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I denne artikkelen sper vi hvilke utfordringer leerere opplever ved bruk av
Ungdomsbedrift (UB) som prosjektbasert leeringsform, og med utvikling av
et praksisfellesskap. Med utgangspunkt i begreper fra prosjektbasert leering og
situert leeringsteori, og basert pa kvalitative intervjuer fra videregaende skoler
i fem europeiske land, ser vi tre store utfordringer for leereren som skal gjennom-
fore UB: den prosjektbaserte leeringsformen; utvikling av praksisfellesskap; og
rektors stotte til bruk av UB. Leereren star i en kompleks undervisningskontekst
og er avhengig av at kollegaer, elever, rektor og mentorer fra lokalt naeringsliv
tyller sine roller. Laererens rolle og arbeidsoppgaver blir utfordret og utvidet,
og behovet for mer kompetanse er til stede, bade i form av formell og uformell
utdanning ved overforing av erfaringsbasert kunnskap fra undervisingskon-
teksten til praksis- og leeringsfellesskapet. Vart bidrag er & peke pa behovet for
en gkt bevissthet om undervisingskonteksten i entreprenerutdanningen, som
forhapentligvis kan inspirere til videre forskning med ytterligere casebaserte
studier i flere land, ogsé i Norge.

Nokkelord: praksisfellesskap, ungdomsbedrift, entreprenorskapsutdanning,
situert leering, prosjektbasert laering

Innledning

Tidligere forskning argumenterer for at leererens utdanning og opplaering samt
forstaelse av konteksten rundt entreprenerskapsutdanning er viktige faktorer for
en vellykket entreprenerskapsutdanning i skolen (Ruskovaara & Pihkala, 2013,
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2015; Ruskovaara et al., 2016). Forskningen pa dette temaet er imidlertid sveert
begrenset og fokuserer mest pé leerernes formelle utdanning og kompetanseut-
vikling, og mindre pa leererens undervisningskontekst og praksisfellesskap. Var
pastand er at leereren far en utvidet rolle og inngar i en sterre leeringskontekst enn
vanlig nar Ungdomsbedrift (UB) benyttes som arbeidsform i entreprenerskaps-
utdanningen. Denne leeringskonteksten er kompleks og bestar av akterer ikke
bare innenfor, men ogséd utenfor skolen.

Synet pa leereren som en kritisk suksessfaktor i entreprenerskapsutdanningen
stottes bade i styringsdokumenter (Europakommisjonen, 2011) og i den tidligere
nevnte forskningen som peker pa leererens behov for videreutdanning og veiledning
ibruk av UB som undervisningsmetode. Dersom entreprenerskapsutdanningen
skal na sitt mal om & fremme entreprenerielle kompetanser hos elevene, ma ikke
bare leereren, men ogsa den storre konteksten gis mer oppmerksomhet. Her vil
vilegge vekt pa problemstillinger knyttet til de sosiale relasjonene som leereren
inngér i. Problemstillingen er basert pa en oppfatning av at entreprenerskaps-
utdanningen i dag er preget av en isolert praksis, hvor enkeltleerere ofte driver
utdanningen sa a si alene. Det kan tenkes at en slik isolert praksis hemmer et
felles engasjement om entreprengrskapsutdanningen og muligheten til & oppna
intensjonen med tiltaket. Vér problemstilling er: Hvilke utfordringer opplever lcerere
med UB som prosjektbasert leeringsform og med utvikling av et praksisfellesskap?

Vi benytter oss av kvalitativ empiri fra videregaende skoler i fem europeiske
land (Belgia/Flandern, Estland, Finland, Italia og Latvia) som ble samlet inn i lopet
av et trearig forskningsprosjekt kalt «Innovation Cluster for Entrepreneurship
Education» (ICEE) (se leder; Johansen, 2018). I prosjektet undersekte man hva
som skjer nar halvparten av elevene deltar i et praktisk entreprenorskapspro-
sjekt ved flere ulike typer skoler i ulike land. Skolene skulle benytte metoden
ungdomsbedrift. Prosjektet ble ledet av nettverket «Junior Achievement Europe
(JA)» (Eide & Olsvik, 2017; Johansen, 2018). Norge inngar ikke i denne studi-
en, men tidligere studier tilsier at flere av forholdene som beskrives her, ogsa
gjelder norske forhold (Eide & Johansen, 2007; Riese, 2011; 2013; Somby, 2017;
Spilling et al., 2015).

Begreper og teorier

I var analyse og diskusjon anvender vi perspektivet sosiokulturell leering som
er en fellesnevner for flere leeringsteoretiske tilneerminger som ser pa leering
som prosess og aktivitet i menneskelige fellesskap (Dysthe, 2001). I de neste
avsnittene redegjor vi for den pedagogiske tilneermingen prosjektbasert leering
og situert leeringsteori, som vi bygger vér analyse pa.
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UB som prosjektbasert laeringsform

UB er en prosjekt- og erfaringsbasert méte a leere entreprenorskap pé. Ilopet av
et skolear skal elever etablere, drive og avvikle en bedrift. Gjennom etablering
av en UB laerer elevene om forretningsutvikling og samarbeid, samt & jobbe
kreativt og se ressurser og muligheter i eget lokalmiljo. Arbeidet med UB ses
som en sammenhengende leereprosess som foregar i grupper, der ulike fag og
emner knyttes til de ulike fasene. Elevene har ansvar for egen leering, men far
veiledning av en leerer og en mentor fra det lokale neeringslivet (Johansen, 2011,
2018). Med UB som arbeidsmate i skolen ma leereren samspille i et fellesskap
med flere personer bade i og utenfor skolen som alle er med pa a forme prak-
sisen som elevene erfarer.

UB er ett av flere programmer som tilbys av nasjonale organisasjoner som
er medlem i nettverket JA Europe, som i Norge heter Ungt Entreprenorskap.
Det tilbys programmer pa alle utdanningsnivaer, og disse gjennomfores i naert
samarbeid med lokalt arbeids- og neringsliv, og til hvert av programmene er
det utviklet et eget undervisningsmateriale for leerere og elever. Organisasjonen
tilbyr utdanning, veiledning og ressurser for entreprenerskapsutdanning i sko-
len. UB tilbys elever mellom 15 til 19 ar, og i Norge er det lagt til videregéende
oppleering (Johansen, 2018).

Vibenytter perspektivet prosjektbasert leering til a belyse UB som arbeidsform
i skolen, hvor entreprenerskap laeres gjennom a erfare. Arbeidsformen skal en-
gasjere elevene til 4 ta egne initiativ, utforske og lese problemer. Et spersmal eller
et problem organiserer og driver elevenes aktiviteter, og prosjektet ender i ulike
former for sluttprodukter som svar pa det opprinnelige sporsmalet (Blumenfeld
et al., 1991; Krajcik et al.,1999; Thomas, 2000). Prosjektene er interdisiplinaere
og relatert til «den virkelige verden». Elevene innhenter kunnskap, blant annet
fra de ulike skolefagene, for a lase spesifikke oppgaver og utfordringer under-
veis. Dette skjer i en prosess preget av utforskning og samarbeid, hvor leereren
guider elevene og ses pa som en medlerer. Elevenes «ettersporsel» av bistand
pévirker graden av leererintervensjon og veiledning (Mathisen & Bjerndal,
2003). Vurderinger av elevene tilpasses arbeidsformen. Noen ganger inklude-
res eksterne fagressurser, klienter eller oppdragsgivere i prosjektet (Helle et al.,
2006). Elevene bygger sin egen kunnskap gjennom aktiv leering i samspill med
miljoet de inngér i. Slik far de mulighet til & benytte og utvikle sin kunnskap
videre gjennom de erfaringer som prosjektet gir (Helle et al., 2006). Krajcik et al.
(1999) fremhever serlig leering av sosiale kompetanser, kommunikasjons- og
problemlosningsferdigheter samt kapasitet for selvstendig arbeid.

I denne artikkelen tolkes UB som en variant av prosjektbasert leering, og
som et eksempel pé det som de Graaff og Kolmos (2003) kaller en gruppeba-
sert og dpen tilneerming. Vi forankrer denne arbeidsformen i et sosiokulturelt
leeringsperspektiv som vektlegger den gjensidige avhengigheten mellom sosiale
og individuelle prosesser i leeringen, og samhandling om et leeringsobjekt som
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fokuserer aktiviteten (Saljo, 2001). Synet pa kunnskap som noe objektivt erstattes
med at kunnskap blir konstruert gjennom samhandling. Elevene bygger sin egen
kunnskap gjennom aktiv leering i samspill med et utvidet miljo, ikke bare med
leerere og medelever, men ogsa med mentorer fra naeringslivet. Vart poeng er
at dette medferer en endring i maten leereren utgver sin praksis pa, og at denne
endringen er krevende for mange. I skolekulturen kan det veere ulike meninger
bade om skolens oppdrag, synet pa leering og hva som er leererens rolle (Levine
et al., 2010; Grant, 2009; Hellstrom et al., 2009). Ledelsens prioriteringer og
tilrettelegging for samarbeid og utvikling av egnede timeplaner tematiseres ogsa
i forskningen (Stokke, 2015).

Laererens praksisfellesskap

Laerernes overgang fra & drive klasseromsundervisning til a veilede elevgrup-
pene i prosjektbasert arbeid medferer muligheter for ny leering og utvikling av
praksis. For noen vil dette veere kjeerkomment, for andre kan elevenes frihets-
grad oppleves overveldende (Stokke, 2015). Utvikling av leerernes praksis kan
belyses med situert leeringsteori. Situert laering peker pa at leering skjer gjennom
deltakelse i situasjoner som personen er lokalisert i eller aktivt engasjert i. Det
autentiske, kontekstuelle og sosiale aspektet er viktig. Leering er en integrert
del av den sosiale praksisen, det vil si en uformell form for leering. Deltakeren
inngér i et praksisfellesskap med en gruppe mennesker som har felles interesser
og mal, og hvor man deler kunnskap, atferd og kultur. Kunnskapen i fellesskapet
er sosialt distribuert, ikke i personene, men mellom dem og mellom personer
og objekter. Ved & delta i et fellesskap utvikles praksis gjennom direkte erfaring
(Lave & Wenger, 1991). Fellesskapet benyttes til oppgavelosning og for & oppna
kompetanse, og samarbeidet kan skje mellom personer som tilhgrer det samme
eller forskjellige fagomrader.

Et praksisfellesskap er ikke et last nettverk av kolleger, men kjennetegnes av
at kollegene har et felles domene (interesseomrade), gjensidig engasjement og
forpliktelse i oppgavelgsningen og en felles praksis. Felles identitet og interesse
innebeerer at man er opptatt av det samme oppdraget og utvikler felles inten-
sjoner knyttet til det. Praksisfellesskap utvikler ofte en sterk identitet knyttet til
denne interessen. Gjensidig engasjement innebeerer deltakelse i felles aktiviteter
og diskusjoner, og at man hjelper hverandre med & lose praksisfellesskapets
oppgaver. Dette er noe mer enn overlevering av informasjon og faktakunnskap.
Fellesskapet utvikler en praksisforstdelse som uttrykkes gjennom felles rutiner
og kommunikasjonsmater, samt historier og symboler som uttrykker praksisfel-
lesskapets identitet. Dette bidrar til a definere fellesskapet og dets medlemmer.
Repertoaret til et praksisfellesskap er stadig i en forhandlingsprosess etter som
fellesskapet utvikler seg og medlemmer byttes ut (Wenger, 1998). Gjennom
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leerernes interaksjon med hverandre og med elevene i deres prosjekter gis det
stadig nye bidrag til praksisfellesskapet ved skolen.

Interaksjon, samhandling og samarbeid er sentralt for & implementere
entreprengrskap i utdanningen (@degard, 2000) bade nar det gjelder laererne
seg imellom og akterer utenfor skolen, for eksempel mentorer fra naeringslivet.
Aktorene er forbundet i nettverk, hvor man kan tilrettelegge for ulike nivaer
av deltakelse i et praksisfellesskap, det vil si en kjernegruppe, en aktiv gruppe
og mer perifere deltakere (Wenger et al., 2002). Lave og Wenger (1991) bruker
begrepet legitim perifer deltakelse for a beskrive en deltaker som midlertidig
har begrensede kunnskaper og ferdigheter i oppgavelesningen. Nér nye aktorer
kommer inn i praksisfellesskapet, utvikler de sin ekspertise gjennom samarbeid,
interaksjon og felles forpliktelse sammen med andre kompetente personer. Asym-
metrien mellom medlemmene minskes ved at de nye medlemmene observerer
og imiterer erfarne aktorer. Leeringen skjer ikke bare gjennom slik modellering,
men ogsa i samarbeid om felles oppgaver og i diskusjoner med kollegaene. Selv
om den nye deltakeren ikke er en fullverdig deltaker i praksisfellesskapet, har
vedkommende et enske om a bli det, gjennom a lzere seg fellesskapets repertoar,
engasjement og praksis.

Forskningsmetoden
Den kvalitative studien i ICEE-prosjektet omfatter til sammen 70 intervjuer med
leerere, elever, foreldre, rektorer, mentorer og representanter fra JA-organisasjo-
nen ved fem videregdende skoler i Belgia/Flandern, Finland, Estland, Italia og
Latvia. I denne artikkelen benytter vi primeert data fra intervjuer med 19 leerere
og 6 rektorer i tillegg til intervjuer med 3 mentorer og 5 JA-representanter. Alle
informantene er intervjuet ansikt til ansikt.

Utvalget av skoler og informanter ble foretatt ved hjelp av en JA-representant
i hvert land og en kontaktperson pa hver skole, og er derfor ikke et tilfeldig ut-
valg. Valget ble forst og fremst foretatt etter kriteriet om at leererne deltok aktivt
i entreprenerskapsutdanning. Noen av dem hadde undervist i en arrekke, mens
andre var engasjert i utdanningen for forste gang. I utvalget har vi leerere bade
fra yrkesfaglig og allmennfaglig studieretning, som i tillegg underviser i en rekke
ulike fag som morsmal, engelsk, matematikk, fysikk, historie og okonomi. Noen
av leererne hadde formell utdanning innenfor entreprenerskap (universitetsgrad),
mens andre hadde ingen formell bakgrunn eller erfaring i & undervise innenfor
dette emnet. I informantutvalget av leerere er 23 kvinner og 2 menn. Utvalget
utgjor ellers en bredde med hensyn til erfaring, kompetanse, faglige forutset-
ninger og alder. Hensikten var & inkludere variasjon og ulike erfaringer med
hensyn til organisering og gjennomfering av entreprenerskapsundervisningen.

Bade i gruppeintervjuene og de individuelle intervjuene benyttet vi oss av
en semistrukturert intervjuguide med apne spersmal, hvor forskerne forsgkte
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a legge til rette for diskusjoner og apne refleksjoner blant informantene (Kvale,
1997). Intervjuene har hatt fokus pé leerernes erfaringer, deres forstaelse av lee-
ringsprosessen og deres samarbeid med andre involverte, samt deres vurdering
av ungdomsbedriften og dens utbytte for elevene. I intervjuene med rektor hadde
vi ogsa spersmal om mer overordnede foringer, slik som nasjonale og lokale
leereplaner og strategiske satsinger for skolene. Alle intervjuene ble foretatt pa
de respektive skolene og hadde en varighet pa rundt to timer.

I hvert av de fem landene brukte vi tolk i intervjuene, noe de fleste infor-
mantene benyttet seg av, mens noen likevel foretrakk a snakke engelsk. Vi var to
forskere som gjennomforte intervjuene, en stilte spersmal og forte dialogen med
informantene, den andre skrev ned hovedlinjene i det som ble sagt. I tillegg ble
hele intervjuet tatt opp pa band. Lydfilene har vert viktige for a kvalitetssikre de
notatene som ble gjort underveis i intervjuene. I tilfeller der det er brukt direkte
sitater, er disse transkribert fra lydfilene. Intervjuene er renskrevet i etterkant
av hvert intervju, hvor forskerne i fellesskap har gatt igjennom notatene og
kvalitetssikret innholdet. Alle sitatene som er benyttet i denne artikkelen, er
oversatt fra engelsk til norsk av forfatterne.

Datamaterialet er analysert i henhold til en klassisk hermeneutisk inn-
holdsanalyse (Barbosa da Silva, 1996), som er en teknikk der vi forst deler data
inn i temaer eller kategorier og deretter forspker & finne sammenhenger mellom
kategoriene. Vi startet med & systematisere dataene i trdd med temaer brukt
i intervjuguiden med vekt pa samarbeid og samhandling. Det neste skrittet var
a analysere dataene pa tvers av enheter, som i vart tilfelle var fem ulike nasjonale
og kulturelle kontekster, for & se om vi kunne finne sammenhenger i dataene.
I denne analysen fremstod leererens komplekse rolle og praksis som en felles-
nevner pa tvers av land. Vi ble interessert i 4 underseke hvorvidt skolene hadde
klart & prioritere et felles samarbeid om entreprenerskap, og hva som var de
sentrale driverne for a fa dette til. Vi har valgt & systematisere var fremstilling ut
fra disse erfaringene og opplevelsene av leererens rolle og praksis og sammenfatte
dette i tre kategorier som beskriver utfordringer leerere i entreprenerskapsut-
danningen star overfor. De tre kategoriene er: utfordringer nér det gjelder den
prosjektbaserte leeringsformen, utfordringer nar det gjelder praksisfellesskapet
rundt entreprengrskapsundervisningen, og utfordringer med skoleledelsens og
rektors stotte til slik undervisning.

Empirisk analyse

I denne artikkelen ser vi pa utvikling og implementering av entreprengrskapsut-
danningen som situert, og med det mener vi at den enkelte leerer, rektor, mentor
eller JA-representant leerer i samspill med hverandre nar de gjennomforer de ulike
aktivitetene som er forbundet med metoden ungdomsbedrift. Disse deltakerne
inngér i nettverk og fellesskap med ulik grad av formalisering. I var analyse vil
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vi identifisere noen utfordringer som kan pavirke utviklingen av praksiser som
stotter opp under entreprenerskapsutdanning i skolen.

Utfordring 1: den prosjektbaserte arbeidsformen

UB er en prosjektbasert leeringsform. Nar elevene etablerer sine ungdoms-
bedrifter, skal de ikke bare leere forretningsutvikling, men ogsa 4 ta initiativ,
utvikle kreativitet og tilegne seg sosiale kompetanser. Elevene far ansvar for
egen lering, mens laereren og mentorer fra naeringslivet veileder og stotter dem.
Ulike fagleerere kan involveres i prosessen (Johansen, 2011, 2018). Laerernes
manglende erfaring med gjennomfoering av prosjektarbeid er en kjent kompe-
tanseutfordring i skolen (se Stokke, 2015), noe vi ogsa ser i vart datamateriale.
Lererne opplevde UB som arbeidsform som grunnleggende forskjellig fra den
ordineere undervisningen, noe som hadde flere konsekvenser. Leererne pekte
forst og fremst pa en helt annen undervisningspraksis, nemlig 4 tilrettelegge for
erfaringsbasert lzering, slik dette sitatet viser: «A veere leerer i entreprenorskaps-
utdanning er sveert forskjellig fra & undervise i andre fag. Vi folger 4 leere ved
a gjore’-metoden, noe som er veldig forskjellig fra tradisjonell undervisning.»

Denne endringen innebar nye mater 4 samhandle med elevene pé ved at
relasjonen til dem ble mer uformell og likeverdig, og at de ble bedre kjent med
forutsetningene til hver enkelt elev. Flere opplevde den nye relasjonen som
fremmed, og pekte pa at skolekulturen er preget av et visst hierarki: «Jeg leerer
mer om eleven na. I klasserommet er det annerledes, men her kan du snakke
med dem om alt. Det er mer uformelt. Jeg kommer nermere dem. Det er mindre
hierarkiske roller mellom leerer og elev her.»

Et sentralt poeng i prosjektbasert leering er at arbeidsformen bade bidrar til
og krever en annen leerer—elev-relasjon, det vil si en bevegelse fra den tradisjo-
nelle asymmetrien i forholdet til en mer likeverdig samhandling (Berg, 2008).
Leaererrollen endres, slik at leereren opptrer mer som en medlarer som veileder
elevene i et dialogisk samspill (Mathisen & Bjorndal, 2003): «Vi veileder dem
gjennom de ulike trinnene. Fordelen er at de kan gjore dette selv, og at de selv
oppdager at de kan klare det. Leereren er ikke sa viktig lenger. De ma veere
aktive selv.»

Den prosjektorienterte undervisningsformen forte altsa til en endring
i forstaelsen av egen rolle og posisjon overfor elevene (Chua, 2014). En av disse
endringene var & overlate mer ansvar til elevene selv. Den endrede laererrollen
innebar blant annet at leererens deltakelse var pavirket av elevenes ettersporsel
etter kunnskap (Mathisen & Bjorndal, 2003). Og ved en av skolene understre-
ket elevene at mentoren hadde sterre innflytelse pa deres leeringsprosess enn
leereren. T hovedsak skyldtes dette at leereren var ny pa feltet og lite kjent med
ungdomsbedriftsmetoden. Som Mathisen og Bjerndal (2003) uttrykker det,
«shopper» elevene den kompetansen som de trenger fra de aktorene som best
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kan hjelpe dem med spesifikke problemstillinger i prosjektet. Involvering av
eksterne aktorer forutsetter imidlertid sterk innsatsvilje og villighet fra leerer-
nes side (Ruskovaara et al., 2015). I vare data ser vi at mentor og leerer i mange
sammenhenger har synspunkter som kan sta i motsetning til hverandre, og dette
representerer en utfordring for leereren.

Nér elevenes entreprenerielle kompetanser og ferdigheter er det som skal
utvikles, ma ogsa elevene gis handlingsrom og muligheter til & sette sine egne mal.
Det a hdndtere ustrukturerte og apne leeringsomgivelser mestret ikke alle leerere
like godst, og dette er noe Herrmann (2013) mener at forskningen har vert for
lite opptatt av & belyse. Flere av leererne som var vant til a drive klasseromsun-
dervisning, fryktet tap av kontroll hvis elevene fikk for stor frihetsgrad (Mathisen
& Bjorndal, 2003). Det var uvant for dem a la elevenes leeringsprosess bestemme
progresjonen og retningen pa undervisningen. Laereryrket er for mange leerere
en del av deres identitet, og slike endringer kan for noen innebzere en folelse av
tap, mens det for andre er stimulerende (Lee & Teng, 2016). Laererne ma vare
forberedte pa uforutsette hendelser, noe som seerlig den uerfarne leereren ikke
er vant med. Kanskje impliserer dette at ikke bare eleven, men ogsa leereren ma
tilegne seg et pedagogisk lederskap som inkluderer entreprengrielle ferdigheter,
slik som & utvikle mot, kreativitet og risikovilje (Heinonen & Poikkijoki, 2006)?

At mange av leererne var vant til en pensumstyrt klasseromsundervisning,
gjenspeilte seg i deres tanker om pensumets viktighet og deres eksaminering av
elevene. Det ble stilt sporsmél om hvorvidt elevene leerte entreprenerskap ved
a jobbe pa denne maten, og hvordan dette kunne pavirke vurderingsresultate-
ne. Hellstrém, Nilsson og Olsson (2009) kommenterer dette temaet og sier at
de tradisjonelle, normbaserte matene & vurdere elevene pa ikke fanger opp det
elevene tilegner seg av kunnskap og ferdigheter gjennom arbeid med prosjekter.
Lereren ma derfor tilpasse vurderingene til den nye arbeidsformen, og gjerne
kombinere ulike vurderingsmater, slik som egenvurdering og vurdering sammen
med leerere og medelever, eventuelt med eksterne aktorer (van den Bergh et al,,
2006). Vare data tyder pa at en slik nyorientering var spesielt vanskelig for de
uerfarne leererne som matte stotte seg pa de rutinene og praksisene som de mer
erfarne leererne hadde utviklet.

Til tross for at det aller meste ved den prosjektorienterte undervisningsfor-
men var givende, opplevde flere leerere at det var utfordrende a veilede i elevenes
prosjekter samtidig som de selv deltok i ordinzer timeundervisning. Pa den ene
siden organiserte de moter med elevene, gav dem tilbakemeldinger og svarte
pé deres sporsmél. Pa den andre siden hadde de ansvar for sine egne faglige
spesialiseringer med tilhgrende undervisning. Det kunne veere utfordrende
a veilede studenter i prosjektarbeid som omfattet fagomrader som leereren ikke
hadde kompetanse i (Stokke, 2015).

En annen utfordring med UB og prosjektorientert undervisning er at leererne
ofte manglet kunnskap om denne undervisningsformen. Fra tidligere forskning
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vet vi at mange leerere synes det er vanskelig & gripe hva entreprenorskapsutdan-
ning innebearer, bdde metodisk og praktisk, samtidig som bedriftselementet er
fremmed for mange (Eide & Olsvik, 2017; Hytti & O’Gorman, 2004; Somby, 2017).
For mange lerere i vér studie var det vanskelig & se for seg hvordan konseptet
UB skulle implementeres i undervisningen. Ulike losninger ble tatt i bruk. For
eksempel var det ved en skole elevene ved den yrkesfaglige retningen som veiledet
leererne sine, siden de var vant til prosjektarbeidsformen, mens fagleererne ikke
var det. Ved en annen skole fikk faglerere i sprak, fysikk og samfunnsfag som
ble bedt om & bidra i elevenes prosjekter, veiledning av andre leerere med bred
erfaring i entreprenerskap. Ved andre skoler matte leererne klare seg pa egen
hénd og ta i bruk internett og manualen til JA Europe. Kursing og veiledning fra
JA-organisasjonen ble av flere oppfattet som helt uunnveerlig, og viser at mange
opplever at de ikke har tilstrekkelig kompetanse til & drive prosjektbaserte un-
dervisningsopplegg som dette (Hodkinson & Hodkinson, 2005). Der de erfarne
leererne hadde en intuitiv forstéelse av hvordan de skulle tilnaerme seg konseptet,
fortalte de mer uerfarne om problemer som de forsgkte 8 handtere pa egen hand,
ofte etter arbeidstid. Flere av dem fortalte om en viss engstelse for det nye og
ukjente, og at de grudde seg til undervisningen. JA-organisasjonens materiale,
som er tilgjengelig for alle som bruker deres konsept for ungdomsbedrift, var
derfor en god stotte for mange av leererne. For nybegynnerne bidro materialet
til at de kunne se for seg en struktur i gjennomferingen av ungdomsbedriftene.
De erfarne hadde derimot laget sitt eget undervisningsopplegg slik at det passet
med deres egne erfaringer og intensjoner. Det innebar ogsa at de modifiserte
JA-organisasjonens opplegg.

Utfordring 2: utvikling av et praksisfellesskap

Som vist ovenfor opplevde leererne sterkere identifikasjon og samhold med sine
elever gjennom den prosjektbaserte leeringsformen. Elevene inngikk pa denne
maten som en del av leerernes praksisfellesskap hvor de i fellesskap utviklet felles
interesse, engasjement og praksis. Derimot viste det seg at flere leerere motte en
viss skepsis fra sine egne kollegaer angédende bruken av ungdomsbedrift. Leererne
manglet altsa et praksisfellesskap seg imellom.

Den vanligste bekymringen blant kollegaene var at elevenes arbeid med ung-
domsbedriften stjal tid fra deres egne fag, noe som ogsa Mathisen og Bjerndal
(2003) peker pa i sin studie av prosjektbasert leering. Bare unntaksvis hadde
skolene integrert entreprenerielle verdier i sine strategier og leereplaner, slik at
entreprenerskap i sterre grad gjennomsyret undervisningen. Flere steder var det
«ildsjeler» som tok hdnd om entreprenerskapsutdanningen. Disse hadde mattet
prove seg frem pa egen hand, slik dette sitatet fra en pioner illustrerer: «Jeg har
undervist i entreprengrskap i 26 dr og var den forste laereren som startet det.
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I 1989 hadde vi ikke noe program, og jeg bare begynte. Jeg oppfant mitt eget
program. Vi fikk noen beker om det pa engelsk, og jeg bare begynte a lese dem.»

Kun unntaksvis hadde leererne et praksisfellesskap pé skolen som de nye
leererne kunne innlemmes i, og hvor alle var opptatt av entreprengrskap. Der-
som utdanningen drives av engasjerte ildsjeler som jobber alene, vil sentrale
kompetanser for kollegiets praksisutvikling ikke veere like tilgjengelig. For
a utvikle et praksisfellesskap for entreprenerskap pa skolene trengs muligheter
til & observere hverandre, utveksle erfaringer og diskutere prinsipper og regler
som kan stotte utviklingen av praksis pa omradet (Lave & Wenger, 1991). Flere
av laererne spkte etter personer som de kunne lzere av, samt materiale og rutiner
som de kunne styre etter. Opplevelsen av ikke a ha stottestrukturer rundt seg og
tilstrekkelige rammer til egenutvikling og samarbeid, gjorde at flere ble usikre og
uengasjerte, og at oppgaven av noen ble opplevd som palagt av rektor. De erfarne
leererne viste pa sin side et stort engasjement bade med hensyn til malsettingene
med utdanningen, gjennomferingen av den og elevenes resultater. Flere avdem
brukte i betydelig grad sin egen fritid, bade pa grunn av et sterkt engasjement
og fordi arbeidstiden ikke var tilpasset oppgaven de hadde fatt.

A «selge inn» betydningen av entreprengrskap i skolen til de evrige leererne
ble en viktig tilleggsaktivitet for leererne i entreprenerskap, og en faktor som
bidrog til etableringen av et praksisfellesskap. Seerlig ble messene som ble holdt
pa skolene, en gyedpner for kollegaene. Forst nar en kunne vise til resultater,
var det mulig & vinne aksept blant dem: «N& har vi endelig fatt status, fordi vi
har gjort det sa godt. Sa na kan de skamme seg de laererne som anklaget oss for
a sende elever til utlandet pa varemesser, mens de skulle veert i deres klasser!»

En holdningsendring hos kollegaene skjedde ogsa nar elevene kom til dem
for & soke hjelp til ungdomsbedriften, for eksempel om budsjett eller markedsfe-
ring av produktene pa engelsk. Da oppdaget de ovrige leererne at prosjektene til
elevene ikke svekket deres eget fag, men snarere styrket det. UB som arbeidsform
gav dermed mening ogsa for dem. Nar de skeptiske kollegaene ble inkluderti et
samarbeid, styrket dette utviklingen av et praksisfellesskap. Néar de som perifere
deltakere opplever mening med arbeidsformen, far de bade lyst til 4 bidra med
sin kunnskap og til & vaere med pa a utvikle den sammen med dem (Lave &
Wenger, 1991).

Som vi sa ovenfor, var veiledning av elevene en utfordring for laererne i ung-
domsbedriftsundervisningen, men slik veiledning ga ogsa muligheter nar det
gjaldt a utvikle praksisfellesskap. Gjennom veiledningen kunne man involvere
kolleger fra andre fag, slik UB som en tverrfaglig arbeidsform vektlegger (Helle
et al., 2006). Konsekvensen for kollegaene var at de matte rokere pa sine egne
aktiviteter og ga inn i en ny rolle. For a imotega slike utfordringer hadde leererne
ved et par av skolene inkludert faglerere i sine team slik at de skulle bli en del
av entreprengrskapsutdanningen, og for bedre & kunne integrere UB i laerernes
praksisutevelse.

94



Trude Hella Eide, Vigdis M. Olsvik og Mona Stokke: Utfordringer med prosjektbaserte leeringsformer

Nettopp teamet kan vaere en viktig komponent i etableringen av et storre
leeringsfellesskap bestaende av mange deltakere, noe som ogsa droftes av Wenger
etal. (2002). De viser til at utviklingen av et praksisfellesskap kan stimuleres ved
en nivainndelt organisering med en kjernegruppe for entreprenerskap, aktive
team og perifere aktorer som observerer og hjelper til. At JA-organisasjonen av
mange ble oppfattet som avgjerende for a kunne gjennomfere entreprenorskaps-
utdanning i skolen, stotter inntrykket av at det pd mange skoler ikke er utviklet
praksisfellesskap med en felles interesse for entreprenerskapsutdanning i skolen.
Dette henger i stor grad sammen med hvordan ledelsen ved skolen forstir og
tilrettelegger for en entrepreneriell leeringsform.

Utfordring 3: rektors stotte til UB i utdanningen

I mange tilfeller var det den enkelte laerers oppgave a «overbevise» ledelse og
kollegaer om verdien som l4 i entreprenerskapsutdanningen, og det var forst nar
laererkollegaene besokte elevenes messer at de fikk en forstéelse av ungdomsbe-
driftenes verdi. Var empiri viser at dersom rektor har en stottende holdning til
tiltaket, far det stor betydning for leereren og utviklingen av et praksisfellesskap
rundt entreprengrskapsundervisningen.

Ved en av skolene ledet rektor arbeidet med & utvikle et praksisfellesskap
for entreprenerskap, hvor entreprenerskap gikk som en «red trad» gjennom
hele skolens laereplan. Ved et par andre skoler som var i ferd med a skifte rek-
tor, eksisterte det derimot en uttalt usikkerhet om hvorvidt den nye rektoren
ville satse videre pa ungdomsbedrifter. Det viser hvor sarbar situasjonen rundt
entreprenorskapsutdanningen kan vere.

Ved en annen skole ba rektor leerere fra yrkesfaglige linjer om a gjennomfere
oppleeringen nar leerere fra studiespesialiserende linjer skulle laeres opp i entre-
prengrskap. Pa denne méten fikk alle leererne ta del i utviklingen av kunnskap
og kompetanse som praksisfellesskapet pa yrkesfaglige linjer allerede hadde
etablert, samtidig som de nye kunne bringe inn sine erfaringer.

Det hadde ogsa betydning for leererkollegiet hvorvidt rektor neermet seg ICEE
som et kortvarig prosjekt, eller om dette var noe skoleledelsen ensket a satse
pé og varig implementere: «Laererne er na ivrige etter a fortsette, de har positiv
erfaring. De trodde det ville vare i bare to ar, men i forrige méaned skjonte de at
jeg onsket a fortsette.»

Svanbjornsdottir et al. (2015) papeker at det er lite felles undervisning og
kollegastotte i skolen, og at rektor kan benytte team for & utvikle profesjonelle
leeringsfellesskap. Hvis dette skal fungere, ma veiledning og tilbakemeldinger
mellom kolleger bygges inn i deres samhandling slik at det stimuleres til refleksjon,
diskusjon og forbedring av praksis. Med kompetanseheving oppdager leererne
det kollektive, profesjonelle ansvaret som tilligger dem som leerere. Delt kollek-
tivt ansvar kan vaere en mate a fremme synergier mellom laererne pé og styrke
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elevenes leering gjennom felles innsats (Ho et al., 2016). Leithwood og Jantzi
(2006) hevder at rektorer som er opptatt av & utvikle sine medarbeidere, stotter
den enkelte og gir intellektuell stimulering, samt modellerer gnsket praksis og
verdier for & lykkes bedre med praksisutvikling. At rektor tilrettelegger for og
deltar i praksisfellesskapet, vil med andre ord vaere avgjerende.

Pa den andre siden rapporterte leererne — som en generell utfordring — om
at UB forte til okt arbeidsbelastning, noe som ikke er uvanlig nar det gjelder en
prosjektbasert arbeidsform (Stokke, 2015). Bade laerere og elever fortalte om en
storre arbeidsmengde, og at fritiden deres matte tas i bruk i arbeidet med UB
(Eide og Olsvik, 2017). Mangel pa tid til a veilede elevene var et gjentakende
tema blant laererne. Rektorer var klar over denne utfordringen, og understreket
at de satte stor pris pa de dedikerte leererne som brukte av sin fritid. Samtidig var
de apne pa at det var vanskelig & endre pa organiseringen av fagene. Det ble av
noen pekt pa at det i skolen ma utvikles et nytt «mind-set» dersom en skal lykkes
i a implementere en helhetlig entreprengriell leeringskultur. En av rektorene sier:

Entreprenorskapsundervisning er bade en mate d undervise pd og en mdte d leere
pa. Derfor er det viktig hva slags leerere vi har. I dag er systemet slik at en leerer
far betalt for hver undervisningstime. For d fa til en holistisk tilnerming kan
ikke lcererne telle hver time, men leererne deler ikke dette tankesettet. I fortiden
underviste du fag, men nd og i framtiden ma du tenke at du underviser indi-
vider. Vi har startet med individuelle studieplaner, vi har kompetansebasert
pensum, vi mdler resultatene.

Potensialet som UB har, hvor tverrfaglighet og samarbeid mellom flere laerere er
en intensjon, kan utnyttes langt bedre dersom ledelsen legger til rette for faglige
diskusjoner og gjensidig kompetanseutvikling i praksisfellesskapet. Utviklin-
gen av profesjonelle leeringsfellesskap kan bidra til systemforbedring, men det
krever at leererne samarbeider (Harris & Jones, 2010). I leeringsfellesskapet far
den enkelte tilgang til kunnskap fordi kunnskapen er distribuert i fellesskapet,
og leeringsfellesskapet kan dermed benyttes til & kontinuerlig & utvikle skolen.

Avslutning
Som vi har vist, forer undervisningsformen UB til flere utfordringer for leererne.
Den er ikke kun en teknisk kompetanse hvor laererne kan laere seg en spesiell
metodikk, men handler om a utvikle en skolekultur som favner om prosjektbaserte
leeringsprinsipper, praksisfellesskap og entreprengrielle verdier. Innledningsvis
stilte vi spersmalet: Hvilke utfordringer opplever lcerere med UB som prosjektbasert
leeringsform og med utvikling av et praksisfellesskap?

Den forste utfordringen vi identifiserte, gjaldt den prosjektbaserte arbeids-
formen. En prosjektbasert arbeidsform var for mange uvant og brot med skolens

96



Trude Hella Eide, Vigdis M. Olsvik og Mona Stokke: Utfordringer med prosjektbaserte leeringsformer

tradisjonelle undervisningspraksis. Uerfarne leerere opplevde overgangen fra
klasseromsundervisning til veiledning i ungdomsbedriftene som utfordrende.
For enkelte var det ogsa skremmende, noe som forte til et hoyt stressniva. For
mange var JA-organisasjonens kurstilbud og stette derfor sveert viktig. Det var
ikke uvanlig at andre kolleger, eksempelvis fagleererne til elevene, oppfattet
konseptet UB som tidkrevende og som stjal tid fra deres klasseromsundervis-
ning. De var ogsé bekymret for om elevene ville leere pensum, og hvordan deres
innsats skulle vurderes.

Den andre utfordringen var mangelen pé praksisfellesskap for entreprenerskap
i utdanningen. Vi ser at leererens subjektive erfaringer og meningsdanning fra
praksisfeltet ikke blir nok diskutert, fordi det ikke finnes ressurser eller arenaer
for dette. Leererne samhandler med akterer bade innenfor og utenfor skolen, sa
gjennom okt engasjement og aktiv deltakelse kan de perifere deltakere gradvis
innlemmes i fellesskapet. Det forutsetter imidlertid at rektor har en aktiv rolle
i a tilrettelegge for et slikt praksisfellesskap.

Vi identifiserte den tredje utfordringen som & handle om rektors rolle i ut-
viklingen av praksisfellesskap for entreprengrskapsutdanningen. Rektors rolle
er sentral, dels ved a knytte utdanningen til nasjonale og lokale leereplaner, dels
ved a opprette samarbeid om entreprenerskapsutdanningen ved a gi tilgang til
tilstrekkelig med ressurser. Rektor mé vise begeistring, relevans og at entrepre-
norskap har verdi. At rektor gir erfarne leerere ansvar for a innlemme de nye og
uerfarne leererne i arbeidet med ungdomsbedriftene, kan styrke utviklingen av
et praksisfellesskap om entreprenerskap i skolen. En problemstilling som kan
reises i den sammenheng, er hvorvidt skolekulturen er preget av motstridende
perspektiver pa pedagogisk praksis. I s fall kan medlemskap koste dyrt i form
av tap av identitet som leerer eller marginalisering i fellesskapet. Hvilken peda-
gogikk anerkjennes, hvilke leerere har kredibilitet, og hva prioriteres av ledelsen?

En vellykket implementering av UB i skolen fordrer at medlemmene i fel-
lesskapet over tid erfarer at de er gjensidig avhengig av hverandres kunnskap
for a lykkes. Fremtidig forskning pa praksisfellesskap i entreprenerskapsutdan-
ningen vil gi oss mer kunnskap om hvordan et slikt fellesskap kan utvikles og
rendyrkes. Var egen forskning er begrenset bade ved antall casestudier og antall
land, men den vil, forhapentligvis, kunne inspirere til flere casebaserte studier
i flere land, ogsa i Norge.
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Challenges with project-based learning forms and with the teacher’s
practice community using the youth enterprise program

In this article, we ask what challenges the teachers experience when using the
Company Programme (CP) as a project-based learning form and by developing a
practice community. Based on concepts from project-based learning and situated
learning theory, as well as qualitative interviews from secondary schools in five
European countries, we see three challenges for teachers’ implementing CP: the
project-based learning form; the development of a practice community; and the
school leader’s support for CP. The teachers find themselves in a complex teaching
context and are dependent upon colleagues, students, principals and mentors from
the local business community to fulfil their roles. The teachers’ roles and tasks are
challenged and expanded, and the need for more skills is evident, both formal,
but also informal education, by transferring experience-based knowledge from
the teaching context to the practice and learning community. Our contribution
is to emphasize the need for an increased awareness of the teaching context in
entrepreneurship education, which, hopefully, can inspire further research into
more case-based studies in more countries, including in Norway.

Keywords: practice community, youth enterprise, entrepreneurship education,
situated learning, project-based learning
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