke sd lett. S3 det er mest norsklerere /77t 41 g
pd mellomtrinn som har tatt baygen med SOL.

L4: P& smdtrinn har leererne tatt mer felles ansvar og tatt SOLing i naturfag og /¢ *
samfunnsfag, det har fatt fokus i flere fag. Det er et mdl at alle Ieerere skal
SOLe, men sd oppstar det utfordringer med sykmeldinger, at det kommer inn
nye leerere som ikke kan SOL, og da detter det litt ut igjen. Det skal ikke sdmye
til ndr det kommer inn nye, det er sdrbart. ;

/
'} (,_v//',(/
L6: Ja, nye leerere md jo ha kursing, men ndr rekker vi & kurse dem? De o' duiver v1 41y
kommunale SOL-veilederne har kurset nye lerere, men nd skal jo de slutte.

L4: Jeg har en SOL-time i uka nd. Den har jeg brukt pd elever, ikke p& & kurse (/c/sct (i
ansatte. Jeg bruker nd SOL-timen pd 1.klasse nd. Det er pd elever med vedtak pd /¢ /7%
at de trenger ekstra oppfelging og trening. I fjor var det pd elever i 2 klasse

som hadde behov. Det var noen elever som hang veldig etter. De ble meldt til

PPT, men vi matte jo gjore noe der og da for dem. Da ble timen brukt som en
SOL-forsterker. Jeg hadde intensiv bokstav- og lesekurs med dem hver fredag.

[ :,1" bt
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Vedlegg 5: Aksial og selektiv koding

Temaer pd tvers av intervjuene:

1. Betydning av forankring og padrivere for kunnskapsutvikling:

Padrivere viktig, noen som leder og drar i tradene, planer ikke nok
Forankring i ledelsen viktig

Forankring gjennom skolebasert vurdering: lav NP arsak for innfering
Bevisst rekruttering av SOL-veiledere pd skolen

Utvikling og drift: skille pa det

Leere opp nyansatte

2. Betydning av formidlerkompetanse for kunnskapsutvikling:

Mdtte formidle uten @ kunne SOL (mekanisk formidling)

Mange som fikk rollen med @ formidle

Ulikheter mellom leerere pa smatrinn og mellomtrinn: engasjement,
opplevd relevans, for- og etterkunnskap, hva som er i fokus, praksis

SOL har fert til gkt bevissthet og kunnskap om leseutvikling og
leseoppleering: systematikk, struktur, felles sprak, alle Ierere foler
ansvar (endret holdning), mer profesjonell pd lesevurdering, felles fokus,
sikrer at alle elever folges opp, tiltak settes inn tidligere enn for og er
mer spisset, mer fokus pd leseforstdelse

SOL gir tilbakemelding til lcerer om sin undervisning og til elev og foreldre
om hvor eleven er og skal

Skole-hjem samarbeid om leseutvikling: malark til foreldre med vurdering,
kurs for 1.kl foreldre, veiledning pa hva de kan gjere hjemme

3. Betydning av nettverk for kunnskapsutvikling:

Leerende nettverk stimulerer til: erfaringsdeling, refleksjon, drefting, ny
kunnskap, ny praksis. Viktig med péfyll for utvikling.

Kommunale nettverk: 1) Lese- og skrivenettverk, 2) Begynneroppleering.
Skolenettverk: 1) fagnettverk, 2) trinnteam 3) kollegasamarbeid
Leeringskultur og struktur grunnleggende for utviklingsarbeid

Refleksjon sammen etter SOLing om tiltak og oppfalging

Faglige dreftinger med PPT
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4. Betydning av handlingsrom for kunnskapsutvikling:

e SOL ble innfert top down, men etterpa er det mange eksempler pa
bottom-up prosesser i den videre implementeringsfasen
e Nye praksiser og sterre fokus som har kommet med SOL:

e

S~ SO heoao0T

Skrivetrapp og fokus pa skriveutvikling

Sprakleyper med fokus pd skriving

Skriving viktig for leseutvikling

Raskere bokstavprogresjon

@kt fokus pd leseforstaelse med plan for lese- og leeringsstrategier
Ferlesing og lesebestilling pa leseleksa

SOL-veileder utvidet rolle: radgiver norsk / lese- og skriveveileder
Eklektisk bruk av tiltak, tiltak mer spisset og settes inn tidligere
Eklektisk bruk av lesevurdering: NP, Carlsten, kartleggingsprever
fra Udir, leeringsstettende prover, LOGOS, andre skjema

Smart bruk av ressurser: assistenter, barnas leketid, SOLe i det
daglige arbeidet, bruke kunnskap leerer har om elevene

SOL som en kjerne som ny forskning og andre praksiser og
kunnskaper knyttes opp mot

Lesing som grunnleggende ferdighet i alle fag

m. Par 1.4 og KIO-grupper: kortvarig intensiv oppleering

SOL utgangspunkt for tiltak og undervisning

5. Betydning av sarbarhetsfaktorer for kunnskapsutvikling:

e Sdrbarhetsfaktorer:

a.

aon o

SO e

Sykdom

Nyansatte

Mindre tid og ressurser avsatt til SOL etter implementering
Bortfall/reduksjon av padrivere pga nye roller og oppgaver for
SOL-veiledere

SOL konkurrerer med andre viktige oppgaver og satsinger
Ulik praksis utvikler seg blant lcerere

Overser behov for gjenoppfriskning

Knapphet pad ressurser til a gjennomfere tiltak/styrking
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Vedlegg 6: Viktig informasjon ved innfgring av SOL

Til rektor og skoleeier.

VIKTIG INFORMASJON VED INNFORING AV SOL

Gjennom systematisk arbeid med lesing pa din skole vil dere fé flinkere elever. Nar en skole
skal i gang med SOL, s& handler det mye om systematikk og malrettet ledelse. Det er kjent at
det ledere har fokus pa over tid vil skje.

Nir din skole né skal starte opp med SOL, ensker vi at dere er klar over folgende:

Opplzring. Ressurslarer p din skole skal kurses i dette omfanget:

o Kurs 1. To dagers innferingskurs med fokus pd SOL-verktoyet inkl.
leseutvikling og innferingsplan for skole.

o Mellomperiode pa egen skole. Ressurslzrerne “jobber/ever” pa det de larte pa
kurs] og setter seg inn i materiellet i SOL. I denne perioden skal det ogsa
utarbeides en innferingsplan. Vi har utarbeidet et forslag til en slik plan som
dere kan ha som et utgangspunkt. Denne mé utarbeides av ledelsen og
ressurspersonene i samarbeid.

o Kurs 2. En dag lagt ca 3 maneder etter kurs 1. Fokuset her er tiltak og innspill
fra deltakerne.

o Kurs 3. En dag ca 3 - 6 maneder etter kurs 2. Fokuset her er lesing i fag, men
ogsd oppklaringer og erfaringsutveksling.

Ledelsens deltakelse og rolle. Det er sveart viktig at ledelsen gir prosjektet legitimitet
pé skolen. Ledelsen ber delta pé forste del av kurs 1 dersom de ikke har vert pa et
informasjonsmete om SOL. For at en skal lykkes med satsingen, den grunnleggende
ferdigheten lesing er det helt nedvendig at det er ledelsen pa skolen som prioriterer
kompetanseheving innen temaet. Ledelsen méa bade sette av tid og ma vare den som
tar styringen.

Innferingsplan. Vedlagt folger et eksempel pa en innferingsplan slik at dere ser hvor
mye tid det ma settes av. Opplaringen anbefaler at vi starter etter kurs 2.
Innferingsplanen kan lastes ned pé nettsiden var pa innlogget del.

Ressurslarer sin rolle. Ressurslarere for SOL blir gjennom kursrekken satt i stand til
a drive opplaring for sine kollegaer. Det er viktig at disse fér tid og ressurser til &
gjennomfere et slikt arbeid. Det varierer litt hvor stor ressurs disse far pa de ulike
SOL-skolene. Noen skoler velger & gi ressurslarerne 1-2 (26 deler) timer nedsatt
lesetid pr uke. I forste omgang brukes ressursen mot opplaring, senere til veiledning
av laerere.

Ressurslzrere pi ungdomstrinnet. Vi fir av og til spersmil om det er nedvendig at
ressurslarere pd u-trinnet deltar pa hele SOL-oppleringen. For oss er det viktig &
papeke at det ber de. Det er for mange elever ogsd pa ungdomskolen som sliter med
grunnleggende ferdigheter i lesing. Alle lzrerne pa ungdomstrinnet trenger
nodvendigvis ikke 4 fa opplaring i de tidligste stadiene i leseutviklingen, men det er
viktig at ressursl@remne har kunnskap om dette.

SOL nettside. Det finnes en egen nettside der alle presentasjoner, lytteeksempel,
infomateriell, dataprogram m.m kan lastes ned. Passord og brukernavn til denne siden
vil bli sendt etter kurs1. Passord/brukernavn sendes til rektor og vi ber om at det bare
er rektor og ressurslarer som benytter denne siden. Materiell som dere har behov for
kan dere laste ned og lagre pa deres datasystemer.
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Nettverk. Det anbefales at ressursleremne inngér i nettverk med andre ressurslzrere pa
andre skoler som bruker SOL. Disse netteverkene vil vare en god stotte i arbeidet.
Informasjon/forankring. For  lykkes med SOL er det viktig at alle ansatte far god
informasjon om hva denne satsingen gar ut pa. Det mé poengteres at lesing er et
redskap til lring i alle fag. Det finnes egne brosjyrer og egne presentasjoner som skal
brukes pa alle klasseforeldremeter.
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