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Sammendrag

I denne masteroppgaven ensker jeg a rette sgkelyset mot implementering av reformer i norsk
skole, med hovedfokus pa laereplaner. Som felge av forskning knyttet til iverksettingen av
Kunnskapsleftet 1 2006, vil jeg se pa hva som former arbeidet med oversettelsen og

rekontekstualiseringen av lereplanen gjennom lokale laereplaner.

Med utgangspunkt 1 Kjell Arne Roviks translasjonsdoktrine og oversetterkompetanse (Rovik,
2014b), og Virginie Mérz’ forskning rundt implementering av pedagogiske artefakter (Mérz,
Kelchtermans, & Vermeir, 2017) ensker jeg & se hvordan skolene 1 sine plandokumenter
synliggjor en praksis basert pa oversettelse av reformidéer eller forhandlinger av reformkrav.
Formalet med oppgaven er & undersgke hvordan reformidéer og krav overfores og
rekontekstualiseres 1 skolen, og analysere hva som gjer at ledere og laerere forholder seg ulikt

til nasjonale reformer.

Jeg onsker at oppgaven skal veere med & sette sokelyset pd implementeringer av
leereplanreformer 1 norsk skole. Jeg onsker & peke hvordan videre forskning kan bidra til mer
forstdelse om temaet, serlig nd som norsk skole gér 1 mete en ny reform gjennom

fagfornyelsen.

Forskerdesignet bestér av tre kasusskoler. Kasusene er alle barneskoler fordelt pa to store
bykommuner henholdsvis pa Vestlandet og i Midt-Norge. Jeg har en kvalitativ tilnerming til
datamaterialet. Gjennom dokumentanalyse og semi-strukturerte intervju ensker jeg 4 samle

relevante opplysninger for besvarelsen.

Gjennom arbeidet med oppgaven har datagrunnlaget gitt noen svar pa problemstillingen, men
jeg oppdaget fort at grunnlaget var for lite til & trekke bastante konklusjoner. Jeg peker
allikevel pd trender og tendenser jeg finner og gjor komparative analyser for 4 underbygge

disse.
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Forord

Min bakgrunn som lerer og forlagsredakter har hatt stor pavirkning 1 valg av tema i denne

besvarelsen; Fra nasjonal plan til undervisningspraksis — translasjon og/eller transport?

Gjennom mine 18 ar som larer 1 den norske grunnskolen og seks ar som forlagsredakter har
jeg gjort erfaringer som har gitt meg verdifull balast i arbeidet med utarbeidelse av tema til
masteroppgaven. Jeg har som lerer veert underlagt tre lereplaner; M87, L97 og K06.
Erfaringer med hvordan iverksetting av en ny lereplan, og hvordan arbeidet med lokalt
leereplanarbeid har blitt utarbeidet og gjennomfert har gjort meg nysgjerrig pé prosessen fra

reform til praksis.

I lapet av disse to arene ved Institutt for pedagogikk har jeg blitt oppmerksom pa flere
teoretiske tilnerminger 1 arbeid med reformer, ulike tilneerminger og hvordan praksis utvikles.
Jeg onsket & jobbe videre med disse prosessene 1 min masteroppgave og se pd hvilke
konsekvenser dette far for reformarbeidet 1 skolen. Arbeidet med masteroppgaven har gitt
meg stor innsikt og kunnskap om laereplanfeltet, implementering og igangsettelse av reformer
— og sist, men ikke minst hvordan laererens handlingsrom skapes og blir brukt i dette arbeidet.
Jeg er erfart at dette er et komplekst og sammensatt felt, og jeg mette mange utfordringer

underveis.

Jeg vil takke min fantastiske familie som har vert stettende og tdlmodige med meg under
arbeidet med oppgaven, og uten min kunnskapsrike veileder, Kirsten Sivesind, er jeg redd for
at dette ville blitt en uoverkommelig lang og innviklet besvarelse. Hun har rettledet, inspirert
og oppmuntret meg gjennom hele denne emosjonelle berg- og dalbane-turen det er & skrive

en masteroppgave. Jeg er ydmyk for den hjelpen jeg har fatt.
Jeg vil ogsa takke mine fantastiske medstudenter pa studieretningen LUV for to flotte ar. Vi

har diskutert, undret og leert sammen. Vi har alle gjort hverandre gode.

Oslo 17.6.2018
Heidi Kleveland
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1 Innledning
1.1 Bakgrunn

I Norge er det lange tradisjoner for nasjonale reformer av skoleverket. Likevel hevder
forskere at det er store forskjeller pa undervisningen som tilbys lokalt (Aasen & Sandberg,
2010). Mine ar som larer i1 skolen og redakter 1 forlag har gitt meg mange erfaringer som
gjorde meg nysgjerrig pa hva som er grunnen til forskjellene og hvordan arbeid med reformer
kommer til uttrykk i skolens praksis.. Er grunnen til disse forskjellene at kommuner og skoler
har ulik kunnskap om lareplanarbeid? Har de ulik kompetanse om hvordan overfore
intensjonen 1 reformen til praksis? Eller er det andre forhold som avgjer hvordan skoler setter
reformer ut 1 livet?

Denne oppgaven handler om implementeringen av reformer i skolen, med serlig fokus pa
hvordan ledere og lerere arbeider med laereplaner. Dette er et tema med hoy aktualitet, ikke
minst 1 forbindelse med fagfornyelsen og implementeringen av denne og det er et tema som
er faglig og forskningsmessig relevant. I denne innledningen ensker jeg & gjore kort rede for
forskningsstatus pa omradet, avklare begreper som er sentrale for besvarelsen, og gi en
naermere beskrivelse av formalet jeg har med studien. Videre vil jeg presentere
problemstillingen og skissere forskerspersmal som skal understette bdde analysearbeidet og

dreftingsdelen.

1.2 Faglig bakgrunn

Ved innferingen av Kunnskapsleftet 1 2006 var det ingen klare retningslinjer for hvordan den
nye laereplanen skulle iverksettes 1 kommuner og skoler. Mye av ansvaret ble lagt pa lokale
akterer som skoleeiere, skoleledere og lerere, som i rammen av en desentraliseringsstrategi
skulle skape en lokal forankret lereplan med utgangspunkt i kompetansemaélene beskrevet 1
KO06. En sentral idé var lokal tilpasning av leereplanen, som skulle gi skolene mulighet til &
skape en klarere forstaelse av malene 1 lereplanen, samt kunne bidra til et didaktisk
utviklingsarbeid pé skolen (Dale, Engelsen, & Karseth, 2011). I ettertid kom det fram av
forskning pa feltet, at mange kommuner slet med omsettingen av lereplanens mal til praksis
(Kunnskapsdepartmentet, 2007/2008). Dette ble senere stottet av Aasen og Sandbergs (2010)
1 artikkelen «Hvem vet best? Om styringen av grunnopplceringen under Kunnskapsloftet».
Aasen og Sandberg (2010) beskriver ett av funnene 1 prosjektet er at det signaliserte

systemskiftet 1 Kunnskapsleftet ikke fungerte etter hensikten. Skolene og skoleeierne var ikke



forberedt pa det omfattende didaktiske arbeidet som ble palagt dem (Aasen & Sandberg,
2010).

Nar man skal sette lereplaner og andre reformtiltak ut i livet, skriver man gjerne om en
implementering i spennet mellom formuleringsarenaen og realiseringsarenaen (Lindensjo &
Lundgren, 2000). Implementeringspraksiser utvikles 1 dette mellomrommet som oppstar nar
en laereplan skal fortolkes for sa a settes ut i praksis relatert til de forventninger som tillegges
reformen (Goodlad, 1979; Karseth & Mpgller, 2014). Altrichter (2005) skriver at
implementeringen inneberer at noen konseptualiserer hva som skal gjeres, det vil si at
begreper man benytter seg av gjor at et tema, en 1dé¢ eller en teori blir omgjort til praksis
(Altrichter, 2005).

I tilfellet med iverksettingen av K06, manglet det uttalte begreper og prinsipper for
planarbeidet pa skolen, og det var uklare forventninger utviklerne hadde til hvordan
leereplanen skulle fortolkes og omsettes 1 praksis. Det ble ikke gitt veiledning i hvordan bryte
ned kompetansemal til leeringsmal og heller ikke i hvordan man kunne velge ut innhold,
arbeidsmater og vurderingsopplegg som var adekvate i forhold til mélene (Dale et al., 2011).
At ledere og lerere var overlatt til seg selv 1 denne prosessen, sies ogsa a ha pavirket det
lokale lereplanarbeidet, og viktige spersmaél blir da 4 stille: Hvilke forhold var styrende for
omformingen av den nasjonale lereplanen til praksis — og hva bidro til & forme og gi retning
til hva laerere gjorde i sin undervisning?

I Nordlandsforskning rapport 3/2010 «Pa vei fra leereplan til klasserom; fortolkning,
forstaelse og omsetting» viser at lererne valgte & overfore leereplanens mél direkte til
undervisningsplaner uten fortolkning og eller noen form for tilpasning til lokale forhold
(Hodgons, Renning, Skogvold, & Tomlinson, 2010). Larerne manglet kompetanse og
erfaring 1 & omsette kompetansemal til praktisk undervisning, og dette ga forlagene et stort
handlingsrom nar det gjaldt & velge ut innhold og konkretisere mal. Forlagene ble derfor en
sentral akter 1 fortolkningen og implementeringen av laereplanen, og satte ogsé typer av

standarder for hva som var god undervisning etter de nye forventningene 1 Kunnskapsloftet.

Siden forskere folge-evaluerte reformen, ble myndighetene klar over de problemene som
lokale aktarer sto overfor. Dette bidro til at Utdanningsdirektoratet etterhvert utviklet
veiledere til arbeidet med fagene 1 lereplanene, og pedagogiske programmer som de utviklet
pa vegne av Kunnskapsdepartementet, 1 samarbeid med universiteter og hoyskoler.

Programmene hadde som formal a definere innhold, arbeidsmaéter og ikke minst



vurderingsopplegg som i form av systemer skulle hjelpe skolene a oppfylle kravene i
leereplanen. Bade systemer og standarder utviklet seg 1 forbindelse med lesetreningsopplegg,
metodiske opplegg mot mobbing, ulike satsinger som gkte fokuset pa ulike fagomrader i
leereplanen, som realfagsloftet og « Vurdering for Leering». Disse kan pavirke bade
fortolkningen og omsettingen av lareplanens idéer I Norge er det lange tradisjoner for
nasjonale reformer av skoleverket. Likevel hevder forskere at det er store forskjeller pa
undervisningen som tilbys lokalt (Aasen & Sandberg, 2010). Mine ar som larer i skolen og
redakter i1 forlag har gitt meg mange erfaringer som gjorde meg nysgjerrig pa hva som er
grunnen til forskjellene og hvordan arbeid med reformer kommer til uttrykk i skolens praksis..
Er grunnen til disse forskjellene at kommuner og skoler har ulik kunnskap om lareplanarbeid?
Har de ulik kompetanse om hvordan overfere intensjonen 1 reformen til praksis? Eller er det

andre forhold som avgjer hvordan skoler setter reformer ut 1 livet?

Denne oppgaven handler om implementeringen av reformer i skolen, med serlig fokus pa
hvordan ledere og lerere arbeider med laereplaner. Dette er et tema med hoy aktualitet, ikke
minst 1 forbindelse med fagfornyelsen og implementeringen av denne og det er et tema som
er faglig og forskningsmessig relevant. I denne innledningen ensker jeg & gjore kort rede for
forskningsstatus pa omradet, avklare begreper som er sentrale for besvarelsen, og gi en
naermere beskrivelse av formalet jeg har med studien. Videre vil jeg presentere
problemstillingen og skissere forskerspersmal som skal understette bdde analysearbeidet og

dreftingsdelen.

1.3 Begrepsavklaringer

Implementering har flere betydninger og blir gjerne forbundet med prosesser som skal sikre
at ulike typer av intensjoner av politisk eller programmatisk art som for eksempel et konsept,
en sosial kontrakt, en 1d¢, en modell, en teori eller en reform blir tatt opp 1 praksisfeltet og
adoptert som gjeldende praksis (Altrichter, 2005; Engelsen, 2015; Goodlad, 1979; Hopmann,
1999; Suchman, 2003). For a iverksette denne type prosesser, er praksisfeltets forhold til hva
som skal implementeres, en sentral faktor. Lareplaner kan sies & vare et program som er
rettet mot reform av praksisfeltet (Engelsen & Karseth, 2007). Hvordan intensjonen med
leereplanen oppfattes i praksisfeltet, pavirker dermed realiseringen og slik sett resultatet av
implementeringen. Resultatet av en implementeringsprosess er relative sterrelser som er

avhengig av intensjonen. Sivesind (2013) papeker at ulike styringsformer preger intensjonen



og utformingen av lareplanen, og dermed ogsd hvordan resultatet av implementeringen kan

forstas (Sivesind, 2013).

Lareplanen kan forstds som et sett av idéer som beskriver skolens oppdrag og
samfunnsmandat, og den kan utformes som normer for hva som kan eller ber skje i skolen og
undervisningen (Gundem, 1990). Lereplanene er ikke minst normativt forankret gjennom
forskriftene til Opplaringslova, og derav kan lereplanens innhold bli fortolket som uttalte
prinsipper for hvordan skolen ber organiseres. Imidlertid kan idéene 1 tillegg blir underlagt
spesifikke krav til det som forbindes med god skole og god undervisning, artikulert som
standarder og kriterier for maloppnaelse (Nordin & Sundberg, 2016). Hvordan prinsipper og
krav samspiller i et planarbeid er interessant: planarbeidet kan for eksempel forringe idéenes
opprinnelige tanke avhengig av hvordan planen fortolkes og oversettes til lokale forhold.
Samtididig gir den lokale fortolkningsprosessen rom for lokal tilpasning og definisjon av god

undervisning.

Nar planen utvikles 1 en kontekst og settes ut i livet 1 en annen kontekst, skriver man gjerne
om rekontekstualisering (Bernstein, 2000; Wahlstrom, 2015) En slik rekontekstualisering,
forutsetter oversetterkunnskap sa vel som eierskap (Klev & Levin, 2009; Roald, 2012; Revik,
2014b). Ravik (2014) betegner en lereplan som et sett av idéer som skal oversettes til praksis.
Han bruker begrepet translasjon for & forklare hvordan idéer overfores og oversettes til
praksisfeltet (Rovik, 2014b). Han skriver dessuten at nér systemene definerer idéene og
strukturer ferdigdefinerte modeller som definerer innhold, metoder og vurderingsformer, blir

systemene til sosiale kontrakter som forbinder politikk med pedagogisk praksis.

Lareplanen kan ses pa som en sosial kontrakt mellom initiativtakerne og mottakerne og de
kan presentere bdde mal og prinsipper for virksomheten pa den ene siden og uttrykte krav og
forventninger pa den andre siden. Mark Suchman (2013) definerer en kontrakt som et
dokument som har den hensikt a styre en relasjon mellom to parter (Suchman, 2003). Den
sosiale kontrakten innehar bade en symbolsk og teknologisk side. Den symbolske siden
representeres ved kultur, idéer, normative prinsipper og sosial kontekst, mens den
teknologiske siden preges av prosedyrer, rettigheter, gjensidige bindinger i kontrakten og som
igangsettes 1 form av styring (Suchman, 2003). I dette rommet apnes det for bruk av systemer
og standarder for & oppfylle kontrakten. Systemene styrer relasjonene mellom utvikler og

bruker av leereplanen gjennom pedagogiske opplegg som definerer innhold, arbeidsmetoder



og maloppnaelse. Standarder kan favne den teknologiske siden i kontrakten. Sivesind,
Skedsmo og Hall (2016) referer til Ragnar Knoph i1 boken «Retten i skolen — mellom
pedagogikk, jus og politikky. Knoph setter standardbegrepet 1 en rettslig sammenheng og
definerer en standard som en rettsregel som beskriver en vurderingsnorm utenfor selve
handlingen (Sivesind, Skedsmo, & Hall, 2016). Vurderinger kan med andre ord iverksette
standarder 1 forbindelse med et leereplanarbeid og bide lerebeker og vurderingssystemer gis
en normativ status i den grad de blir viktige i lys av krav til maloppnéelse og kriterier for

vurdering.

Suchman (2013) beskriver flere typer av kontrakter, og de som 1 mindre grad viser til
relasjoner og 1 sterre grad ting og tekster, kaller for sosial artefakter. I artikkelen
«Implementing artifacts: An interactive frame analysis of innovative educational practices»
brukes begrepet pedagogisk artefakt for & beskrive tekster i form av maler (standarder) og
systemer som blir styrende for utdanningsreformer og deres mal (Vermeir, Kelchtermans, &
Mirz, 2017). Pedagogiske artefakter kan vaere alt fra lereplanteksten som en sosial kontrakt,
men ogséd andre pedagogiske programmer som er koblet til leereplanen som tekst. Disse vil
som artefakter mediere systemene og standardene som legges til grunn for definisjon av god
undervisning, men uten nedvendigvis & gd veien om relasjoner som bidrar til & fortolke
leereplanen. Artefakter forstds da som objekter som ikke nedvendigvis omformes gjennom
individers fortolkninger. Det er om denne type prosess nar objekter overfores uten
fortolkning, Revik (2014) benytter begrepet transport (Revik, 2007, 2014b); et begrep som

stér 1 kontrakt til translasjon og som jeg vil utdype naermere 1 min oppgave.

1.4 Formal

Med dette som utgangspunkt blir lereplanen et redskap pa flere nivaer for planleggingen av
undervisningen; bade som et bindende dokument eller sosial kontrakt uten a bli nevneverdig
endret som folge av fortolkninger og som et dokument til fortolkning som omformes
gjennom implementeringsprosesser og i praksis. Implementeringen av reformer og lareplaner
kan da bli preget av & vare en translasjon av idéer og/eller transport av sosiale og
pedagogiske artefakter som medieres gjennom standarder og systemer som folger
programmer som type lasningsforslag til hvordan man skal arbeide og hva man skal komme

fram til av resultater.



I oppgaven ensker jeg & undersgke om skolers dokumenter 1 tilknytning til det lokale
leereplanarbeidet er preget av fortolkning og oversettelse av reformidéer og/eller kopiering og
overforing av reformkrav. Jeg vil ogsa se pé lereres og skoleleders opplevelser og
betraktinger rundt arbeidet med det lokale lereplanarbeidet, hvordan ulike
samhandlingsformer mellom akterene former implementeringspraksiser, og hvordan

samhandlingen igjen former dokumentenes form og innhold.

Dermed er hensikten med denne studien & underseke hvordan reformidéer og krav overfores
og rekontekstualiseres 1 skolen og analysere hva som gjer at ledere og laerere forholder seg

ulikt til nasjonale reformer 1 det lokale utviklingsarbeidet.

1.4.1 Problemstilling og forskningsspersmal

Min problemstilling er folgende:
Hvordan implementeres reformidéer gjennom et lokalt utviklingsarbeid, og hvordan

overfores ulike standarder og systemer i form av artefakter?

Forskningsspersmal:
1. Hvordan arbeider ledere og lerere 1 skolen med lokale lereplaner?
2. Hvordan kobler de normative henvisninger til reformidéer, intensjoner og mal og
henvisninger til krav og systemer 1 tilknytning til leereplanen?
3. Hvordan har skolen samordnet arbeidet med de lokale lereplanene?

4. Hyvilket rom for autonomi og skjenn kommer til uttrykk 1 leereplanarbeidet?

1.4.2 Avgrensing

Min teoretiske tilnerming bestér av tre omrader. Disse er grunnlaget for det som skal ramme
inn analysen av plandokumentene som danner metodegrunnlaget. Jeg har valgt a fokusere pa
translasjon av idéer som implementeringspraksis med utgangspunkt i Reviks (2014)
translasjonsdoktrine og implementering av sosiale og pedagogiske artefakter som blant andre
Mairz, Vermeir og Kelchtermans (2017) har forsket pa, og til slutt vil jeg ta for meg ulike
tolkninger av begrepene skjonn, profesjonalitet og ansvarlighet i det lokale lereplanarbeidet
med utgangspunkt i blant annet Molanders (2013) definisjoner av begrepene. Det er naturlig
a se pa hvordan nivaene i skolen samhandler. Roalds (2010, 2012) samhandlingsmodeller

ligger til grunn for dette arbeidet. De nevnte ovenfor er primarkildene i oppgavebesvarelsen



Siden det er gjort mye forskning pa implementeringen av den gjeldende lareplanen
Kunnskapsleftet som kom 1 2006, vil jeg 1 denne oppgaven sette fokus pd om det er mulig &
lese ulike tilneerminger til implementeringen gjennom skolens plandokumenter. For & kunne
gjore det er mange faktorer som blir viktige & kartlegge ideologiske rammefaktorer som
Lundgren (1979) beskriver i sin rammefaktorteori og Arfwedsons (1984) kodeteori om
hvorfor skoler utvikler seg forskjellig innenfor de samme normative rammene satt av
lovverket og lereplanen. Jeg har ikke valgt & se pa utenforliggende faktorer som

styringsformer og andre ytre rammefaktorer som politikk og ekonomi.

1.5 Oppgavens struktur

Oppgavebesvarelsen bestar av sju hovedkapitler. Foruten innledningen hvor jeg beskriver
oppgavens bakgrunn, gjer rede for sentrale begreper og gjor rede for problemstilling og
forskersparsmél, inneholder oppgaven en teoridel, en metodedel, en beskrivelse av

datamaterialet som ligger til grunn for analysen og dreftingen, og til slutt an avslutning.

I kapittel 2 presenterer jeg det teoretiske rammeverket. Jeg presenterer ulike idéer og teorier
knyttet til begrepet implementering og setter sekelys pé lokalt lereplanarbeid som
implementeringspraksis. Til slutt oppsummeres innholdet i kapittelet i et analytisk

rammeverk som vil ligge til grunn for analysearbeidet.

Kapittel 3 gjor rede for de metodiske valg jeg gjor for & kunne besvare problemstillingen og
forskersparsmélene. Jeg beskriver metodevalg, datagrunnlag og forskningsdesign, og til slutt
reflekterer jeg rundt etiske sparsmdl knyttet til forskerrollen.

Jeg har et eget kapittel hvor jeg utdypende beskriver datamaterialet i oppgaven. Kapittel 4 har
jeg valgt & kalle «Empiri».

Kapittel 5 er analysen av datamaterialet presentert og beskrevet 1 kapittel 4. Kasusskolene blir

behandlet hver for seg.

Neste kapittel er drefting av de funn jeg gjorde 1 analysen. Jeg benytter forskerspersmélene
som utgangspunkt for dreftingen. Avslutningsvis vil jeg prove 8 komme med konklusjon av

de funn studiet har gitt, og jeg vil peke pa mulig relevans for videre forskning innenfor feltet.
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2 Teori og idéer
Her vil jeg gjore rede for teorier og forskning knyttet til implementering, lokalt

leereplanarbeid, reformer og endringer, og hvilke faktorer som har betydning i

rekontekstualiseringen av lereplanen og utvikling av implementeringspraksiser.

2.1 Implementering

Etymologisk sett stammer begrepet implementering fra det latinske ordet implere som kan
oversettes med & fylle ut eller & gjore ferdig (www.snl.no). Begrepet blir brukt pa mange felt i
samfunnet. I denne sammenhengen vil begrepet bli brukt i forbindelse med iverksetting av

utdanningsreformer.

Jeg vil gjennom & presentere ulike implementeringsteorier komme fram til et analytisk
rammeverk for det videre arbeid 1 oppgaven. Med utgangspunkt i hvordan
implementeringspraksiser skapes, og hvordan lereplanen rekontekstualiseres gjennom det
lokale leereplanarbeidet, er malet & snevre inn det teoretiske feltet til et utvalg analytiske
begreper. Analysebegrepene skal hjelpe & forsta og analysere det rommet som skapes mellom
de ulike normative krav skolen ma forholde seg til og utevelse av et profesjonelt skjonn og

autonomi 1 fortolkningene av laereplanen.

Implementeringen er formet av ulike faktorer pa ulike nivaer (Altrichter, 2005). Altrichter
(2005) skiller mellom faktorer som ligger innbakt i en innovasjon (endringen en reform forer
til), faktorer 1 de lokale forholdene, akterer som skoleeier, skoleleder, lerere og elever,
organisasjonens/skolens forutsetninger og til slutt sentrale myndigheter (Altrichter, 2005).
Altrichter (2005) sier at implementering er empiri; det som skjer i endringen og innovasjonen
(Altrichter, 2005). Bossing et al (2012) beskriver imidlertid implementering som en strategi
har utgangspunkt i ulike mal og typer av forventninger. Malene kan vere definert i tekster og
komme til uttrykk pa ulike mater i praksis som igjen kan undersegkes empirisk (Bossing,

Nyen, Soderstrom, & Hagen Tender, 2012).

Samhandlingsmodeller og akterenes rolle har blitt sentrale innen teorier om implementering

(Roald, 2012). Her eonsker jeg & kartlegge ulike tilnerminger til begrepet implementering,



knyttet til hva som setter rammer for praksisen og hva som styrer skolenes arbeid med

leereplanene.

2.1.1 Translasjonsdoktrinen

Udanningsdirektoratet har gjennom sitt arbeid vist flere tilneerminger til implementering
(Rovik, Eilertsen, & Lund, 2014). Revik, Eilertsen og Lund (2014) har 1 sitt arbeid
identifisert tre ulike doktriner som direktoratet opererer med: hierarkidoktrinen,
profesjonsdoktrinen og nettverksdoktrine. Begrepet doktrine blir brukt for & uttrykke
antakelser og leeresetninger om hva god implementering er og lett gjenkjennbare
implementeringspraksiser (Rovik et al., 2014). Hierarkidoktrinen kan kort betegnes som en
ovenfra/ned-modell hvor initiering av iverksettingen starter pa nasjonalt niva for s & ga veien
gjennom byrakratiske nivaer. Profesjonsdoktrinen kan beskrives som de motsatte versjonen
av hierarkidoktrinen hvor iverksettingsprosessene drives fram av profesjonen (skoleledere og
leerere); en nedenfra/opp-modell. Nettverksdoktrinens ideologi er at
implementeringsprosessene skal skje gjennom et system bygd opp av ulike akterer;
skoleeiere, skolemyndigheter, utdanningsinstitusjonen, lererne osv. Autoriteten i nettverket
er ikke fast, men flytende og knyttet opp mot akterenes motivasjon, engasjement osv. (Revik
et al., 2014). Rovik (2014) ensker med sin teori & sette fokus pa akterenes rolle i prosessene
rundt igangsetting og implementering av blant annet lereplanreformer. Méten akterene
oversetter og fortolker innhold og intensjon forutsetter det Rovik kaller

translasjonskompetanse (Rovik, 2007, 2014b).

Translasjon er et sentralt begrep 1 min oppgave, og translasjon kan settes 1 relasjon til
fortolkning. Det nye er at Rovik ensker 4 likestille translasjon med de allerede etablerte
doktrinene for & forstd reformimplementering. Reformidéer blir oversatt nir de forsekes
igangsettes, og graden av oversettelse varierer mellom reproduksjon, tilpasninger og mer
dyptgéende innovasjoner (Rovik, 2014b). Et nekkelbegrep for definisjon av god
implementering, blir 1 folge Rovik (2014) translaterkompetanse — og derfor ogsé likestilles
translasjonen med de tre nevnte doktrinen over. Translasjonsdoktrinen baserer seg pa en
translasjonsteoretisk tilnerming hvor idéene og akterene stir 1 sentrum. Idéene defineres som
foranderlige storrelser, og at de dermed er i stadig endring nar de overfores og iverksettes
(Rovik, 2014b). Translasjonsteorien ble utviklet av franske og nordiske sosiologer pa 80-

tallet og bygger pé en tradisjon der det som overfores mellom organisasjoner — reformidéer



og praksiser — ikke er fysiske gjenstander, men nettopp idéer (Nygérd & Revik, 2014). Derfor
ma overforingen ses pa som en translasjon og ikke som en transport. I det norske
utdanningsfeltet sier Rovik (2015) at reformidéer oversettes ndr de involveres 1 prosesser og
implementeres 1 skolen. Oversetterbegrepet er kjernen i translasjonsteorien. Nar Rovik setter
translasjon 1 relasjon til overferinger av idéer, bruker han transport som et kontrasterende

begrep (Rovik, 2007, 2014b).

Det som kjennetegner en laereplan er et sett idéer som skal fortolkes og rekontekstualiseres, et
sett av idéer som oversettes. Vektleggingen av translaterkompetansen blir sentral med tanke
pa oversettelsens kvalitet; om akterene lykkes 1 translasjonen av idéene 1 reformen. Rovik
(2014) legger vekt pa tre elementer som er kritiske, og som ber vare innarbeidet bade 1
akterenes kompetanse; begrepsverktoy, kontekstkunnskap og kunnskap om bruk av
oversettelsesregler (Ravik, 2014b). Nygard og Revik (2014) beskriver translasjon som en
implementeringsteori sammen med tre andre teorier de benytter i ssmmenheng med
implementering av reformidéer. De beskriver disse fire som rask tilkobling, frasteting,
frikobling og translasjon (Nygard & Revik, 2014). De knytter rask tilkobling til
hierarkimodellen som bade Rovik, Eilertsen og Lund (2014) og Roald (2012) beskriver.
Hierarkimodellen viser til en ovenfra og ned tenkning hvor implementeringen planlegges i
detalj pa det gverste niva og hvor akterene ma bli informert og f& opplaring for & sikre
onskede resultater (Nygard & Rovik, 2014). Frastetingsteorien viser til profesjonsdoktrinen
hvor profesjonen innehar en generell motstand mot endringer og reformidéer. Dette
gjenspeiles 1 tanker om at det er profesjonen som har et legitimt ansvar for a iverksette
reformer 1 skolen. Videre beskriver de frikobling som en teori hvor legitimitet for
implementeringen formes gjennom sosialt skapte normer 1 institusjonen. Autonomi er et
sentralt stikkord i denne sammenhengen. Den siste og den mest sentrale teorien i denne
sammenhengen er translasjonsteorien. Translasjon ble begrepet for & dekke hvordan

overforinger av idéer fra et niva til et annet foregir (Nygard & Rovik, 2014).

Ved 4 bedre kunne forstd og hadndtere kunnskapsoverferinger og implementeringsprosesser er
translasjonskompetanse i folge Rovik (2014 b) sentral. Det handler om 4 tilrettelegge for
utvikling av kunnskap om hvordan lese lereplaner og reformdokumenter og oversette disse.
Skoleeiere, skoleledere og leerere mé oppoves 1 & forsta begrepene, sjanger og til slutt
konteksten reformens idéer skal implementeres i. Det gir bade et felles begrepsapparat og et

handlingsrom for bade utvikling av kunnskap og forstaelse av innhold med konteksten som
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utgangspunkt. Revik (2014) beskriver tre oversettelsesmoduser; reproduserende,
modifiserende og den radikale. Den radikale modusen har ikke enske om & reprodusere
andres praksiser eller modifisere idéene, men utvikle sine egne lgsninger gjennom en radikal
oversettelse, slik at idéene blir lite gjenkjennelig (Rovik, 2007, 2014a). Rovik (2014) viser en
sammenheng mellom akterenes translaterkompetanse og méten de oversetter pa (Rovik,

2014a).

Goodlad (1979) setter fokus pa lereplanforskning nar han systematiserer implementeringen i
ulike stadier. Lereplanforskningen omfatter i folge Goodlad & se lereplanen i ulike
kontekster, definere forventninger, gjennomferingsprosesser og utfordringer, samt hvilke
utfall disse har (Goodlad, 1979). En lareplans intensjoner er formet av tre nivaer, ifolge
Goodlad (1979); samfunnsnivéet, det institusjonelle nivd og det utevende, personlige niva.
Goodlad (1979) beskriver fem nivaer av tolkningen av en lereplan som igjen kan settes 1
sammenheng med Altrichters utsagn om at implementering er empiri. Goodlad (1979)
opererer med blant annet begrepene den ideologiske lereplan og den erfarte lereplan.
Opplevelsen av den implementerte lereplanen kan avvike fra intensjonen i den ideologiske

planen (Goodlad, 1979).

Implementering er en handling som er knyttet opp mot fortolkninger og oppfatninger
(Gundem, 1990). Selve fortolknings- og oversetterprosessen kan forega pa flere nivé; det
sosiopolitisk niva, det historiske niva, skolenivaet og undervisningsnivéet. Skolen som
institusjon og organisasjon preger hvordan laererne vil fortolke leereplanen (Gundem, 1990).
Bernstein (1983) utviklet et sprik for a beskrive ulike klasseskiller og reproduksjon av disse.
Han utviklet en kodeteori til & forklare hvordan skolen bidro til produksjon og reproduksjon
av klasseskiller. Han operer med det han kaller spesifikke koder. Disse setter han 1 en
sammenheng hvor kodene regulerer forholdet mellom kontekster og innen kontekster
(Bernstein, 1983). Kodene er usynlig for omverden. De regulerer relasjoner mellom systemer
og individer som igjen former aktorenes idéer og hva og hvordan (Bernstein, 1983).

Bernstein hadde en sosiopolitisk tilnaerming til skolens oppdrag.

I boken «Makt, kontroll och pedagogikk» (1983) knytter Lundgren og Bernstein 1 et
samarbeidsprosjekt Bernsteins kodeteori til den franske sosiologitradisjonen. Lundgren har et
makrososiologisk utgangspunkt nér han setter utdanning og arbeidsliv i relasjon og senere

kodifiserer grunnleggende pedagogiske prosesser i det han kaller leereplankoder (Gundem,
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1990). Laereplankodene blir satt inn i en historisk tradisjon ved at Lundgren ser pa
utdanningens maél, innhold og metodikk og kategoriserer to ulike reproduksjonsprosesser; den
horisontale (utdanningens tradisjoner) og den vertikale (opprettholdelse av produksjonen)
(Lundgren, 1983). Lareplankodene er analytiske koder som muliggjor studier hvor
tradisjoner synliggjores, legitimeres og opprettholdes (Lundgren, 1983). Lundgren operer

med fire ulike leereplankoder; den klassiske, den moralske, den rasjonelle og den realistiske.

Gerhard Arfwedson skrev samtidig med Bernstein og Lundgren om betydningen av koder i
praksisfeltet. Gjennom sin forskning kom han fram til at man kunne snakke om ulike
skolekoder og laererkoder (Arfwedson, 1984). I begrepene skolekode og lererkode viser
Arfwedson (1984) til systemkontekster, ytre og indre kontekster som er med pa & danne et
tenkt menster eller rammer som alle skoler og lerere er en del av. Allikevel papeker
Arfwedson (1984) at skoler og lerere utvikler ulike fortolkninger av disse systemene ulikt —
og det er dette han kaller koder. Arfwedson bruker kodebegrepet til a forklare ulike praksiser
1 skolen, som sammenfaller med Bernsteins definisjon av koder som en reproduksjon av
systemer og tankemenstre (Arfwedson, 1984; Bernstein, 1983). Skolekoden er 1 folge
Arfwedson imidlertid en begrepsmessig konstruksjon og et analytisk arbeidsredskap som
reflekterer mikropolitiske forhold vel s& mye som de makropolitiske. Han er opptatt av man
ikke skal skille mellom ulike faktorer, men det han kaller resultanter. Resultantene er
summen av en rekke pavirkningsfaktorer som viser hvordan en skolepraksis artikulerer
leereplanen (Arfwedson, 1984).

Felles for kodebegrepene er at de star for konstruksjoner av prinsipper som styrer og
regulerer atferd, og skolebegrepet bygger pa menneskets tanker og atferd som et produkt av
sosial innlering og tilpasning til et bestemt handlingsmenster (Arfwedson, 1984).
Arfwedsons folgende betraktninger rundt kodebegrepet; systemkontekster, indre- og ytre
kontekster, kodebaerere mot kodebrytere, og det & skape meningsfylte ssmmenhenger. Disse
begrepene kan anvendes til & forstd implementering bade som teori og empiri, og er derfor
relevante for mitt arbeid med analyse av lareres og lederes fortolkning av sitt arbeid knyttet
til implementering, for a forstd hvorfor det oppstér ulike praksiser. Fortolkningsprosessene er
grunnlaget for hvordan lereplanen forstas og gjennomfores 1 praksis, og hvordan fortolkning
skjer er avhengig av hvilke koder som har utviklet seg i de forskjellige skolene, men ogsé i de

ulike systemene (Arfwedson, 1984; Gundem, 1990).
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Translasjonsdoktrinen star sentralt 1 mitt arbeid. Jeg ensker & trekke linjer mellom
oversetterkompetanse og autonomi 1 kapittelet om lokalt leereplanarbeid som

implementeringspraksis.

2.1.2 Lezreplanen som en sosial artefakt og kontrakt

Teoretisk gjennomgang

Teorier om implementering av laereplaner kan knyttes til ulike pedagogiske teorier og
skoleutvikling. Dette har utgangspunkt i leereplanteorier hvor det er registrert en fokusendring
fra & se pa lereplanen som et redskap for lererens undervisning til fokus pé elevens lering
(Gundem, 1990), og implementeringen handler om & viderefore et arbeid som er padbegynt av

nasjonale myndigheter.

Laereplanens form og intensjoner forteller mye om hva som forventes av akterene som skal
operasjonalisere planen. Jeg vil se pa lereplanen som en samfunnskontrakt og et sosialt
artefakt som et utgangspunkt til innovasjoner og endringer 1 skolen (Mgller & Sundli, 2007;

Suchman, 2003).

Lareplanen reflekterer samfunnets krav til skolen. Didaktiske modeller viser hvilke
relasjoner vi finner i skolen som blir sentrale i1 iverksettingen av en lereplan. Relasjonen som
skapes mellom lerer, elev og innhold er utgangspunktet for en forstaelseshorisont 1
implementeringsarbeidet (Sivesind & Bachmann, 2002). Til dette arbeidet kreves det innsikt i
leereplanens funksjon og oppbygging, hvordan implementering kan organiseres, didaktiske
modeller og sist, men ikke minst, en bevissthet knyttet til skoleutvikling. Skoleutvikling kan
defineres som a skape en forandring gjennom en felles organisering (Afsar, Skedsmo, &
Sivesind, 2006). Larry Cuban (1988) skiller mellom det han kaller forste — og andre rangs
ordninger eller dyptgripende og overflatiske endringer 1 hvordan en lareplan vil forme
skoleutviklingen, og hvordan ytre og indre krefter styrer implementeringen (Cuban, 1988).
Cuban hevder at skolene og leererne endrer like mye reformene som reformene endrer

skolene og lererne (Cuban, 1988).
Laereplanen kan ogsé leses som en kontrakt som gir skolen mandat til & uteve sin oppgave pa

vegne av samfunnet. Samfunnskontrakten skal forstaes av alle parter, men operasjonaliseres

av skolen. Mark Suchman (2003) betegner en sosial kontrakt med krav og forventninger
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mellom initiativtakerne og mottakerne. Videre definerer han en kontrakt som et dokument
som har den hensikt & styre en relasjon mellom to parter (Suchman, 2003). Den sosiale
kontrakten innehar bade en symbolsk og teknologisk side. Den symbolske siden representeres
ved kultur, idéer, normative prinsipper og sosial kontekst, mens den teknologiske siden
preges av prosedyrer, rettigheter, gjensidige bindinger i kontrakten og som igangsettes i form

av styring (Suchman, 2003).

Lareplaner og lereplanreformer er ogsé sterkt knyttet til innovasjoner, og innovasjoner er
endringer 1 praksisfeltet. Altrichter (2005) beskriver innovasjon som en sosial aktivitet og
setter det 1 ssmmenheng med en plan som beskriver en intensjon og praksis (Altrichter, 2005).
Med andre ord er implementering empiri; det som skjer i praksis (Altrichter, 2005). Goodson
(1988) henviser til Michael Young for & vise hvordan lereplanen kan ha ulike
betydningsinnhold (Goodson, 1988; Gundem, 1990). Young kaller disse for «curriculum as
fact» og «curriculum as practice» (Goodson, 1988). Young er kritisk og mener at
distinksjonene mystifiserer lereplanen som dokument. Leereplanen som fakta representerer
en beskrivelse av lereplanen som noe som star for seg selv og gjor innholdet uhindterlig for
leseren, mens laereplanen som praksis setter grenser for den historiske forforstaelsen
(Goodson, 1988). Altrichter beskriver det samme dilemma nar intensjon og praksis ikke blir
framtredende i implementeringen. Implementering blir empiri nar tekstens intensjoner og
leserens forforstaelse forer til en innovasjon eller endring i praksis (Altrichter, 2005).
Kunnskap om lereplan og teorier knyttet til disse er verdifull kunnskap og linser & ha nér
man gar videre inn arbeidet med implementering, autonomi og lokalt lereplanarbeid

(Mausethagen & Molstad, 2015).

En reform krever implementering far a bli realisert. Intensjonen vil da forankres 1 praksis —
hvor en endring er mélet. Endringer kan ogsa medieres gjennom pedagogiske artefakter,
systemer og standarder som utdanningssystemet er forventet & implementere (Vermeir et al.,
2017). Suchman (2003) definerer en artefakt slik: «Objekter framstilt gijennom menneskelig
aktivitet under pavirkning av det fysiske og/eller kulturelle miljo.» (s. 98).

Vermeir et al. (2017) bringer inn en ny dimensjon 1 forstaelsen av hvordan
rekontekstualisering og implementeringspraksiser kan forstas. De viser til at implementering
ogsd er en forhandlingsprosess mellom akterene og artefakten (Vermeir et al., 2017). En

leereplan kan ogsa defineres som en pedagogisk artefakt i den forstand at den har en intensjon

14



som er definert, den er normativt forankret og har et legitimert bruksomrade (Vermeir et al.,
2017). Med dette som utgangspunkt vil en implementering fi et rom utover det Rovik (2014)
vektlegger gjennom translasjonsdoktrinen: forhandlingsrommet. Forhandlingen er et resultat
av de normative instruksene 1 artefakten, og de individuelle og kollektive holdninger om hva
god utdanning (undervisning) er, sé vel som behov og forhold ved den enkelte skole (Vermeir
et al., 2017). Implementeringspraksiser kan i den sammenheng forstaes som et resultat av
forhandlinger som igjen ferer til endringer 1 hva som skaper mening (Spillane, Reiser, &
Gomez, 2006). Vermeir et al. vektlegger «sense-makingy», meningsdanning, som en sentral
faktor i1 dette endringsperspektivet som Spillane et al. (2006) opererer med. «Sense-makingy»
er kollektive forstielser av eksplisitte meninger, hvordan disse forankres i1 handling, og hva
som er ansett som meningsfullt i organisasjonen (Mirz & Kelchtermans, 2012; Weick,
Sutcliffe, & Obstfeld, 2005). Forhandlingene bade pé det individuelle og kollektive niva
representerer meningsdanningen. Mérz og Kelchtermans (2012) fokuserer i sin forskning pa
hvordan fortolkning og meningsdanning gir konsekvenser for implementeringspraksiser. De
understreker at implementeringen blir meditert gjennom personlige meninger om innholdet i
artefakten, normative idéer om god undervisning, og den organisatoriske virkeligheten
aktarene jobber 1 (Mérz & Kelchtermans, 2012). Her kan det trekkes trdder til bAde Roviks
translasjonsdoktrine, Altrichters nivatenkning og empiri, og hva Gundem skriver om
implementering som fortolkning. Det som skiller Mirz og Kelchtermans idéer om
implementering fra de andre, er artefaktens eksplisivitet og normativitet, og hvordan dette
influerer fortolkninger og forhandlinger. Fra et kognitivt perspektiv er implementering en
prosess ledet av implementeringens akterer og deres forstéelse av sin egen praksis, villighet

til holdningsendring og atferd knyttet til prosessen (Spillane, Reiser, & Reimer, 2002).

Analyseapparatet

Vi ser i dag en gkende grad av konseptuelle og materielle artefakter og deres medierende
rolle i blant annet innovasjoner (Mérz et al., 2017). Artefakten far en storre plass i1 prosesser
knyttet til utdanningsreformer. Artefakten kan ses pa som representasjoner av intensjonen i
reformen; den er bade konstituerende og konstituert (Mérz et al., 2017). Implementering skjer
ofte gjennom andre kanaler enn translasjon og fortolkning. Disse kanalene kan vare
pedagogiske artefakter, rammebetingelser og forhandlinger (Mérz et al., 2017). Kriterier for
vellykket implementering ma ses pa bakgrunn av oversetterkompetansen og de
meningsbundne tradisjoner som allerede er innarbeidet. Lareplanen som reform er

lisensierende og gir dermed rom for forhandlinger og autonomi, men betraktes ofte som
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autorativ (Karseth & Sivesind, 2009). I relasjonen mellom autonomien og autoriteten i
leereplanen oppstar en innplassering av ansvar med stor vekt pd profesjonene. Relasjonen kan
bli styrt gjennom eksplisitte forventninger og krav til bade bruken av artefakten og
implementeringspraksisen (Vermeir et al., 2017). I kontrast til Nygard og Reviks (2014)
fokus pa implementering av reformer som overforing av idéer gjennom translasjon, naermer
vi oss en idé om en operativ transport av idéer styrt av normative krav og forventninger som
har med innferingen av vurderingssystemer a gjore. Dette er kjernen i min problemstilling,
hva som fortsatt tillegges vekt i1 det relasjonelle arbeidet pa skolen og hvilke systemer og krav
som overfores uten 4 vaere gjenstand for felles meningsdannelse. Jeg ensker & se om
translasjon er synlig, bade i form av hvordan plandokumenter er utformet og sett 1 forhold til
leerernes og ledernes opplevelse av hva som styrer og rammer inn deres arbeid med lokale

leereplaner.

2.1.3 Samskaping

Den siste tilneermingen til implementering og teorier knyttet til innovasjoner og endringer i
en organisasjon jeg ensker a rette oppmerksomheten mot, er samskapingsmodellen.
Samskapingsmodellen er det som i dag er radende i diskursen rundt implementeringen av den

nye reviderte lereplanen, fagfornyelsen, som etter planen skal iverksettes hasten 2020.

Roger Klev og Morten Levin (2009) behandler begrepet samskapt leering eller samskaping
for a beskrive en metode for ledelse av utviklingsprosesser. Den samskapte leringsmodellen
ble utviklet i forbindelse med konseptualisering av deltakerbasert aksjonsforskning, og et
sentralt prinsipp er at bade forsker og «problemeier» deltar i den samme
kunnskapsutviklingen (Klev & Levin, 2009). Medvirkningsbaserte endringer er en annen
beskrivelse pa samskapt leering, og begge er fundamentert 1 en rekontekstualisering av John
Deweys tanker om demokratiske idealer og medvirkning som grunnleggende premisser (Klev
& Levin, 2009). I folge Klev og Levin (2009) «... fyller den samskapte lceringsmodellen
funksjonen som modellering av organisasjonsutviklings-prosessen som lceringsprosess.» (s.
71). Disse tankene er sterkt knyttet til at ledelse av endringsprosesser er tilrettelegging av
gode leringsprosesser, og at implementering er iverksetting av initierte endringer gjennom
reformer (Engelsen, 2015; Gundem, 1990). Den samskapte leringsmodellen forer til arenaer

hvor akterene pa flere nivaer jobber sammen mot et felles mél: endringer 1 organisasjonen

16



(Klev & Levin, 2009). I denne sammenheng kan vi trekke linjer til implementering av

reformer 1 skolen basert pa idéer om medvirkning og demokratiske grunnverdier.

Roald (2012) beskriver reformarbeid som en dynamisk prosess som angar forholdet mellom
politikk, administrasjon, profesjon, elever og foresatte (Roald, 2010, 2012). Han skisserer
videre tre scenarier for samhandling i reformarbeid i skolen. Modellene beskriver

styringsnivaer og deres relasjoner (Roald, 2012).

/N £\ |
Figur 1: Samhandlingsmodeller
Trekanten lengst til venstre kjennetegnes som Roald, Knut (2012)

hierarkimodellen. Gjennom lover og forskrifter (deklarasjoner) styres organiseringen av
implementeringen ovenfra. Profesjonene (partene) har holdt seg innenfor loven og fylt den
med sine tolkninger og gitt den sitt eget innhold. Den oppadgaende pilen representerer
kontroll i form av tilsynsordninger, brukerundersgkelser og eksamensresultater (Roald, 2012).

Hierarkimodellen kan ses pa som en «gammeldags» og tradisjonell méte & drive reformarbeid

pa.

Det Roald (2012) kaller kontraproduktiv eller uproduktiv utviklingskultur beskriver en
«okonomisky forstielse av reformarbeid og vises i trekanten 1 midten. Partene jobber pa sitt
niva og utvikler sin egen strategi for implementeringen. Denne preges gjerne av kontrakter og
selvregulerte relasjoner innen det enkelte niva. En slik selvregulering resulterer gjerne i
forhandlinger mellom nivéene, og en kontraproduktiv utviklingskultur; mangelfull

interaksjon mellom nivaene (Roald, 2012).

Den siste trekanten lengst til hoyre beskriver et reformarbeid som preges av tilkoblinger og
justeringer gjennom ikke bare gjennom relaterte arenaer, men ogsa delte oppgaver. Denne
modellen legger til rette for innovativ tenkning og ikke bare formell skoleutvikling. Roalds

modell for produktiv utviklingskultur dpner for & se samhandling mellom nivaene som kan
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koble innovasjon og implementering slik at intensjonene i reformen omsettes i praksis (Roald,
2012). Denne modellen kan settes i sammenheng med samskapingsprosessene som Klev og

Levin (2009) beskriver.

Roald (2010) benytter samhandlingsbegrepet og setter det inn i en sosiokulturell forstaelse.
Kunnskap settes i1 forbindelse med interaksjon og samarbeid. Kunnskap blir da forstatt som
noe man overforer mellom akterene, og akterenes ulike kompetanser og forstaelser av
virkeligheten er nedvendig for en helhetlig forstdelse og videre utvikling (Roald, 2010).
Samskapingsmodellen &pner at akterer pé alle niva skal bidra med sine forkunnskaper inn 1
samskapingen. Som implementeringsmodell bli samskaping et samarbeidsprosjekt pa tvers av
nivaene, og sprak og kommunikasjon blir sentrale stikkord 1 denne modellen. Dette kan
forstas som den tredje vei 1 tilknytning til teorier om implementeringsprosessen: den

relasjonelle siden

2.1.4 Analysebegreper

Vermeir et al beskriver implementeringen bade som en aktiv og passiv prosess. Nér fokuset
er kun & analysere hvordan artefakten blir implementert, far vi et passivt syn pa
implementeringen. Ser vi pa prosessene i1 implementeringsfasen og pa endringene i
praksissituasjonen, finner vi implementeringen som en aktiv og dynamisk prosess (Vermeir et
al, 2017, s. 117). Jeg onsker & trekke ut folgende begreper 1 det videre arbeid med bakgrunn 1

forskersparsmélene:

Det mé gjores en distinksjon mellom begrepene kontekstualisering og rekontekstualisering av
reformer og laereplaner i teorier knyttet til implementering. Gjennom translasjon oppnar man
oversettelse av den opprinnelige intensjonen i leereplanen fra en kontekst til en annen. Revik
(2014) understreker at en god oversetter er flerkontekstuell, og at det er nedvendig med gode
kunnskaper om den konteksten det skal oversettes til (Rovik, 2014b). Videre er samskaping
og samhandling begreper som stetter seg til en dynamisk implementeringsprosess hvor
rekontekstualisering skjer 1 samarbeid og relasjoner mellom nivaene (Roald, 2010).
Arfwedsons kodebegreper og hvordan disse kan forme det lokale arbeidet med
implementeringer er sentrale. Kodene er innarbeidet i skolens indre sprak og former
fortolkningen av skolens oppdrag, lereplanens intensjoner og hvilke endringer den vil fore

med seg. Altrichter (2005) snakker om reformer som innovasjoner — endringer som kan
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karakteriseres som omfattende og store. Cuban (1988) differensierer mellom ulike grader av
endringer en lereplan forer med seg. Dette gir meg et spillerom nér jeg skal fortolke mitt
datamateriale, samtidig som jeg far et godt leereplanteoretisk bakgrunnsteppe nar jeg tar 1
betraktning bade Altrichters innovasjonsidéer, Goodlads nivder, Arfwedsons koder og de

didaktiske betraktningene Goodson skissere gjennom & se laereplanens ulike betydninger.

2.2 Lokalt lzereplanarbeid som implementeringspraksis

Det er ulike mater a jobbe med lokale laereplaner pa. Begrepet lokalt laereplanarbeid knytter
jeg til det lokale fortolknings- og oversetterarbeidet, forhandlingen mellom akterene og
samskapingsprosessene som foregar pa hver enkelt skole. Arbeidet har utgangspunkt i
hvordan den nasjonale planen er utformet (Mausethagen & Molstad, 2015). Hopmann (1999)
kategoriserer ulike laereplantradisjoner i fire ulike modeller; den lisensierende modell, den
skandinaviske modell, eksamensmodellen og lereplanen som vurderingsmodell. Hvordan det
legges til rette for et lokalt leereplanarbeid, og hvordan dette utfores avhenger av hvilken
modell den gjeldende lareplan tilherer (Hopmann, 1999). Det lokale lereplanarbeidet kan ta
utgangspunkt i1 en lisensiert tolkning av laereplanen hvor hovedoppgaven blir & planlegge,
gjennomfore og vurdere undervisningen i trdd med lereplanen basert pa profesjonell
autonomi. Dette gir skolen hoy grad av ansvarlighet og autonomi 1 arbeidet med lareplanen
(Hopmann, 1999). Den skandinaviske modellen er en mer sentralstyrt modell hvor ansvaret
for implementeringen, men er i hoy grad opptatt av meningsskaping og relasjonelle koblinger
mellom nivaene. Jeg vil videre i dette kapittelet se pa hvordan det lokale leereplanarbeidet kan
utvikle en implementeringspraksis 1 utgangspunkt i disse to modellene til Hopmann, og
hvordan begrepene profesjonalitet, skjonn og autonomi er grunnstammen i det lokale

leereplanarbeidet.

2.2.1 Profesjonalitet og skjoenn

Det rommet som skapes i skolen for lokalt leereplanarbeid tar utgangspunkt 1 skjennspraksiser
og rommet for & uteve profesjonalitet, og det er dette rommet som muliggjer hvilken
pavirkningskraft leereren har pa eget arbeid — og om vi kan snakke om lokalt leereplanarbeid
som implementeringspraksis. Begrepet profesjon kan forstas pa flere mater, men det
kjennetegnes ved & inneha en vitenskapelig kunnskapsbase, autonomi og ansvar
(Mausethagen, 2015; Molander & Smeby, 2013). Larere utever mye skjonn i lopet av en

arbeidsdag. I en epistemisk forstaelse av skjonn trekkes fram en demmende og vurderende
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virksomhet basert pa erkjennelser og kunnskap. Skjenn blir da blant annet satt i sammenheng
med praktisk kunnskap, taus kunnskap, intuisjon og erfaringer (Grimen, 2009; Mausethagen,
2015; Molander & Smeby, 2013; Smeby, 2013). I denne definisjonen er det et spenn mellom

den erfaringsbaserte skjonnsutevelsen og skjonn basert pa epistemiske forstéelse.

Molander (2013) trekker inn ansvarliggjeringsbegrepet sin behandling av profesjonelt skjonn
1 boken «Profesjonsstudier 2». Han skiller mellom det han kaller strukturelle og epistemiske
mekanismer. De strukturelle mekanismene innskrenker rommet for skjenn gjennom 4 legge
restriksjoner pa atferden til aktorene, mens de epistemiske mekanismene har til hensikt &
forbedre kvaliteten pd den faglige resoneringen (Molander, 2013). Han understreker videre
ogsa at strukturelle mekanismer handler om kontroll, mens epistemiske mekanismer handler
om effekt. Denne distinksjonen er nedvendig for & forstd hvordan skjenn former
implementeringen og det lokale leereplanarbeidet, og hvordan det formes av hva Molander
(2013) kaller ansvarliggjeringsmekanismer. Molander (2013) beskriver fire retninger for
hvordan ansvarliggjering kan virke: vertikalt (ovenfra/ned, nedenfra/opp), horisontalt
(kollegialitet), utenfra (ekstern kontroll og tilsyn) og til slutt en selvregulerende retning
(innenfra). Mausethagen og Molstad skriver i artikkelen «Shift in curriculum control:
contesting ideas of teacher autonomy» om det de har valgt a kalle «self-governance». Selv-
styring setter de bade i sammenheng med en hey grad av autonomi og den profesjonelle
ansvarliggjeringen. Selv-styring er basert pa en forstielse av at autonomi er 4 ha en evne til
selvutvikling og kunne rettferdiggjore sine valg gjennom en kunnskapsbase (Mausethagen &
Molstad, 2015).

En vanlig, men noe upresis distinksjon er a skille mellom autonomi pa det individuelle niva
og det kollektive nivd. Autonomi pé det individuelle nivé kan innebare en relativ frihet som
gjor den enkelte lerer til en aktor som formidler, oversetter og ivaretar en offentlig oppgave,
mens den kollektive autonomi kan vaere organisasjonens mate a kontrollere individets
profesjonalitet (Mausethagen & Melstad, 2015). Mausethagen og Molstad (2015) beskriver
autonomi som individets forstielse av sin frihet relatert til et kollektiv aspekt og rammeverk.
Videre skisserer Mausethagen og Molstad (2015) ulike mater & koble det lokale
lzereplanarbeidet med profesjonalitet og autonomi med laereplanens design: En tilneerming er
koblet til den lisensierende tradisjonen hvor lererne gjennom et profesjonelt sprak utvikler
sine egne modeller, og én tilneerming basert pa at det lokale leereplanarbeidet skal speile en

evidensbasert forstdelse som har mer fokus pa leveranse (Mausethagen & Melstad, 2015).
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Dette kan ogsé ses i sammenheng med Molanders epistemiske og strukturelle mekanismer.

Lareren er i sentrum i det lokale laereplanarbeidet i sin rolle som oversetter og igangsetter.

Gundem (1990) setter ogsa laereren 1 sentrum for det lokale leereplanarbeidet, og understreker
at «nar alt kommer til alt, er det den enkelte lcerers tolkning av leereplanen og forpliktelse
overfor denne som blir bestemmende for hvordan leereplanen blir iverksatt i hans eller
hennes klasserom.» (s. 113-114). Dette bade ansvarliggjor laereren for de beslutningene som
tas, men setter ogsé sekelyset pd medbestemmelse 1 beslutningsprosessen (Gundem, 1990).
Laereren fir gjennom sin profesjonalitet og sin utevelse av skjonn en rolle som oversetter,
igangsetter og forhandler mellom beslutningsnivaene; det politiske og det institusjonelle og
det utovende niva som Goodlad beskriver 1 sin lereplanteori, men ogsd som Roald skisserer 1
sine samhandlingsmodeller. Molanders distinksjon mellom de strukturelle og epistemiske
mekanismer underbygger leereren som den mest sentrale akteren 1 implementeringsprosessen.
Ansvarlighet og ansvarliggjeringen blir profesjonalitetens bias, og jeg vil gjore rede for

hvordan dette kan pavirke det lokale leereplanarbeidet som implementeringsmetode.

2.2.2 Ansvarlighet og ansvarliggjering

Ansvarlighet er sterkt knyttet til regelstyring og delegering av ansvar gjennom lover og regler
(Afsar et al., 2006; S. T. Hopmann, 2008; Roald, 2012). Ansvarliggjering oppstar nar
skoleeiere, skoleledere og leerere ma sté til ansvar for de valg de har tatt og hvilke
konsekvenser det har gitt blant annet 1 klasserommet, resultater pa sentrale prover ogsé videre,
med utgangspunkt i de relasjonene og de forventningene som er skapt gjennom skolens
mandat og samfunnsoppdrag (Afsar et al., 2006; S. T. Hopmann, 2008). Det er viktig & vere
bevisst denne distinksjonen. Her kan det vaere nyttig a se tilbake til Molanders bruk av
begrepet ansvarliggjoring. Han setter det 1 forbindelse med utevelse av skjonn og autonomi
(Molander, 2013). Skolen styres gjennom lover og forskrifter, men ogsa gjennom et mandat
basert pa profesjonell tillit. Denne tilliten er gitt gjennom lokal autonomi og profesjonelt
skjonn som skal blant annet resultere 1 en lokal lereplanutvikling. Med frihet folger behovet

for kontroll.
Behovet for kontroll og innsyn har fert til sterre vekt pa resultater, straff og insentiver

(Mausethagen, 2015; Mausethagen & Granlund, 2012). Langfeldt (2008) skriver at kontroll

og tillit er gjensidig avhengig av hverandre, og at ved a apne for tillit gijennom autonomi og
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skjonn &pnes det ogsa for ulike kontrollmekanismer. Kontrollen synliggjeres gjennom
ansvarliggjeringen og medieres gjennom tilsyn, konkurranser og ekt fokus pé a skape et

kollektivt ansvarsrom (Langfeldt, 2008).

Nar den eksterne kontrollen tar over, kaller Mausethagen (2015) dette for regulert autonomi. I
motsetning til profesjonell autonomi som er & kunne styre seg selv med bakgrunn i sin
profesjonelle kunnskapsbase, er den regulerte autonomien basert pa kontroll og forventninger.
Innforingen av nasjonalt kvalitetsvurderingssystemet (NKVS) 1 2004 og Kunnskapsloftet 1
2006 ble fokuset 1 skolen endret fra innholdsmal til kompetansemal (Langfeldt, 2008;
Mausethagen, 2015). Dette endrer ogsa rommet for lokal tilpasning. Den individuelle og
kollektive autonomi defineres gjennom laereplanen og dens krav til maloppnaelse, og dermed
formes utevelsen av den profesjonelle autonomi utviklingen av organisasjonen. I min

tolkning av skolens plandokumenter og 1 intervjuene med informantene vil dette vere sentralt.

2.2.3 Rammefaktorer

Engelsen papeker 1 boken «Kan leering planlegges? » at det ofte er stort gap mellom
intensjonene og formuleringene i leereplanene som skolen jobber etter og det som faktisk blir
gjort. Hun skiller mellom formuleringsplanet og realiseringsplanet, og setter
realiseringsplanet 1 en relasjon med bestemmelser som styrer skolens virksomhet (Engelsen,
2015). Videre skiller hun mellom formelle og uformelle bestemmelser. Bestemmelsene kan
komme fra myndigheter og skoleeier (formelle bestemmelser) eller fra holdninger til skolen
som kan komme fra foreldregruppen eller andre lokale akterer (uformelle bestemmelser).
Disse bestemmelsene skaper rammebetingelser for arbeidet i skolen (Engelsen, 2015;
Lundgren, 1981, 1999). Lundgren (1977) organiserte disse rammene i et system han kaller
rammefaktormodellen. Rammetfaktorene stammer fra de ytre strukturer som pévirker skolens
indre pedagogiske prosesser og funksjoner (Lundgren, 1977). Han skriver videre at
rammetfaktorene er utdanningens ytre funksjoner oversatt til skolens indre sprak eller rammer.
Dette kan forstds som rammene former skolen og skolene former rammene; det vertikale
forholdet mellom politikk og praksis, og det horisontale forholdet mellom idéer og
gjiennomforing. Dette beskriver han slik: «Education has external effects on society, and the
assumption is that the inner functions of schooling can be derived from the external
functionsy (s. 33) (Lundgren, 1977). Han understreker at rammefaktorene opererer utenfor

enkeltindividets (f.eks. lererne) sin bevissthet (Lundgren, 1977). Senere utviklet Lundgren
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disse idéene til en teori han kaller rammefaktorteorien (Lundgren, 1981). Teorien hans kan
hjelpe meg til & forstd hvordan ytre rammer som regelverk, ekonomi, evalueringsordninger

og artefakter som laerebgker og mélsystemer former og styrer skolens méte 4 mote en ny
leereplan, et nytt utdanningsprogram eller nye evalueringssystemer som skal implementeres.
Jeg har begrenset min oppgave til kun & se pa det Lundgren kaller ideologiske rammefaktorer.
Det innebarer et fokus pa lereplaner, lereboker, mil- og evalueringssystemer (Engelsen,

2015).

2.2.4 Analysebegreper

To av Hopmanns modeller (1999) for leereplantradisjoner (den lisensierende og den
skandinaviske modellen) eksemplifiseres gjennom begrepene skjonn og autonomi, og det er
gjennom disse modellene jeg onsker & trekke ut sentrale begreper knyttet til det lokale
leereplanarbeidet som implementeringspraksis. Den lisensierende modellen gir rom for det
profesjonelle skjennet i en fortolkning av begrepet autonomi. Nar Molander (2013) setter
ansvarliggjoring 1 ssmmenheng med autonomi, forminskes det profesjonelle
handlingsrommet, og den lisensierende modellen kan gi et behov for ekt kontroll gjennom
ansvarliggjering. Ansvarliggjeringsmekanismene pavirker bade reformutviklerne og
praksisene som utvikles i kjelvannet av disse (S. Hopmann, 2008; Sivesind, Bachmann, &
Afsar, 2013). Den skandinaviske modellen er en normativ modell hvor den sentrale
leereplanen blir sett pd som en guide for pedagogiske prinsipper som skal gjelde i1 skolen
(Hopmann, 1999; Sivesind et al., 2013). Men denne modellen kan ogsé apne for
medbestemmelse definert innenfor et sett rammer gitt gjennom lover og regler. I motsetning
det handlingsrommet som skapes gjennom det Molander (2013) kaller strukturelle
mekanismer, kan den skandinaviske modellen dpne for epistemiske mekanismer; skjonn

basert pa faglighet.

Rammefaktorer kan bade apne og lukke for en lokal oversettelse av lereplanen. De ytre
rammene Lundgren (1999) beskriver skal fungere som et tankeverktoy for planleggingen av
undervisningen. Jeg vil se hvilken grad de ideologiske rammefaktorene som Lundgren

beskriver former det handlingsrommet som skolen forholder seg til.
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2.3 Analytisk rammeverk

Her vil jeg skissere et analytisk rammeverk basert pa de utvalgte analysebegrepene jeg har
gjort rede for teoridelen. Jeg har valgt & kalle de ulike nivdene som styrer skolen for den
legitimerende arena, den styrende arena og den utovende arena. Nivaene er hentet bade fra
Goodlads nivaer (Goodlad, 1979) og Roalds tre samhandlingsmodeller (Roald, 2012).

Jeg har valgt a4 bruke begrepet arena istedenfor niva. Med det onsker jeg & sette fokus pé
hvordan nivaene overlapper hverandre. Overlappingene er resultat av tilkoblinger og
samskapingsprosesser mellom nivdene (Klev & Levin, 2009; Roald, 2012; Rovik et al., 2014).
Nar overlappingene blir gjenstand for strukturer i skolen, er arenaer et mer dekkende begrep

enn niva.

I figur 2 viser jeg hvordan analysebegrepene har blitt satt inn i1 de ulike arenaene.

Den legitimerende arenaen bestar av det regelverk og lovverk som skolene og skoleeierne mé
forholde seg til, samt andre politiske strukturer og foringer. I dette ligger det et ansvar.
Reformidéene i leereplanen omsettes til lokale forhold gjennom translasjon og
rekontekstualisering.

Den styrende arenaen er forvaltningen representert av direktorat, fylkesmannen, skoleeiere og
skoleledelse. Her opereres det med bestemte systemer og standarder som ofte er normert
gjennom lover og forskrifter, men som ogsa kan bestd av pedagogiske programmer og
artefakter. Disse kan betegnes som reformkrav og oppleves & ha bestemte krav bade til
gjiennomfoering og méloppnéelse. Gjennom eksplisitte krav til gjennomfering og
implementering kontekstualiseres systemene og standardene til de utevende arenaene.

Til slutt har jeg definert den utevende arenaen i klasserommet der lereren jobber og gjeor valg.
Den utevende arena er bide preget av de normative idéene og reformkravene. Rom for
medbestemmelse, autonomi og utevelse av skjonn blir viktig i arbeidet med
rekontekstualiseringen av reformidéene og forhandlinger og kontekstualisering av
reformkravene.

Samskapingen skjer pa tvers av disse arenaene og fungere som metode for samhandling.

Forbindelsene som oppstar mellom arenaene skapes rom for ulike prosesser som jeg har valgt
a benevne som mandat, kontrakt og oppdrag. Skolens samfunnsmandat er nedfelt i
Opplaringslovens §1 hvor hensikten er a beskrive skolens forméal og hvilke malsetninger

samfunnet har for skolen (Heldal Stray, 2011). Skolens mandat kan forstas som den fullmakt
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Stortinget har gitt pd vegne av samfunnet — fullmakt til & forvalte de onsker og krav
samfunnet har til skolen. Mandat kan ogsé forstds som et lofte om en grad av frihet. Mandatet

gis av det politiske system til det utevende system.

Oppdrag leses pa en annen mate. Det kan vare beskrivelser av oppgaver som angir hvordan
et sett verdier, holdninger og kunnskaper som oftest ligger nedfelt i et lovverk skal settes ut i
livet (Heldal Stray, 2011). I min modell blir begrepet oppdrag benyttet i rommet som skapes
mellom det politiske system og det styrende system. Direktorat, skoleeier og skoleleder skal
ivareta samfunnets verdier gjennom systemer og ordninger som utvikles, og 1 begrepet ligger

det en forventning til resultater som skal evalueres (Heldal Stray, 2011).

Jeg har valgt & bruke begrepet kontrakt i rommet som skapes mellom den styrende arenaen og
den utevende. Jeg har tidligere gjort rede for Suchmans tolkning av kontrakter, og de samme
gjelder her. Kontrakten kan veare et dokument eller avtale som har den hensikt a styre en
relasjon mellom to parter (Heldal Stray, 2011; Suchman, 2003), samtidig som kontrakten kan
vare nedfelt 1 en forskrift og derved ses pa som en deklarasjon. Mark Suchman (2003)
betegner en kontrakt med krav og forventninger mellom initiativtakerne og mottakerne som
en sosial kontrakt. Han understreker at sosiale kontrakter bade skal strukturere relasjoner
mellom akterene, men ogsa kommunisere holdninger og idéer om hva som er et godt valg

(Suchman, 2003).

Lareplanens idéer, intensjoner
og mal
Regler og normer

Normer og krav
Epistemiske- og strukturelle mekanismer
Systemer og standarder

Den

Ansvarlighet Ansvarliggjoring
legitimerende
REFORMIDEER
REFORMKRAV
Translasjon

Rekontekstualisering av
reformidéer som
implementeringspraksis

Transport
Kontekstualisering av reformkrav

Den utgvende som implementeringspraksis

arena

Autonomi og medbestemmelse
Profesjonalitet og skjenn

Figur 2:
Analytisk rammeverk
Kleveland, Heidi (2018)

Ansvarlighet vs. ansvarliggjoring
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3 Metode

For 4 kunne besvare problemstillingen «Hvordan implementeres reformidéer gjennom et
lokalt utviklingsarbeid, og hvordan overfores ulike standarder og systemer i form av
artefakter?» har jeg valgt benytte meg av et design som kalles en sammenliknende
kasusstudie. Sammenlikninger mellom kasuser passer godt hvor malet er blant annet &
utforske likheter og ulikheter og for a kunne forklare eller begrunne hvorfor kasusene er
forskjellige Samtidig vil et komparativt forskningsdesign gi plass det enkelte kasus som kan
studeres kvalitativt (Ragin & Amoroso, 2011).

Empiri er erfaringsbasert informasjon om de faktiske forholdene 1 samfunnet, og data er
systematisk innsamlet empiri (Grenmo, 2011). Kasusstudier brukes for & beskrive studier av
en eller noen fa enheter, og det apner for ulike former for datainnsamling og analyse
(Andersen, 2013). Dette gir meg en frihet til & velge metoder for datainnsamling som passer
min problemstilling, samt begrense antall deltakere 1 rammen av tiden og omfanget av en

masteroppgave.

Jeg har valgt 4 anvende meg av to metoder. Jeg har analysert dokumenter utviklet pa
utvalgsskolene knyttet til det lokale leereplanarbeidet. Jeg har dessuten gjennomfert semi-
strukturerte intervjuer av representanter fra utvalgsskolene. Dette gir meg mulighetene til & fa
et innblikk i lerernes og rektorenes forstaelse og opplevelse av det arbeidet de gjor, og hvilke
idéer om virkeligheten og hvordan tekstene som sddan, styrer det lokale leereplanarbeidet.
Analyse av bdde dokumenter og intervjuer gir et storre datamateriale 4 jobbe enn om jeg
hadde benyttet meg av kun intervjuer eller dokumenter, og samtidig gjer dette empiridelen

mer robust.

I intervjudelen, nar jeg har fokusert pa det enkelte kasus, har jeg vert inspirert et
fenomenologisk forskningsdesign. Fenomenologien viser til individets forstaelse av
fenomenene eller idéene 1 sosiale praksiser, og har individet og forstepersonsperspektivet 1
sentrum, som er relevant 1 gjennomferingen av det kvalitative forskningsintervjuet (Alvesson
& Skjoldberg, 2009; Kvale & Brinkman, 2015). Studier av fenomenene og forstéelsen av
disse gir et innblikk 1 individets livsverden satt inn i en sterre sammenheng som angér de
sosiale forhold individet er en del av (Ragin & Amoroso, 2011). A se individet i forhold til
sosiale forhold, er dermed sentralt for & f& et godt grunnlag 1 dreftingen av eventuelle funn.

Ragin og Amoroso (2011) skisserer en modell for analyse de kaller «The Interpretive Model».
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Modellen viser kompleksiteten 1 forskning knyttet til blant annet pedagogikk og andre
disipliner innen samfunnsvitenskapen. Denne fortolkningsmodellen vil ligge til grunn nar
dokumentanalyse og analyse av informantenes utsagn skal ses i en helhet.

Jeg vil innledningsvis 1 denne metodedelen gjore rede for det datagrunnlaget og
metodevalgene jeg har gjort, deretter drofte forskerdesignet sett i lys av gyldighet og
troverdighet, og til slutt sette fokus pé de etiske dilemmaene en forsker kan sta ved valg

kvalitative metoder.

3.1 Metodevalg

3.1.1 Dokumentanalyse

En kvalitativ tekst- og innholdsanalyse er basert pa en systematisk gjennomgang av
dokumenter med den hensikt & kategorisere og innhente data som er sentrale for a besvare
problemstillingen og forskerspersmalene (Bratberg, 2017; Grenmo, 2011). I spennet mellom
de naturvitenskapelige disiplinene og de humanistiske fagene har tekstanalysen vokst fram og
ulike teknikker har utviklet seg (Bratberg, 2017). Innholdsanalysen er forankret i de
humanistiske fagenes fortolkende tradisjon, men orienterer seg ogsd mot den kvantitative
delen av samfunnsvitenskapen (Bratberg, 2017; Grenmo, 2011). I den teoretiske
innrammingen legger jeg vekt pa translasjon og rekontekstualiseringen som sentrale
prinsipper i implementeringsprosessen, og sammen med normative krav, styringsprinsipper
og synet pa lereplanen som en sosial kontrakt. Denne tosidige tilneermingen innebarer at jeg
bade vil rette oppmerksomheten mot den fortolkende vitenskapstradisjonen hvor spraket star i
sentrum (Bratberg, 2017) og til en mer naturlig betraktningsméte hvor tingene representerer

tilstander og referanser som kan overfores uten nevneverdig refortolkning (Mérz et al., 2017).

Bratberg (2017) poengterer at ved a vare opptatt av sprakets selvstendige betydning, beveger
vi oss inn 1 en diskurs om akter og struktur. Han viser dette gjennom 4 stille noen veldig
aktuelle problemstillinger & ta med seg inn i1 analysen av dokumentene, men ogsa i analysen
av intervjuene: Har akterene frihet til & utforme sine egne idéer gjennom spraket? Er idéene
strukturelt fundert, og hvordan skal disse fortolkes? Hvordan tenker vi og hvordan uttrykker

vi oss 1 rammen av sosial kontroll? (Bratberg, 2017).

Jeg har valgt 4 ha dokumentanalyse som metode fordi jeg ser pé skolens dokumenter som

kontrakter mellom skolen og dens brukere som vesentlig for a analysere en slik kontroll.
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Dokumentene viser bade til reformidéer og krav og til pedagogiske aspekter som gjelder
undervisning og lering. Ved 4 analysere dokumentene kan jeg avklare hvordan skolens
pedagogiske plattform er formulert, elevsynet, og hvordan de implementerer og iverksetter
den nasjonale planen og styringsverktoyene gjennom de lokale leereplanarbeidet. Jeg har
videre valgt a benytte en idéanalyse som utgangspunkt for arbeidet med dokumentene knyttet
til det lokale lereplanarbeidet. Idéanalyse er i1 folge Bratberg (2017) en «kvalitativ analyse av
idéers tilstedeveerelse i tekst, der fortolkning er en vesentlig side av analysen» (s.67). Idéer
kan forstds som tankekonstruksjoner formet gjennom akterenes begrunnelse for maten de
definerer og utever sine roller pa, bade hvordan de forstar endring, men kanskje forst av alt,
hvordan de preges av en viss kontinuitet.

Videre har idéanalysen som formal & kartlegge hvilke idéer som er fremtredende 1 bestemte
tekster og & forklare idéenes opphav (Bratberg, 2017). Dette statter opp under min intensjon
med dokumentanalysen; & finne hvordan kasusskolene har samordnet arbeidet med de lokale
leereplanene, og hvordan de kobler reformidéer og reformkrav i arbeidet med de lokale
leereplanene.

Da skolene benytter ulike begreper for disse dokumentene, har jeg gjort et utvalg basert pa
min erfaring som larer. Jeg gjor rede for de ulike dokumentene i kapittelet «Datagrunnlag og

forskningsdesign».

Bratberg (2017) understreker at idéer kan knyttes til bade det enkelte individ og det
kollektive. Dermed kan en idéanalyse rettes bade mot individets betraktinger av omgivelsene
og de sentrale idéene som vi kollektivt forholder oss til. Skolens plandokumenter reflekterer
kollektivets idéer og individets idéer, men det kan vere vanskelig & kunne lese ut av
dokumentene hvilke fortolkninger som ligger til grunn. Derfor har jeg ogsé valgt & gjore

semi-strukturerte intervjuer med ledere og lerere.

3.1.2 Det kvalitative forskningsintervju

Det kvalitative intervjuet er ofte organisert pa en mindre formell mate enn hva er tilfelle med
strukturerte intervjuer hvor formalet er & etablere kunnskap av kvantitativ art (Grenmo, 2011).
I det kvalitative intervjuet er samtalen utgangspunktet. Samtalen betegnes ofte som

ustrukturert, apen og tematisk (Andersen, 2013).
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Intervjupersonen ses i denne sammenheng pa som et subjekt, og det kvalitative
forskningsintervjuet ensker 4 fa fram hvordan subjektet beskriver sine valg og sin forstdelse
av fenomener 1 sin livsverden (Alvesson & Skjoldberg, 2009; Andersen, 2013; Kvale &
Brinkman, 2015).

Allikevel gjor Kvale og Brinkman (2015) en distinksjon mellom subjekt og subjektivitet.
Begrepet subjekt indikerer en pdvirkning av relasjoner, diskurser og ideologier som gjor at

subjektet ikke nedvendigvis operer subjektivt.

Jeg har valgt & benytte det analytiske begrepet idealtyper i analysearbeidet av. Malet med
idealtyper er a definere sentrale egenskaper og ferdigheter ut fra klasse eller kategori, og hvor
trekkene isoleres og beskrives i en idealisert form (Bratberg, 2017; Grenmo, 2011). Begrepet
stammer fra Webers beskrivelse av idealtyper, hvorav én type viser til byrakratiet som kan
anvendes som en modell som virkeligheten kan speiles mot. Idealtypen anvendes daieti et
analytisk perspektiv og ikke som et ideal som noen ensker & leve opp til eller tilstrebe

(Bratberg, 2017; Grenmo, 2011).

3.1.3 Komparative studier

I min studie har kasusene et felles utgangspunkt i form av en felles nasjonal lereplan, lovverk
og andre rammefaktorer. Hensikten med sammenlikningen er & forseke & forstd hva som er
bakgrunnen for eventuelle ulikheter i1 det lokale leereplanarbeidet basert pa lokale forskjeller.
Sammenlikninger mellom ett eller flere kasuser kan hjelpe oss a se betingelser som er med pa
a bestemme hvordan lareplaner uttrykkes lokalt og klargjere forutsetningene for aktuelle
sammenhenger mellom for eksempel nasjonal og lokal plan eller mellom forskrifter og
praksiser som gjelder vurdering (Andersen, 2013; Grenmo, 2011). En komparativ
innfallsvinkel gir meg muligheten til & belyse og forklare ulikhetene mellom kasusene (Ragin

& Amoroso, 2011).

Det komparative designet vil ta utgangspunkt 1 at kasusskolene i utgangspunktet har like
uavhengige variabler statuert gjennom forhold nevnt over. Et mal for meg blir, som jeg
antyder med problemstillingen a se etter faktorer og forhold som former det lokale

leereplanarbeidet.
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3.1.4 Intervjuguide og transkribering

Koding anvendes i analyse av data for a kategorisere datamaterialet. Ett av malene er blant
annet & finne likheter og ulikheter, men ogsa bidra til & avdekke temaer og tematiske omrader
som er faglig interessant a skrive om (Kvale & Brinkman, 2015). Jeg har i forkant av
intervjuene utviklet en intervjuguide. En til bruk for lerere og til bruk for ledere. Begge var
basert pa forhdndsdefinerte sentrale og relevante analysebegreper fra teoridelen. Disse vil jeg
ogsa bruke 1 analysen av intervjuene. Ragin og Amoroso (2011) beskriver dette i «The
Interpretive Model» som bilder. Bildene skapes nar man systematisk leser igjennom
dokumenter og de transkriberte intervjuene, og de konstrueres sammen med den teoretiske

innrammingen og analyseapparatet som passer med av problemstillingen.

Jeg opplevde intervjuene som gode samtaler. Intervjuguiden var til stor hjelp for a fa tak 1 de
temaene jeg onsket & belyse, men samtidig apnet guiden for en fleksibilitet 1 forhold til
temaer informanten tok opp underveis. Jeg valgte & transkribere alle intervjuene. Jeg brukte
mye tid til & lytte igjennom intervjuene og merke meg interessante utspill, bemerkninger og
svar underveis. Syntetiserende beskrivelser av utsagn og meninger ble fort for hdnd inn 1 et
skjema strukturert etter sparsmalene 1 intervjuguiden og aktuelle analysebegreper. Dette

skjemaet var til stor hjelp i1 analysen og i diskusjonen av de funn jeg har gjort.

Analysebegreper Informant a Informant b

Om informanten

Samhandlingsformer

Autonomi og
medbestemmelse

Rammefaktorer

Styring gjennom
sosiale artefakter og
kontrakter

Translasjon

Ansvarlighet og
ansvarliggjering
(innramming og
rammefaktorer)

Forventningsstyring

Samskaping

Tabell 1: Transkriberingsmal
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3.2 Datagrunnlag og forskningsdesign

3.2.1 Utvalg og forskningsdesign

Utvalget bestér av tre skoler. Alle skolene befinner seg i store bykommuner, alle er

barneskoler (1.-7.klasse) og to av skolene er fra samme kommune. Dette utvalget gir meg

muligheten til & sammenlikne bade kommuner og skoler. Jeg har valgt & se pa skolens

visjoner og faglige plattformer, arsplaner (lokale leereplaner) i faget norsk for 5.trinn, samt

ukeplan/lekseplan for 5.klasse. Videre bestar utvalget av to informanter pa hver skole.

Informantene er laerere og rektorer ved utvalgsskolene. I en skjematisk framstilling ser

forskningsdesignet slik ut:

Bykommune A

Bykommune B

Skole Al

Skole A2

Skole B1

DOKUMENTANALYSE

Dokumentutvalg:

Skolens visjon og faglige
plattform

Lokal lereplan og arsplan
norsk 5. Trinn

Ukeplan 5.klasse

Dokumentutvalg:

Skolens visjon og faglige
plattform

Lokal lereplan 1 norsk
5.trinn

Arsplan norsk 5.trinn

Ukeplan 5.klasse

Dokumentutvalg:
Kommunens plan for
kvalitetsutvikling 2016/17 —
2019/20

Skolens kvalitetsutviklingsplan
2017/18

Lokal lereplan og arsplan norsk
5.trinn

Ukeplan 5.klasse

SEMISTRUKTURERTE INTERVJU

Informanter:

Ala: Kvinne (lerer)

A1lb: Kvinne (lerer)

Informanter:

A2a: Kvinne (lerer)

A2b: Mann (leder)

Informanter:

Bla: Kvinne (lerer)

B1b: Kvinne (leder)

3.2.2 Dataanalyse

Tabell 2: Forskningsdesign

I min studie har jeg benyttet to ulike metoder; dokumentanalyse og semi-strukturerte intervju.

Jeg opererer med to idealtyper 1 min studie; translasjon og av reformidéer (Rovik, 2014b) og
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transport og rekontekstualisering av sosiale artefakter og reformkrav (Mérz et al., 2017;
Vermeir et al., 2017). For 4 kunne gjore en god analyse ber de kunne sammenlignes med de
samme variablene (Bratberg, 2017). Variablene er som beskrevet tidligere leereplanen K06,

lover og forskrifter knyttet til skolen.

I analysen av dokumentene og intervjuene benytter jeg begrepene fra det analytiske
rammeverket. I dokumentanalysen blir de analytiske begrepene brukt til & se etter hvilke
idéer og idealer som er mest fremtredende i1 de ulike dokumentene. Jeg framstiller disse 1 en
skjematisk form for a fi en bedre oversikt og et godt grunnlag i arbeidet med
dokumentanalysene (vedlegg 5, 6 og 7), og i analysen av intervjuene ble analysebegrepene

gitt ulike fargekoder som jeg brukte for & markere sentrale uttalelser.

3.2.3 Datakvalitet

Datakvalitet ma ses 1 forhold til og 1 ssmmenheng med hva datamaterialet skal brukes til
(Grenmo, 2011). Grenmo (2004) poengterer at «Datakvaliteten er god dersom datamaterialet
bygger pd vitenskapelige prinsipper for sannhetsforpliktelse og logisk drafting.» (s. 218).
Dette forutsetter at utvelgelsene av kilder og informasjonstyper er gjennomfort pd en

systematisk og forsvarlig mate (Grenmo, 2011).

Utvalget 1 min studie er til en viss grad tilfeldig ved at jeg i1 forkant av oppgaveskrivingen tok
kontakt med 60 tilfeldige utvalgte skoler fordelt pd demografi, geografi og sosiogkonomiske
forhold. Noe av det jeg ville oppna 1 dette studie var a finne skoler som kunne representere
skole Norge pa en troverdig méte. Etter mange avslag pa foresporselen min fikk jeg tre skoler
som viste stor interesse for prosjektet og som var villige til & delta. Helt tilfeldig fordelte
disse som beskrevet over: tre barneskoler fordelt pa to sentrale bykommuner pa henholdsvis
Vestlandet og 1 Trondelag. Dette gir et godt design som fyller kriteriene Gronmo (2004)
beskriver for 4 oke datakvaliteten. God datakvalitet er basert pa begreper som
sannhetsforpliktelse, vitenskapelige prinsipper og gjennomferingen av datainnsamlingen,
men ogsd utvelgelse og metoder (Gronmo, 2011). Forskningsdesignet og valg metoder gir et
godt utgangspunkt for god datakvalitet. Ved en slik tilnerming for utvelgelse av informanter
kan graden av randomisering droftes, og jeg vil nedenunder drefte studiens pélitelighet,

gyldighet og relevans med utgangspunkt i design, utvalg og metodevalg.
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Reliabilitet/Palitelighet

Reliabiliteten viser til de innsamlede data palitelighet eller troverdighet (Kvale & Brinkman,
2015). Péliteligheten oker ndr undersekelsen viser tilnermede like resultater ved bruk av de
samme metodene for innsamling av data ved gjentatte undersekelser (Grenmo, 2011), og nar
malet er & minimalisere feiltolkninger og biaser 1 undersgkelsen (Grenmo, 2011; Yin, 2014).
Studiens palitelighet er basert pa blant annet en hoy grad av samsvar mellom de innsamlede
dataene fra de ulike kasusene. Paliteligheten 1 min studie er forutsatt av at designet er

utformet klart og entydig, og at jeg har foretatt en grundig og systematisk datainnsamling.

I min studie settes troverdigheten pd prove ved at kasusskolene opererer med ulike begreper
knyttet til arbeidet med det lokale leereplanarbeidet. Dette forte til at jeg matte tolke og
generalisere begrepene inn mitt analyserammeverk. For & gke péliteligheten har alle
kasusskolene og informantene har vert gjenstand for de samme metodene, og utvalget av
dokumenter og informanter pd kasusskolene er valgt for & skape storst mulig grad av samsvar
og pélitelighet. Jeg har jobbet systematisk med dokumentene og vert noye med & gjengi
korrekt informasjon fra informantene gjennom transkriberingen. Jeg har videre styrket

paliteligheten ved a veaere kritisk til kildene.

Utgangspunktet var at intervjuene skulle vere en sekunder metode i min oppgavebesvarelse.
Underveis 1 prosessen ble intervjuene sentrale for & skape en sterre robusthet 1 datamaterialet.
Intervjuguidene ble laget med utgangspunkt i at intervjuene var sekundeere. Nd ma jeg se pa
tematikken og transkriberingen i ett nytt lys. Dette vil 1 en viss grad pavirke péliteligheten 1
informantenes utsagn. Jeg vil vere dette veldig bevisst og ikke apne for bastante

konklusjoner.

Validitet/Gyldighet

Validiteten viser til gyldigheten 1 undersegkelsen ved & sette fokus pa problemstillingene som
skal belyses og 1 hvilken grad designet pa undersegkelsen er relevante for problemstillingen
(Grenmo, 2011). Det er alltid enskelig at validiteten 1 en undersegkelse er hoy, og man operere
med ulike typer validitet for & male dette (Grenmo, 2011; Kvale & Brinkman, 2015). Kvale
og Brinkman (2015) ensker & ikke bare se pa metodene og designet i studien for 4 méle
gyldigheten, men ogsa forskerens integritet og «praktiske klokskap» som de anser som

sentrale 1 evalueringen av den vitenskapen som produseres (Kvale & Brinkman, 2015).
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For 4 styrke gyldigheten 1 min studie har jeg vert opptatt av a skape gode bilder («images») i
mitt analytiske rammeverk som utgangspunkt for a studere mitt datamateriale. Dette har
utgangspunkt 1 Ragins og Amoros’ «The Interpretive Model». Bildene er sentrale nar jeg skal
koble mitt empiriske materiale opp mot det analytiske rammeverket. Jeg har 1 samarbeid med
min veileder gatt gjennom analysene for & sikre en god kvalitet 1 vurderingene og styrke
gyldigheten. Dette faller inn under kommunikativ validitet (Grenmo, 2011). Grenmo (2011)
kaller dette videre for aktervalidering, og dialogen kan hjelpe forskeren til 4 avdekke
problemer og svakheter. Dette styrker validiteten. Allikevel er det & problematisere denne
metoden viktig da akterenes ulike perspektiver i forhold til datamaterialet kan pavirke det
endelige resultatet (Grenmo, 2011; Yin, 2014). Jeg opplevde samtalene med min veileder

som apne, og at vi var likeverdige i forhold til analysen av datamaterialet.

Relevans/Generaliserbarhet

Relevans eller generaliserbarhet handler om resultatene fra en studie kan overfores til andre
liknende situasjoner eller liknende personer (Kvale & Brinkman, 2015). Kvale og Brinkman
(2015) skiller mellom tre ulike former for generalisering; en naturalistisk generalisering, en
statistisk generalisering og en analytisk generalisering. Ettersom min studie kun bestér av tre
kasusskoler og seks informanter, vil den statistiske generaliseringen i utgangspunktet vere
svak. Mitt hovedmal med studiet har vert & finne menstre 1 implementeringsarbeidet
gjennom analyse av skolens dokumenter. Da skapes relevansen i studiet gjennom det Kvale
og Brinkman (2015) kaller analytisk generalisering: «... det involverer en begrunnet
vurdering av i hvilken grad funnene fra en studie kan brukes som rettledning for hva som kan
komme til a skje i en annen situasjon.» (s. 291). Teoretisk generalisering er en beskrivelse av
ndr man tar et teoretisk utgangspunkt 1 forstaelsen av det som studeres (Grenmo, 2011). Jeg
benytter meg av idealtyper skapt i et teoretisk perspektiv noe som stetter under den teoretiske
relevansen som skapes 1 min studie. Min studie kan da bidra til teoretiske tolkninger som er
relevante med bakgrunn i det analytiske arbeidet og den teoretiske forankringen analysene

har.

3.3 Etiske refleksjoner

Forskning reiser en rekke spersmal om etikk og moral som forskeren ma ta stilling til (Kvale
& Brinkman, 2015). Forskerens moralske og etiske ansvar er forbundet med hans eller

hennes integritet, sensitivitet, empati og engasjement. Jeg foler et stort ansvar med &
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oppbevare og behandle datamaterialet pa en god og etisk forsvarlig mate. Alle kasusskoler og
informanter er anonymisert badde i oppgavebesvarelsen, 1 behandling av dokumentene og 1
transkriberingen av intervjuene, og for a sikre dette har jeg benyttet de etiske retningslinjene
som informert samtykke, konfidensialitet og informasjon til kasusskolene og informantene

om konsekvensene i a delta i studiet (Grenmo, 2011; Kvale & Brinkman, 2015).

Undersekelsen er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste (NSD) og er gjennomfort i trdd med deres retningslinjer. Prosjektet ble godkjent
av NSD for datainnsamlingen startet (se vedlegg 1). Informantene mottok ogsa et
informasjonsbrev om forskningsprosjektet 1 forkant av intervjuene (se vedlegg 2), og for
intervjuet startet gjorde jeg dem oppmerksom om min hensikt med intervjuet, hvordan de

ville bli anonymisert, og at de kunne trekke seg fra prosjektet uten a oppgi grunn.

Med min bakgrunn som lerer og redakter opplevde jeg at jeg métte vare ekstra oppmerksom
1 min rolle som intervjuer. I arbeidet med min masteroppgave har min bakgrunn veert sterkt
influerende 1 valg av tematikk, problemstilling og metode. Det siste gjelder serlig valget jeg
gjorde ved & benytte semi-strukturerte intervju som metode. Akterenes stemme er viktig i
min studie. Kvale og Brinkman skriver at: «Intervjuere kan, pa grunn av neere
interpersonlige samspill med intervjupersonene, veere spesielt tilboyelig til d la seg pavirke
av dem.» (s. 108). Yin (2014) bemerker ogsa dette. Yin (2014) snur problemstillingen og
viser til en svakhet ved intervju som metode. Han bemerker at informantene kan bli pavirket
av spersmaélsstillingen slik at de speiler intervjuerens forventninger, og at de befinner seg i en

kunstig situasjon (Yin, 2014).

Jeg har aldri utfert et intervju for. Jeg synes det var utfordrende blant annet & gi informanten
nok tid til & svare. Det ble fort til at jeg benyttet oppfelgingsspersmalene, og jeg er redd for at
jeg nettopp kom 1 det etiske dilemma som Yin (2014) beskriver. Flere av mine informanter
uttalte at de var redde for & svare feil. Jeg brukte mye tid pa a forklare at det ikke var fasitsvar
pa mine spersmal, men at jeg var opptatt av deres opplevelser av de fenomener vi samtalte
om. Jeg kjenner ogsa igjen det Kvale og Brinkman beskriver som det interpersonlige samspill.
Etter den forste intervjurunden reflekterte jeg over dette og diskuterte problemet med mine
medstudenter. Jeg fikk mange gode tips som jeg tok med meg inn i de neste rundene med
intervjuer, og jeg har vart spesielt opptatt av denne problemstillingen ved transkriberingen og

senere 1 analysen av datamaterialet.
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Grenmo (2011) papeker etiske problemer knyttet til kvalitativ innholdsanalyse. Han
understreker at forskerens perspektiv kan pavirke utvalget og tolkningen av tekstene
(Grenmo, 2011). Et snevert perspektiv kan det fa store konsekvenser for tolkningen, og
tekster og dokumenter som er relevante kan fort bli oversett (Grenmo, 2011). Grenmo (2011)
understreker at det er viktig & ha flere tekster og kilder som vurderes opp mot hverandre for &
unngd feilaktige tolkninger av innholdet (Grenmo, 2011). Jeg har vert min rolle veldig
bevisst i tolkningen og analysen av de utvalgte dokumentene pa samme grunnlag som ved de

semi-strukturerte intervjuene. Med min erfaring fra praksisfeltet er det spesielt viktig.
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4 Empiri

4.1 Datamaterialet

I forkant av analysen beskriver jeg kasusskolene, informantene og de valgte dokumenter.
Dette gjor jeg fordi leseren skal fa en bedre forstielse for det empiriske grunnlaget og

kontekstene jeg har studert.

4.1.1 Presentasjon av kasusskolene og informantene

Her vil jeg kort beskrive kasusskolene og informantene i studiet. Jeg vil understreke at
informasjonen er gitt av informantene pa kasusskolene og at jeg har

vektlagt informasjon som er sentral for & styrke péliteligheten og gyldigheten av det jeg har
kommet fram til. Et hovedmal har vaert & anonymisere skolene og informantene 1 storst mulig

grad.

Skole A1

Skole A1 er en sentrumsnar skole i en bykommune lokalisert i Midt-Norge. Skolen er en
barneskole med elever fra forste til syvende trinn. I tillegg til det geografiske tilherende
elevgrunnlaget er skolen mottaksskole for nyankomne flykninger. Disse elevene gér i egen
klasse og har et eget undervisningstilbud. Skolen har omtrent 450 elever og 90 ansatte
(inkluderer leerere, morsmalslerere, SFO-ansatte og ledelse). Elevgrunnlaget er i
utgangspunktet homogent nar man ser bort fra mottaksklassen. Det er ca. 60 elever pa hvert
trinn, derav tre paralleller. Skolen benytter ikke klasse som del av sin terminologi for &
beskrive organisering av elevene, men ser pa trinnet som en enhet. P4 1.-4.trinn er det fire

kontaktleerere pr. trinn, mens pa 5.-7.trinn har trinnene tre kontaktlaerere.

Skolens organisasjon er bygd opp med et lederteam, leererteam pa trinn, plangruppe,
arbeidsmiljegruppe og omradegrupper. Lederteamet bestir av rektor, fire avdelingsledere,
samt skolekonsulent og forstesekretaer. Interessant for min studie er omradegruppene.
Omradegruppene bestar av leerere som har ansvar for & videreutvikle skolen innenfor ulike
faglige omrader eller fag. Skolen har omradegrupper innenfor omradene realfag, sprak, kunst,
musikk, skolemiljo, IKT og kroppseving. Laererne som er representert der har nedsatt

undervisningstid for & kunne jobbe med skolens utviklingsplan innenfor disse omradene. De
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fleste er rekruttert frivillig eller gjennom serlig fagkompetanse. Omrédelederne har jevnlige

meter med ledelsen.

Skolen er en del av prosjektet «Spraklgyper», samt at kommunen er en sékalt

realfagskommune som skolen tar del i.

Informant Ala
Kvinne. Lerer.
Har jobbet ved skolen i ni ar og som larer totalt i 20 ar. Hun er kontaktlarer pa fjerde trinn

og er ansvarlig for 4 lede prosjektet «Sprékloyper» ved skolen.

Informant A1b

Kvinne. Lerer.

Har jobbet ved skolen i 21 ar og har jobbet som larer siden 1994. Hun underviser nd som
faglaerer 1 norsk pa fjerde trinn og har ansvaret for skolebiblioteket. Hun er omradeleder i
sprakomradet pa skolen. Hun er ogsa nettverksleder i sprakkommuneprosjektet

(«Sprékleyper») 1 kommunen.

Skole A2

Skole A2 er en sentrumsnar skole i en bykommune lokalisert i Midt-Norge. Skolen har ca.
450 elever fordelt pa 1.-7.trinn. Skolen har omtrent 65 ansatte inkludert lerere, SFO-ansatte
og ledelsen. Elevgrunnlaget er noe sammensatt med tanke pé sosiogkonomiske forhold.
Skolen er opptatt av & bruke trinnene som utgangspunkt for a fordele laerere. Hvert trinnteam

har leerere som skal kunne dekke basiskompetansene/fagene (engelsk, norsk, matematikk).

Skolen er organisert med et lederteam som bestér av rektor, tre avdelingsledere og en
skolekonsulent. Ledelsen har jevnlige moter med plangruppen som bestér én
leererrepresentant fra 1.-3.trinn, én fra 4. og 5.trinn og én fra 6. og 7. klasse. I tillegg har
representantene 1 plangruppen faste moter med de laererne de representerer 1 det de kaller

storteam.

Skolen er en del av realfagssatsningen til kommunen og er med i1 prosjektet «Spraklayper».
Skolen har tre leerere som er veiledere for de andre ansatte innen temaene skriving, lesing og

matematikk/realfag. Disse har nedsatt undervisningstid.
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Informant A2a

Kvinne. Lerer.

Har jobbet ved skole A2 i seks ar, syv ar totalt som laerer. Har allmennlarerutdanning for 1.-
10.klasse med spesialisering i norsk og norsk som fremmedsprak. Underviser 1 tillegg til
basisfagene (norsk, engelsk og matematikk) i kroppseving, musikk og spesial pedagogikk.

Hun jobber pa 2.trinn med kontaktlaereransvar.

Informant A2b
Mann. Rektor.
Rektor pé skole A2 siden 2005. Jobbet som lerer ved skolen fra hosten 1990. Ble senere

undervisningsinspektor for han tiltrddte som rektor.

Skole B1

Skole B1 ligger i utkanten av en bykommune pd Vestlandet. Skole B1 er en barneskole for
elever pa 1.-7-trinn. Skolen har ogsa en stor spesialavdeling. Det vil si en gruppe med elever
av ulike typer lerevansker. Den spesialavdeling er byomfattende. Det betyr at det er et
opptak som ligger utenfor skolens opptaksomrdde. Spesialavdelingen har 35 elever og resten
av skolen 170 elever. Det er til sammen 70 ansatte ved skolen inkludert laerere,

spesialpedagoger, SFO-ansatte og ledelsen.

Skolen ligger 1 et omrdde med store utfordringer. Omrédet blir sett pa som et av de mest
krevende omradene 1 forhold til skole og oppvekstsvilkar i kommunen.. Det er mange
sprakgrupper pa skolen. Skolen har derfor et fokus pa sprak og begreper. Skolen er en sékalt
apen skole, noe som gjor det fysisk vanskelig 4 skille trinnene, men hvert trinn har sitt eget

landskap. Det er stort sett to leerere pa hvert trinn. Disse laererne er faste pa trinnet.

Ledelsen bestar rektor og tre avdelingsledere; én til 1.-4, én til 5.-7 og én pa spesialavdeling,
samt avdelingsleder p4 SFO. Skolen har en pedagogisk utviklingsgruppe (PUG). Den bestar
av laerere som representerer de ulike hovedavdelingene pa skolen (sméskoletrinnet,

mellomtrinnet og spesialavdeling) og ledelsen.
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Informant Bla

Kvinne. Lerer.

Hun har bachelorgrad i1 pedagogikk fra lererutdanningen fra hagskole. Hun er kontaktlerer
pa fjerde trinn og har jobbet pa skolen i 3 ar. Dette er hennes forste undervisningsjobb etter
endt utdanning. Har fordypning i matematikk, norsk, samt utdanning innen musikk og kunst
— og handverk. Hun er medlem i PUG (pedagogisk utviklingsgruppe) pa det andre éret som

representant for mellomtrinnet hvor hun underviste forrige skoledr.

Informant B1b

Kvinne. Rektor.

Hun har vert rektor ved skolen i syv dr. For hun begynte pa rektor ved skole B1, jobbet hun
tidligere som avdelingsleder ved en annen skole i bykommune B 1 fire ar.. Hun er utdannet

faglerer 1 helse og miljefag, samt i logopedi. Hun har grunnfag i pedagogikk og veiledning.

4.1.2 Presentasjon av dokumentene

Her onsker jeg & presentere det empiriske grunnlaget for oppgaven. Nedenfor viser jeg de

valgte dokumentene skjematisk fordelt pa de ulike kasusskolene.

Skole A1 Skole A2 Skole B1

Kommunens plan for
kvalitetsutvikling 2016-2020

Skolens kvalitetsutviklingsplan

Skolens visjon, verdier og | Skolens pedagogiske 2017/18
mal for skolearet plattform
2017/2018

Lokal lereplan 1 norsk
5.trinn

Lokal lereplan og arsplan norsk
Lokal lzereplan og arsplan | Arsplan norsk 5.trinn 5.trinn

norsk 5. Trinn
Ukeplan 5.klasse

Ukeplan 5.klasse Lekseplan 5.klasse

Tabell 3: Skjematisk oppsett av

dokumentutvalget i undersgkelsen

Jeg vil gjore rede for hvordan dokumentene er strukturert, bygd
opp og hva som formidles som hensikten med disse for hver av skolene. Det er viktig &

bemerke at dette er et utvalg av skolens plandokumenter. Alle kasusskolene har flere
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dokumenter knyttet blant annet til lese- og skriveopplearing, realfagssatsningen pa skolen,

egne sosiale opplaringsplaner og sa videre.

Skole A1

Overordnet planverk

Skolens overordnete planverk bestar av to separate dokument hvor det ene gir en beskrivelse
av verdier og visjon, og det andre skisserer skolen mal og satsningsomrader for skolearet
2017/2018. Hensikten med disse dokumentene er a formidle til foreldre, elever og andre, hva
som vil ligge til grunn for de valg skolen og lererne gjor med hensyn til ulike tiltak,
prosjekter osv. Den fungerer ogsd som en rettesnor for de ansatte pa skolen. Det gjelder bade

for ledere, lerere, assistenter i skolen og pd SFO (skolefritidsordningen).

Planen for skolens verdier og visjon bestér av en forside, samt to enkle sider med

overskriftene; verdier og visjon. Skolen har valgt tre

Skolens mal:

verdier som er grunnlaget for skolens arbeid: apen,

Elevene skal ha et godt laeringsmiljg

modig og kompetent. Skolens visjon er: «Skole A1 midt Leeringsmiliget skal fremme gode lzeringsresultater

i verden — med glede og lering pd ferdeny. Seire gt Ml

ode relasjoner
Planen som beskriver skolens mél for det gjeldende ;T;Lr’tmpplgtzd“
skolearet er pa ett A4 ark og gir en oversiktlig Grunnleggende ferdigheter Ekngmbd

Regnin
framstilling av hva skolen ensker & jobbe med. Det Grantfiass Lﬁiwimuen

skiller seg ut to hovedmal for perioden: «Elevene skal
ha et godt lceringsmiljo» og «Lceringsmiljoet skal fremme

Bilde 1:
leeringsresultatery. Skolen har skissert ulike satsningsomrader for &  Utdrag fra skolens mél for

nd disse malene. Det forste er bedre leringsmilje, det andre fokus skoledret 201772018, skole AT
pa grunnleggende ferdigheter og til slutt det de kaller «Gront flagg» som er et miljoinitiativ.
Under hvert av satsningsomradene skisseres det ulike tiltak for & na de overordnede mélene.
For 4 oppna bedre lzeringsmilje er det blant annet fokus pa klasseledelse, relasjonsbygging,

skole-hjem samarbeid og tilpasset opplering.

Arsplan

Den lokale lereplanen har som formal hjelpe lereren 1 sin planlegging av undervisningen i
det spesifikke faget og gjenspeile skolens mél, verdier og visjoner. Skole A1 har valgt &
formulere den lokale leereplanen med arsplaner i ulike fag. Planen er strukturert i en tabell

med seks ulike kolonner: tid, tema, leeringsmal, vurdering og arbeidsmetoder.
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Tid gir henvisinger til hvilke

»
a

August/september Fokus pa lesing 5.6-27 God i ord, Inn i Carlsten Bibliotekskurs pa

méneder Som tidsrommet for de og ulike lesestrategier § teksten (henvisning til tekster skolebiblioteket.
-Leselyst og SLK7 i Tekstsamling) Skrive bokanmeldelser | Besgk p3 (ENG_G:G
lesekunnskap SLK8 lesebok og kvittere pa lesekort folkebibliotek. Alle
: : jod Laeringsstrategier s. 18-39 Zeppelin, Sprakbok 5 elevene finner seg en
gjeldende temaer, leeringsmal, o lesebok slprover sort st | stleesn
Notebookfil: Bison hver uke, giennom hele | Innfgre lesekort og
. Eksempeloppgaver — aret bokmelding.
egnede Stgttehtteratur Og nasjonale prgver Utviklingssamtalen

leeringsressurser, vurderingsformer og til slutt arbeidsmetoder som
Bilde 2:

Utdrag fra arsplan i norsk 5. trinn
skole A1.

beskrives 1 planen. Temaene som beskrives har omtrent én maned
til gjennomfering. Tema beskriver de faglige emnene som skolen
har valgt ut for dette faget pa dette trinnet. I norsk pa femte trinn er
lesing og letestrategier et slikt tema, rettskriving, grammatikk og multimodale tekster
eksempler pa slike tema. Laeringsmal kobler de valgte temaene til kompetansemalene 1 KO6
via lenker direkte inn i lereplanverket. Ressursbank/stottelitteratur/hyperlenker favner
henvisninger til leereverk, nettressurser og anbefalte tekster. Vurdering viser hvilke
vurderingsmetoder og vurderingssystemer som anbefales og forventes brukt. Her beskrives
alt fra formativ vurdering som tilbakemeldinger pa tekster og framforinger til standardiserte
prover og systemer som Carlsten (leseforstaelsestest) og nasjonale prever. Arbeidsmetoder
gir laereren tips og idéer til hvordan han eller hun kan jobbe for & na méalene som er skissert i
planen. Spennet er stort nar det gjelder valg av de metodene som blir presentert. Lareren far
tips om alt fra konkrete undervisningsopplegg til leeringsstrategier og redskaper for
presentasjon.

P4 de siste sidene finner leseren av arsplanen alle kompetansemalene for 5. -7.trinn 1 norsk

hentet fra Kunnskapsloftet.

Ukeplan
: UKAS MAL
Ukeplanen er ett eksempel Og kan gl Norsk: Jeg kan Tese spgkelseshistorien min til skulderpartneren min. Jeg leser med innlevelse.
Matte: Jeg kan rangere desimaltall etter starrelse. Jeg kan si hvor mange tideler som er i en ener.
1 k k Engelsk: T'can give examples of fruits and vegetables.
et lnntry av hVordan ukeplaner Samfunnsfag: | Jeg kan fortelle noe om religion, styreseft og levevis i det gamle Hellas.
KRLE: Jeg vet hva et livssyn er.
o
utformes pa denne skolen. Det er et Naturfag: | Vi eksperimentarer: Vi Tager herbarium
Sosialt: Jeg rydder alltid etter meg 1 garderobe, klasserom og Tyttekrok.

tosidig dokument som pé den forsiden forteller hvilket trinn og hvilken
Bilde 3:
uke og tidsperiode planen gjelder og hva som er det overordnete tema. Utdrag ukeplan norsk 5. trinn skole

Siden inneholder ogsé en oversikt over ukens mal, timeplan for uken, Al

generelle informasjon til foreldre og foresatte og et telefonnummer til leerernes arbeidsrom.
Ukas mal er bade formulert som lzeringsmal med bruk av begreper som beskriver hva
elevene skal vite, kunne eller mestre, men ogsa rene arbeidsmal som sier hva de skal jobbe

med gjennom uken. Arbeidsmaélet beskriver gjerne en aktivitet med forslag til metoder til
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bruk i faget naturfag. Baksiden gir eleven informasjon om hjemmearbeidet som gjelder for
perioden. De er organisert etter hvilke dager de gjelder til og elevene far informasjon om hva
slags fag de har lekser 1, hvilke beker de skal benytte og putte 1 sekken, sidehenvisninger 1
leereboker og beskjeder om eventuelle prover, diktater med mer. Elevene har ogsa et utvalg
engelske gloser de skal gve pa, norske rettskrivingsord (eveord) og en mattenett de skal lose.
Det er en oversikt over trinnets kontaktlerere og trinnkontakter (foreldrekontakter) med
kontaktinformasjon (e-post adresser). Ukeplanen gir henvisninger til vurderingsformer som
for eksempel ukesluttprover og forbereder elevene pa gloseprove 1 engelsk, diktat 1 norsk og

gangeprove 1 matematikk.

Skole A2
5 Skolens plattform
6 F d
Overordnet planverk 7 TVision
. . 8 Lotus
Skole A2 har et innholdsrikt dokument de kaller skolens 9 [Arshjulet
10 |Arshjul trivsel
. 11 Lzaeringssyn
plattform. Den har rundt 70 punkter som beskriver skolens 12 |Dunn and Dunn Leringsstilmodellen
13 Lzeringsstiler
1 1 S 1 15 Mange intelligenser
elevsyn, leringssyn og skolens pedagogiske stasted. Den gjor 1 TLargssloyte Y ariasioner
.. . . 22 Tily t opplering
rede blant annet for skolens visjon, ulike metoder for sosial og 23 [Blooms Taksonomi
24 |Funksjonsstillinger ved (D skole
faglig lering, arshjul, leringsstiler og -strategier, S S riekse
i . . . . 30 Lesekurs
kvalitetssikringssystemer, tilpasset opplaring, 31 [Vurdering for lering (VFL)
32 Prinsipper for Vurdering for laering
eqq° . . 33 Veiledende prinsipper i vurdering for lzeri
stillingsbeskrivelser for de ulike organene og vervene ved skolen, |35 Tprogresionslan lermessirategior

fadderordning, seknadskjemaer for permisjon (elevene) og andre
skjemaer knyttet til flytting, «nesten ulykker» og ogsé skjemaer knyttet Bilde 4:

til «Vurdering for Laring» rettet bdde mot elever og lerere.

Dokumentet er svaert omfattende og dekker store deler av skolens administrative og
pedagogiske virksomhet. Hensikten med dokumentet synes a vere basert pa ideen om a
presentere bade innad og utad hva som er skolens pedagogiske stasted og hvilke valg skolen
har tatt nér det gjelder metoder og vurdering. Jeg vil beskrive noen fa elementer fra planen.
Om blant annet metoder for sosial leering skisserer planen to undervisningssystemer «Steg
for Steg» og «Det er ditt valg» (ogsa referert som «Mitt valgy). «Mitt valg» er en pedagogisk
og sosial artefakt utviklet av Lions Quest som er utviklet av samarbeidet mellom FNs
avdeling for narkotika og kriminalitet (UNODC) og Lions Club International Foundation.
Undervisningssystemet har spesifikke krav til progresjon og innhold i de ulike

undervisningsektene (http://www.determittvalg.no/skole/). Videre vil jeg trekke fram skolens

kvalitetssikringsplan for fagene norsk og matematikk. Planen gir en oversikt over alle
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fastlagte kartleggingsprover, nasjonale prover og andre vurderingsformer pé alle trinn.

Planen er strukturert med nar provene skal gjennomferes, hvilke prover og tester elevene skal

ha, hvilke typer materiell som er tilgjengelig og hvor disse finnes og til slutt hvem som er

ansvarlig for gjennomferingen av prevene.

Lokal lcereplan

Skole A2 har utviklet lokale leereplaner i alle fag pa alle
trinn. Alle har samme oppbygging med kolonner benevnt
som kompetansemal, metoder/aktiviteter og tilgjengelig
materiell. Videre skisserer planene vurderingskriterier,

leeringsstrategier som passer for faget og til slutt

evalueringer og kartlegginger. Jeg har valgt & ta

utgangspunkt i den lokale lereplanen i norsk for 5.trinn.

Lokal lzereplan i norsk

5. trinn

Til materiell

kommunikasjon:

O Muntli

eLytte til og videreutvikle innspill fra andre
og skille mellom meninger og fakta
eUttrykke og grunngi egne standpunkter og
vise respekt for andres

«Opptre i ulike roller giennom drama-
aktiviteter, opplesing og presentasjon

sFremfgringer i ulike fag
(«lesefag») med respons
sFremfgre gvd tekst, f.eks.
dikt.

e«Mitt valg»

eDiskusj

+Skjema: «To stjerner
og en drgmy (2 positive
tilbakemeldinger og et
tips).

*Eks.: For og imot

argumenter for og i mot,
bytte pa ulike roller.
sLyttegvelser: vaere gode
og darlige lyttere (Mitt
Valg).

sFremfgre nyhetssaker og
si sin mening om det

eiPad: filme skuespill og
vurdere etterpa.
«iPad: Puppet|Pals

Bilde 5:

Utdrag fra lokal leereplan norsk 5.trinn

skole A2.

Kompetansemalene er hentet direkte fra K06 og fagets hovedomrader som i denne

sammenhengen er muntlig kommunikasjon, skriftlig kommunikasjon og sprak, litteratur og

kultur. Kolonnen for metoder/aktiviteter skisserer ulike aktiviteter som konkretiserer

kompetansemalene til det som kan likne pa leeringsmal. Her beskrives eksempler pa

aktiviteter, metodevalg, leeringsstrategier, men ogsa malbeskrivende elementer. Eksempler

pa det sistnevnte kan vaere «Arbeide etter gitte vurderingskriterier for tekst», « Framfore

nyhetssak og si sin mening om det» og «Bruke digitale oppslagsverky. Kolonnen for

tilgjengelig materiell lister opp en rekke digitale leeringsressurser og hjelpemidler, lereverk

og undervisningopplegg som er utviklet bde lokalt og fra andre akterer som «Lesesenteret»

ved Universitetet i Stavanger og «Skrivesenteret» ved NTNU.

Dokumentet har som nevnt ogsa en side hvor de beskriver ulike vurderingskriterier sortert

etter hovedomradene 1 leereplanen; muntlig, lesing og skriving. Kriteriene er formulert med

setninger som starter med «Jeg har ...», «Jeg kan ...», «Jeg bruker ...» og «Jeg kjenner

til ...». Til slutt lister dokumentet opp anbefalte leringsstrategier og forslag til

evalueringsformer og kartlegginger.

Den lokale leereplanen ligger til grunn for utarbeidelsen av arsplan i fagene.

44




Arsplan

Arsplan for 5.trinn

Matte
annet

Arsplanen er bygd opp slik at den i en tabell tar for seg alle fag pa o e v

trinnet og organisert ulike temaer for hvert fag fordelt pa skolearets

Sykkelghrd

maéneder og ukenummer. Arsplanen skal hjelpe lereren & planlegge

Landsdelen

faget sitt med tanke pa tema og nér disse skal gjennomfoeres. E s | oot

3g | Friidreiisdag
5.7 trinn

Rettskriving

Planen gir en beskrivelse av ulike temaer som det skal undervises i

o Solidaritet | Sprak Statistikk

fordelt pa skoledrets maneder og ukenummer, samt andre aktiviteter e
som enten er tverrfaglige eller som gar utenom den vanlige
undervisningen. Eksempler pa dette kan vere skogdag, tratikktrening Bilde 6:

Utdrag fra arsplan 5.trinn

pa lokal sykkelgérd, vennskapsuke, ishockeyturnering med mer. Planen g | %5
viser til mal 1 fagene, metoder, leringsstrategier og digitale ressurser.

Eksempler pa mal kan vaere «4 fi erfaring med noen individuelle idrettery og « Grunngi og
uttrykke egne meningery. Videre skisseres metoder som bruke bilder som inspirasjon og
skrive forteller og brev, og for bruk av digitale hjelpemidler nevnes blant annet til bruk av

iPad. De viser ogsa til bruk av leringsstrategier i arsplanen.

Lekseplan
Skole A2 opererer med lekseplan over to uker for elevene pa femte trinn. Den lekseplanen
jeg ser pa kan kun gi et inntrykk av hvordan skolen Lekseplan 5. rinn uke 48

Mal for perioden 48-49:
organiserer sine lekseplaner. De skisserer mél for begge T

(e e s e s | e sove oo sl hr
ukene perioden med utgangspunkt 1 fagene, samt et st i
e e gtelc pp ot

sosialt mal og mal knyttet til «Mitt valg», som er en av S B et

~Agi stottende og positive ommentrer !(::i:ne fortelle om de 4 forste spylene i islam.
skolens satsningsomréder beskrevet i skolens plattform. T i sl

Malene er formulert uavhengig av leereboka, men med henvisninger
Bilde 7:
til &rsplanen og kompetansemaélene 1 K06 ved & bruke leringsverb Utdrag fra lekseplan 5.trinn skole A2.

som & kjenne til, laere 4, kunne fortelle, kunne bruke osv.

Videre inneholder planen leseoversikt som er organisert etter ukedagene og fagene elevene
har lekser i. Elevene fér vite 1 hvilke beker de har lekser, oppgavenummer og i hvilke
skrivebgker leksen skal gjores 1. Lekseplanen skisser bruk av iPad og en digital plattform for
formidling av oppgaver. I tillegg til dette er det en egen boks hvor ukelekser beskrives. Den

gir lekser kun 1 fagene norsk, matematikk, engelsk og «Mitt valg». Leksene preges av gveord,
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gloser og oppdrag til eleven om & fortelle og beskrive elementer fra undervisningen til dem

hjemme. Lekseplanen har ogsé et felt med generell informasjon til hjemmene.

Skole B1

Overordnet planverk

Bykommune B har et plandokument som jeg har valgt & for «kKommunens plan for
kvalitetsutvikling 2016-2020» for & anonymisere kommunen. «Kommunens plan for
kvalitetsutvikling 2016-2020» (KPFK) er en plan for kvalitetsutvikling 1 kommunens skoler
som skal gjelde for perioden 2016-2020. I forordet skriver fagdirekteren for barnehage og
skole at det forventes at skolene implementerer planen. Planen har seks hovedpunkter den
behandler; planens bakgrunn, status og utfordringer, visjon, mal og satsningsomrader,
laering og forutsetning for leering, strategi og tiltak og til slutt iverksetting. Planens innhold
bygger pé en tidligere utviklingsplan i kommunen, NOU 2015:8 «Fremtidens skole» og Meld.
St 28 2015/2016 «Fag-Fordypning-Forstaelse». Planen er utviklet av pedagogisk avdeling
sentralt i kommunen og har fatt sitt mandat som kommunens sentrale utviklingsplan for
skolene gjennom heringer blant faglige instanser, organisasjoner, skoleledere og lerere og

framstar som en lokal plan med fokus pa reformidéer.

Satsningsomrédet for de kommende arene i kommunen er «Lgeringskompetanse for det
21.arhundre — méalrettete og medvirkende elever». Malet er definert ut fra to utfordringer
kommunen mener de har. Den ene er at det er store forskjeller bide mellom og innen skoler 1
kommunene, og den andre er a legge til rette for leering pa méter som gir elevene kompetanse
for 21.arhundre. Forfatterne av planen har skissert veivalg og tiltak pa nivder de har kalt
klasseromsniva og skolenivd og kommuneniva. Planen er

veldig omfattende, men jeg har allikevel valgt 4 ta det med i

analysen fordi det er et sentralt styringsdokument for skole

B1 og dermed former skolens egne plandokumenter.

Kvalitetsutviklingsplan - 2017 /18

Kvalitetsutviklingsplan

«Malrettede og medvirkende elever»

Skole Bl har utarbeidet en Elevene er aktive i egen lzring og om lzringen med andre / oppl mestring med andre.
utviklingsplan for skolearet 2017/2018 og hentet det overordnede Bilde 8-

. . . g Utdrag fra
satsningsomradet fra kommunenes plan for kvalitetsutvikling. kvalitetsutviklingsplan
Planen har fire hovedomréder; leering, skolemiljo, skole-SFO og skole B1.

46



skole-hjem samarbeid. Under hver overskrift gir dokumentet informasjon om skolens tiltak
og satsningsomrader innen hvert enkelt felt.

Under kolonnen Lezering beskriver skolen sju ulike innfallsvinkler mot hovedomradet;
fagplaner, «Kommunens plan for kvalitetsutvikling 2016-2020» (KPFK), «Leselos», «Two

teachersy, aktiv leering, ASK (alternativ

og supplerende kommunikasjon) og til Hovedomrader for utviklingsarbeid

slutt IKT. De gjor det samme under de = T

andre hovedomrade Skolemilje, Skole-
SFO og Skole-Hjem. Under fanen
Skole-SFO skisserer skolen flere

utviklingsomrader og mal for dette arbeidet. Her henvises y
Bilde 9:

det direkte til KPFK, som en kilde til de omradene som Utdrag fra

. . kvalitetsutviklingsplan skole B1.
skolen gnsker & fokusere pa.

Arsplan

Skole B1 har det siste halvaret startet arbeidet med 4 utvikle nye arsplaner i fag. Arsplanen

fungerer som den lokale lmreplanen 1 faget og har som Uke |Tema | Kompefansemdl |Leeringsmél | Leringsstrategier/metoder | Vurdering

34~ [Bliengod |Lese ef bredt uvalg Tbruke ‘Oppgaver fer, under og efter lesing. Kapittelprover
37 |leser lesestrategier for (individuelt, sammen
re pd | & forstd teksten. med LV, muntlig,

skriftlig).

hensikt a hjelpe lereren i1 planleggingen av sin

Rlesemedetmdl, | =

i Leeringsl
Klese piire Hoytlesing ceringslogg

undervisning. Jeg ser pa arsplanen i norsk for femte | st rr | s

A finne ut av Selvrettende oppgaver pé kaleido5.cdu.no
vanskelige ord i en
tekst.

trinn. Den er bygd opp med en forside hvor man

A alfabetisere og
bruke ordiiste.

henviser til lzereverket som brukes pa trinnet, samt de
Bilde 10:
grunnleggende ferdighetene skriving, lesing og Utdrag fra arsplan i norsk 5.klasse

muntlighet som norskfaget har serskilt ansvar for. Det skole BI.

siteres direkte fra Utdanningsdirektoratets nettsider nar skolen definerer de grunnleggende
ferdighetenes plass i1 norskfaget. Videre er planen bygd opp 1 en tabellform med folgende
overskrifter: uke, tema, kompetansemal, leringsmaél, leringsstrategier/metoder og til slutt

vurdering.

Ukene viser nar de ulike temaene skal jobbes med og hvor lang tid det forventes & bruke pa
hvert enkelt tema. Temaene tar utgangspunkt i det valgte leereverkets oppbygging, mens
kompetansemalene er hentet fra leereplanen K06. Leeringsmalene beskriver de konkrete
malene for hvert enkelt tema. Det kan blant annet vare « Vite hva det vil si a lytte aktivty, «A

holde en bokpresentasjony og «A bruke adjektivy. 1 kolonnen laeringsstrategier/metoder gis
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det konkrete forslag til méter & jobbe pa, tips til leeringsstrategier som passer til teamet og
henvisninger til. Den siste kolonnen er vurdering. Her henvises det til kapittelprover (fra
leereboka) og oppgaveformer som skal vaere gjenstand for vurdering. Det siste kan vare for

eksempel bokpresentasjon, leringslogg og & framfere egne skrevne dikt.

Ukeplan

Jeg ser pa ukeplanen som gjelder for uke 8 1 2018. Planen

Ukeplan 5. trinn

gir meg et inntrykk av hvordan skolen omsetter den lokale

leereplanen til elevens ukeplan. Ukeplanen er et firesiders

dokument som bestar av informasjon om temaer, lekser

Til foreldre og foresatte:

P4 onsdag skal vi se forestillingen «Reisen mot det
ukjente». Den blir vist p3t avd.

og aktiviteter for perioden planen gjelder og en lenke til

Velkommen til Reiselivsmesse pa torsdag.

skolens hjemmeside. Videre har planen generell

Gruppe 3 skal ha M&H p fredag.

. . . P4 grunn av leksefri til fredag, blir det ingen
leksehjelp pa torsdag.
informasjon til foreldre og foresatte og st osis
e Fredag er siste dagen til studentene vare. Vi @nsker
de lykke til videre og takker for flott innsats i klassen
var.

kontaktinformasjon til trinnlererne. Ukeplanen har en
oversikt over ukens mél i fagene, en timeplan for perioden  Bilde 11:

. . . Utdrag fra ukeplan 5 .klasse skole B1.
og lekser. Ukens mal er formulert som laeringsmal, og
leksene gis til spesielle ukedager. Elevene har leselekser hver dag. Den siste siden av
dokumentet inneholder tekst til finskriftlekse, gloser 1 engelsk og gruppeinndeling i de

praktisk-estetiske fagene pa trinnet; kunst og handverk, sloyd og mat og helse.
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S Analyse

Formalet med denne masteroppgaven er a undersgke hvordan reformidéer og krav overfores
og rekontekstualiseres 1 skolen og analysere hva som gjer at ledere og laerere forholder seg
ulikt til nasjonale reformer. Jeg ensker 4 se om skolers dokumenter 1 tilknytning til det lokale
leereplanarbeidet er preget av fortolkning og oversettelse av reformidéer og/eller overforer
mer direkte reformkrav uten fortolkninger og omformuleringer. Jeg er ogsa opptatt av laereres
og skoleleders opplevelser og betraktinger rundt arbeidet med det lokale leereplanarbeidet.
Videre vil jeg se etter hvordan ulike samhandlingsformer pavirker dokumentenes form og

innhold.

Jeg benytter Raviks (2014) sin doktrine om translasjon av reformidéer til praksis gjennom
oversetting og rekontekstualisering, samt Marz’, Vermeirs og Kelchtermans (2017) forskning
rundt artefakters betydning og hvordan artefakter som for eksempel en plan omformer

reformidéene til reformkrav som retningsgivende teoretiske rammeverk.

Vermeir et al. benytter begrepene forhandlinger og «sense-making», meningsdanning, som
sentrale strategier for vellykket implementering. Forhandlingene handler om & skape en felles
plattform av fortolkninger av hensikt og mening og bruksomrader av artefakten. En artefakt
blir i denne sammenheng en fellesbetegnelse for bade operative systemer og standarder, men
ogsd systemer som baserer seg pa kontrakter mellom akterene (Suchman, 2003). Det som
kjennetegner artefakten er at den ofte har eksplisitte krav til implementering og bruk, og

dermed besitter en autoritet (Mirz et al., 2017; Vermeir et al., 2017).

Jeg vil analysere dokumentene og transkriberingen fra intervjuene med utgangspunkt i det
analytiske rammeverket som jeg har gjort rede for under punkt 2.3. Analysen vil vare
utgangspunkt for dreftingsdelen. For jeg startet analysen av hvert enkelt dokument, lagde jeg
en oversikt over dokumentene i et skjema basert pa dette rammeverket. Dette ga meg en god
oversikt over elementer i dokumentene som er sammenfallende og som er definert likt eller
forskjellig fra andre dokumenter. Denne maten & ordne innholdet i dokumentene pa, og de
koblingene som ble tydeliggjort gjennom sammenlikninger, gjorde analysearbeidet lettere (se
vedlegg 5, 6 og 7). En analyse er en fortolkende og ikke en rent beskrivende prosess. Jeg har
allikevel valgt & legge ved bilder som viser utdrag fra de utvalgte dokumentene og som

gjenspeiler trekk ved planverkene, bdde forstatt som idedokumenter og som artefakter.

49



Bildene illustrerer de observasjonene jeg gjor og framhever idéene 1 dokumentene som er
grunnlaget for fortolkningen. Jeg har ogsé ved enkelte anledninger beskrevet med ord
dokumentets innhold med samme hensikt som over.

P& grunn av omfanget pa dokumentene, velger jeg ut sider ved dokumentene som er relevante
for a besvare min problemstilling. Hovedfokuset vil vare pa a se om jeg kan finne koblinger
mellom elementer 1 dokumentene knyttet til de temaer som framkommer i dokumentene og
om disse kan fortelle meg noe om hvilken implementeringspraksis som er gjeldende; har
skolene en tilnaerming som kan beskrives som en oversettelse av reformidéer eller er den mer

preget av reformkrav gjennom bruk av artefakter og forhandlinger?

Videre vil jeg analysere informantenes opplevelser av sin skoles arbeid med lokale
leereplaner, og om disse kan fortelle meg noe om skolens tilnerming til dette arbeidet. Med
utgangspunkt 1 det analytiske rammeverket og tematiseringen av intervjuguiden vil jeg trekke
fram utsagn som utdyper analysen av dokumentene. Hensikten med & ha intervju som en del
av metodevalget er nettopp a fa fram bade laereres og lederes opplevelse av hva som styrer
implementeringen, og dermed fa en bedre drefting hvor jeg lettere kan koble teori og praksis.
Utgangspunktet var at intervjuene skulle vere en sekunder metode i min oppgavebesvarelse.
Underveis i prosessen ble intervjuene sentrale for a skape en robusthet i datamaterialet.
Intervjuguidene ble laget med utgangspunkt 1 at intervjuene var sekundert. Nd ma jeg se pa
tematikken og transkriberingen i ett nytt lys. Dette vil nok pavirke hvilke eksempler jeg kan

vise til 1 analysen.

Det er viktig a understreke at dokumentutvalget fra hver skole er begrenset og gir dermed et
begrenset innsyn 1 kasusskolenes arbeid med lokale lereplaner. Dette skyldes som beskrevet
tidligere oppgavens omfang og dens begrensninger. Med dette som utgangspunkt blir det
vanskelig & trekke noen endelige konklusjoner hvorvidt skolenes arbeid med lokale
leereplaner og implementering av reformer enten er preget av oversettelse og forhandlinger
om reformkrav eller reformidéer. Derfor har jeg valgt & ikke vere kategoriserende og
konkluderende i analysearbeidet. Jeg kan kun beskrive det jeg ser i de valgte

plandokumentene, og antyde prinsipielle likheter og forskjeller.
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5.1 Skole A1

5.1.1 Dokumentanalyse

Mal og reformidéer i planarbeidet

En translasjon av reformidéer kan synliggjeres gjennom en lokal oversettelse, forankring og
rekontekstualisering. Refleksjon over skolens egne behov er ogsé et sentralt stikkord. For &
finne dette 1 skolens plandokumenter, ma dette vises eksplisitt ved koblinger som knytter

tekstene sammen. Gjennom skolens planarbeid vil jeg se etter hvordan mél- og reformidéer

uttrykkes.
Bedre laeringsmiljg Klasseledelse
Skole A1 sin overordnete plan utrykker Gode relasjoner
Skole-hjem-samarbeid
folgende satsningsomréder for skolen Nulltoleranse mot krenkelser
. Tilpasset opplaering
skoledret 2017/2018: bedre Teamsamarbeid

leeringsmiljo, fokus pa grunnleggende ferdigheter og milje. .

Skolen peker ut bestemte metoder og tilnermingsmater for 5ltlddi'zgl ?fra overordnet plan skole A1.
4 né disse malene. A bedre leringsmiljoet er ett av mélene

som de onsker & fokusere pa gjennom blant annet bedre klasseledelse, gode relasjoner,
tilpasset opplering og skole-hjem samarbeid. Et slikt mél kan knyttes til lereplanens fokus

pa kompetanser og lering, og tiltakene viser at skolen har en tilnerming som preges av a
oppfylle gitte krav til skolen gjennom lovverket samt at de har gjort en overfering av
reformidéene til lokale forhold. Overforingen bestéar 1 & finne relevante metoder,

fokusomrader og nye mal for a oppfylle lereplanens intensjoner. Det som blir interessant a se

om det er tydelige koblinger mellom skolenes plandokumenter og andre planer.

Ett av punktene som ble uthevet som en faktor for & nd malet «bedre laeringsmiljo» er skole-
hjem samarbeid. Dette malet speiles igjen i ukeplanen for femte klasse. Der finner jeg
kontaktinformasjon til trinnets lerere og klassekontakter (foreldrekontakter). Her kommer til
syne et grep som gir signaler om at skolen ensker et tett og godt samarbeid med hjemmene.
Skolen er etter Opplearingslova (§ 1-1 forste ledd) pliktig til & legge til rette for et slikt
samarbeid, og dette er ett av flere normative henvisninger jeg ser i skolens plandokumenter.
Skolen har slik jeg ser det oversatt og viderefort de normative kravene til et tiltak for 4 né det

oppsatte mélet.
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Det er ingen henvisninger til kompetansemaélene 1 leereplanen i skolens overordnete
dokumenteter som kun beskriver skolens verdier, visjoner og méal, men det jeg eksplisitt ser i
alle dokumentene fra skole A1, er fokuset pa de grunnleggende ferdighetene 1 leereplanen.

K06’ intensjoner og mél kommer tydelig fram ved & ha de

Grunnleggende ferdigheter Lesing

grunnleggende ferdighetene som beskrevet i det overordnede — Skriving

v: e(?eﬂeav er —T1.exs. Regnlng
mal, gjengitt med direkte henvisninger til utvalgte Beskireas. . lge IKT

animasjonsfilm om
kompetansemal i arsplanen, som igjen blir kontekstualisert i 2lqueltrema. Skrive

manus, lage storybord

. . . . og lage ogf
elevens ukeplan. Det siste ser jeg ved at trinnet har et tydelig fokus | Lesing: Les i 15. minutter
pa lesing ved a gi elevene leselekser hver dag. Jeg ser pa dette som Bilde 13
11ac .

en tydelig ferdighetstrening knytte opp mot de grunnleggende Koblinger mellom skole A1

) ) sine plandokumenter.
ferdighetene. I den lokale leereplanen kan jeg observere en

overforing av idéene 1 laereplanen 1 kolonnen der de skisserer arbeidsmetodene knyttet til de
utvalgte kompetansemédlene 1 K06. Jeg mi i denne analysen ta hgyde for at dokumentene ikke
viser det hele bilde pa hvordan skolen jobber — og om det jeg jeg viser til her er gyldig for

hele skolen.

Elevens ukeplan som jeg har valgt & analysere er helt klart lokalt forankret. Dette vises

gjennom ukens tema som er valgt: Halloween. Temaet er giennomgaende 1 bade

malbeskrivelsene og leksene. Jeg observerer ogsa at lererne Ukas mattengtt: Halloween

pa dette trinnet har omsatt laereplanens kompetansemal til m&l  |snart er det Halloween og Kristine skal kjgpe inn

godteri til barna hun tror kommer pd dgra. Hun
tror det vil komme 12 barn i timen i 4 timer. Hvert

som er lokale og mer beskrivende enn lereplanens barn skal f3 tre godteriting.

Hvor mange godteriting m& Kristine kjgpe inn?

kompetansemal. Dette kan ses pa som et tegn pa at en

overforing og rekontekstualisering av lereplanens idéer har Bilde 14:

skjedd. Ett eksempel pé dette er ukens mattenett som er Utdrag fra ukeplan 5 klasse skole Al.

tilpasset temaet og aldersgruppens interesser. Et lignende eksempel finnes ogsa 1 norsk hvor
elevene skal skrive en spakelseshistorie og lese denne for skulderpartneren sin. Dette er et

mal og en arbeidsmetode jeg ikke finner i fagets lokale lereplan. Dette kan veare tegn pa en
hey grad av autonomi blant trinnets lerere, og en overfering av bade skolens egne planer og

en omsetting av lereplanens kompetansemal til lokale forhold.

Standarder og reformkrav
I motsetning til en reformidé er et reformkrav noe som kan leses som absolutte krav eller
normer som medieres gjennom systemer og standarder. Disse har som mél 4 bidra til at

skolen oppfyller reformidéene ut fra forventninger om méaloppnaelse. Det blir sentralt 1
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analysen av dokumentene fra skole A1 4 se etter hvor standardene og systemene er lant fra —

og hvordan disse former undervisningspraksisen.

Ved 4 henvise til konkrete mél 1 det overordnete plandokumentet som at laeringsmiljoet skal

fremme bedre leringsresultater, knyttes mélene til systemer for méling og -

standarder for hvordan dette kan nés. En slik overfering, kan man se i Caristen

Skrive bokanmeldelser
og kvittere pa lesekort

plandokumentet for skole A1. Denne malorienteringen preger ogsé arsplanen i

norsk som fungerer som skolens lokale leereplan i faget. Her finner jeg Mélpraver stort sett

hver uke, gjennom hele
aret

henvisninger til bdde formative og summative vurderingssystemer som for Utviklingssamalen

Nasjonale prgver

eksempel nasjonale prover, kartleggingsprover og utviklingssamtaler mellom

elev og lerer. Jeg forstar vurderingssystemet som skolen skisserer i sin arsplan

Presentasjonene lages
etter kriterier som vi
og som skal sikre skolens mél om at eleven skal ha gode leringsresultater, som | !2ser sammen. flevene
presentasjoner etter

en sosial kontrakt mellom skolen og hjemmet. Begrepet kontrakt disse

[ukeslutt: @v til gangeprgven, gloseprgven og diktat!

har jeg hentet fra mitt analytiske rammeverk, og jeg legger 1 dette

_
at sosiale kontrakter bdde strukturerer relasjoner mellom akterene, og Bilde 15
11a¢€ :

kommunisere holdninger og idéer om hva som er god undervisning Koblinger mellom skole

Al sine plandokumenter.

(Suchman, 2003).

Vurderingssystemene blir slik jeg ser det, den medierende artefakten som benyttes for &
innhente informasjon om kvaliteten pd leringen og pé arbeidet forevrig. Vurderingssystemet
«Vurdering For Laring» (VFL) er dermed et utdanningspolitisk artefakt som har eksplisitte
krav til gjennomfering og dermed ogsa implementering. Underveisvurdering og
framovermeldinger er viktige elementer i dette systemet. Ser vi pa elevens ukeplan pa skole
Al, synliggjeres dette gjennom prosedyrer med faste ukesluttprever for elevene. Her blir

elevene testet 1 ukens mal som er spesifisert pa planen.

I arsplanen for femte trinn finner jeg direkte lenker inn i leereplanverket under kolonnen
«Leaeringsmal». Lenkene kan ses pd som en operativ, teknologisk artefakt i et dokument som
skal beskrive skolens mal med undervisningen i dette faget. Lareplanen kan med dette som
utgangspunkt ses pd som en standard for de leringsmél som gjelder for perioden, og den
operasjonaliseres ved a henvise direkte til kompetansemalene gjennom lenker i dokumentet.
Skolen omsetter idéene 1 leereplanen til kontrakter om maélsetninger som skal oppnas. I denne
prosessen blir leereplanen idéer omsatt til krav, og derav kan lereplanen bli behandlet som en
absolutt norm uten rom for fortolkning. Videre ser jeg ogsa i drsplanen i norsk at det henvises

ofte til leeremidler og leringsressurser bade analogt ved henvisninger til leereverk og sidetall,
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og digitale leeringsressurser ved bruk av direkte lenker i dokumentet. I dette kan jeg lese at
kompetansemalene i leereplanen blant annet medieres gjennom artefakter som leremidler og

leeringsressurser.

5.1.2 Intervjuanalyse

Informantene ved skole A1 bestar av to lerere med lang erfaring i skolen. Begge er aktive i
skolens utviklingsarbeid. Jeg vil her hente fram uttalelser informantene har gjort som kan
hjelpe meg a forsta om skolen preges av mal og reformidéer eller standarder eller reformkrav
1 sitt arbeid med de lokale planene, og om skolens dokumenter som jeg har analysert er
eksempler pa dette. Forhandlingsprosessen som oppstér 1 bruken av en artefakt og
oversetterkompetansen som larerne bruker, er ofte knyttet til utevelse av skjonn og en

fortolkning av sin profesjonalitet.

Som nevnt over skriver skolen eksplisitt at «Lceringsmiljoet skal fremme gode
leeringsresultatery er en sentral mélsetning for skolen. Videre 1 skolens mal for skoleéaret
2017/2018 beskriver skolen ett av sine satsningsomrader som de grunnleggende ferdighetene.
Informant A1b uttaler 1 intervjuet:

«Jeg merker jo na at etter at K06 har vart i ganske mange dar — sd er det her med
grunnleggende ferdigheter en sa utrolig bra ting. Sann at uansett om man har tatt bort det nd
— sd ville jeg uansett ha praktisert det, mye av det samme.»

Dette legitimerer skolens valg av satsningsomradet bade 1 det normative og i det erfarte. De
grunnleggende ferdighetene oppleves nyttige og sentrale 1 skolens arbeid. Skolen har ogsa
sprak som ett av sine omrader de jobber med, og skolen er del av sprakprosjektet
«Spraklayper» som bekrefter at dette er et sentralt satsningsomrade for skolen. Dette
tydeliggjores ogsd i1 elevens ukeplan hvor lesing skiller seg ut som en ferdighet 4 trene pa
Dette viser at skolen har omsatt leereplanens idéer og gjort dem til sine egne prosjekter.
Informant A 1b refererer til de grunnleggende ferdighetene ved flere anledninger mens
informant Ala ikke gjor det i samme grad. Informant A1b sier blant annet 1 forbindelse med
sporsmal knyttet til nasjonale prover i lesing og hvilken betydning de har i planleggingen av
undervisningen:

«Jeg er klar over at de elevene jeg har nd skal ha nasjonale prover til hosten — og nd
er det lesing jeg jobber med. Og de elevene her har ikke hatt mye om d trekke faktakunnskap

ut fra en tekst — og det vet jeg kommer. Sd det vet jeg jo kommer for det er en viktig
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grunnleggende ferdighet i lesing — og da kan jeg jo pd madte.. jeg vil jo... Men de er ikke
styrende pd en mate, de er mer et sant peile, et lite sann kompass. Jeg synes de er gode jeg
— de nasjonale provene, sd.»

Informant A1b uttrykker en tydelig oversetterkompetanse av lereplanens intensjoner og
nasjonale prever som vurderingssystem til praksis pa skole Al. Gjennom & skape en
forbindelse mellom skolens mél og satsningsomrider og de nasjonale provene oversetter
informanten vurderingssystemene til metoder for bedre lering. Informanten viser bide hoy
grad av oversettekompetanse og at hun har forhandlet med systemet. Dette underbygger mye
av det jeg har sett 1 skolens plandokumenter. Informants A1bs uttalelser statter opp under
hvordan den lokale leereplanen er bygd opp; tydelige henvisninger til eksplisitte krav 1
Kunnskapsleftet, men ogsa en lokal forankring i valg av arbeidsmetoder. Det som er
interessant er at informant Ala viser en annen tilneerming til de nasjonale provene:

«... selv om ikke skal drive med ’teaching to the test’ sa gjor vi det allikevel. Sd
starten av femteklasse blir leseforstdelse i norskfaget — det blir i norskfaget. Og det er ikke
fordi det er sa viktig der og da, men det er pa grunn av den proven. Ogsd er det jo fint, de mad
jo trene pd leseforstaelse uansett, men ...»

De ulike tilnermingene kan vere et tegn pa en skole med heoy autonomi 1 arbeidet med
fortolkningen og oversettelsen av skolens dokumenter. Ukeplanen for femte klasse som er en
del av mitt datagrunnlag, viser det jeg kan lese ut av informantenes uttalelser. Det er pa lerer
nivéet fortolkningen av bade lereplanen og skolens egne gjores og disse fortolkningene

preget av skjonn og lokal forankring.

Informantene hadde ogsé ulike stasteder i forhold til utviklingen av den lokale lereplanen og
utevelse av skjonn og profesjonalitet i1 arbeidet med disse. Informant A1b uttaler om
profesjonelt skjonn og lokalt lereplanarbeid slik:

«Det profesjonelle skjonnet, men altsd hvis du er uenig med forskriften sd far du ikke
lov til ikke d ha dem som styrende — for det er faktisk lovpdlagt. Skjonnet er ikke lovpdlagt.
Sd da md man heller gad inn d se pd hva det skjonnet bygger pa. Det tror jeg nok hvis man er
veldig uenig med det lovpalagte, sa ma man ta tak i det og se pa verdisyn og hva det bygger
pd det skjonnet. Men sd kan man jo gad inn pd det lovpdlagte og kanskje at man ikke har
forstatt det riktig ndr man kjenner at det strider sd mye imot det jobben man gjor. Det er ikke
rom for ikke d folge det lovpdlagte.»

Videre sier informanten om den lokale leereplanen:
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«[...] det ble liksom et sant mellomnivd (merknad.: den lokale lcereplanen) som jeg
liksom ikke helt ’catchet’. Sann som vi nd jobber med mer sdann — vet ikke helt hvordan jeg
skal forklare det. Det blir liksom litt sann,; om det blir til hjelp eller om det blir en kork for a
si det sann. Om det stopper, begrenser utviklingen ... Jobbingen med det og det dynamiske i
det, og det a ha et felles referansepunkt og felles satsningsomrdder ... det er jeg veldig — det
synes jeg profesjonaliserer skolen. Og jeg onsker at her pd skolen var skal alle som gdr
igiennom sju dar ha lest f.eks. to boker pr. dr som liksom star at vi skal lese — som er plukket
ut av noen. Men at de forandrer seg — at det er en fleksibilitet. Det er mer prosessen i
arbeidet mer enn ... Nar man begynner d skrive ut og laminerer arbeidet — det er da jeg
begynner d kjenne begrensningene.»

Her viser informanten at det er viktig & folge normer og krav gitt gjennom det lovpalagte, og
hun legitimerer mange av de valgene hun gjor i det normative og skjennet gis mindre rom.
Om dette er gjeldende for flere lerere ved skolen og er en innarbeidet praksis er vanskelig &
konkludere med. Hun vektla prosessen i arbeidet med den lokale leereplanen som noe som
profesjonaliserte skolen. I denne prosessen ligger bade oversettelsen og overferingen av idéer
og forhandlingen om bruken av systemer og standarder for & né de oppsatte mal. Jeg ser at
elevenes ukeplan er det dokumentet som viser at bdde rommet for overforinger av idéer og
forhandlingsrommet er apent. Informant A 1bs fokus pé prosessen og mindre pa resultatet
underbygger dette. Informant Ala viser en annen innfallsvinkel. Hun uttaler om arbeidet
knyttet til den lokale leereplanen pa denne maten:

«Det d fa tida til a ga ordentlig inn i fagplanen — og sitte og analysere og plukke litt
og finne ut hvordan vi skal nd de enkelte mdlene. Det har okt min kunnskap om faget jeg
underviser pd en mdte.»

Videre sier hun:

«Spesielt pd starten av dret har jeg dem mye framme. Og ser hva vi skal gjor i dr — og
sd gar jeg tilbake — de er jo dynamiske. Det er jo lenker i dem — sd jeg bruker dem jevnlig.
Ikke hver uke, men kanskje manedlig og ser pa hva slags tema vi skal ha osv.»

Hun viser en storre tillit til det felles dokumentet skolen har utviklet og bruker dette aktivt 1
sitt arbeid. Hun knyttet ikke begrepet skjonn opp mot dette arbeidet. Nér jeg spurte spesifikt
om skjennet hadde betydning for dette arbeidet, bekreftet hun dette. Hun uttrykker videre
hvordan dette gjorde utslag pé den lokale leereplanens innhold:

«Sd er jo leereren som skrev lcereplanen, og hans eller hennes mdte og gjore ting pd
synliggjores jo i den lokale lcereplanen. Men det jo Kunnskapsloftet og lcereplanen som ligger

til grunn uansett. »

56



Informanten gir her uttrykk for bade en forhandlingsprosess og en oversettelse av
reformidéene som ligger i Kunnskapsloeftet. Allikevel viser informanten at leereplanens
reformidéer er sterkt forankret i det som er fortolket som gjeldende og gyldig i arbeidet med
den lokale lereplanen og overforingene av idéene far mindre plass slik jeg leser informantens
uttalelser. I analysen av dokumentene kunne jeg se en hoy grad av autonomi og bruk av
skjonn 1 elevenes ukeplan. Informantene tydeliggjor at skjonnsbegrepet kan forstas ulikt, og
at de bruker den lokale leereplanen pa ulike mater. Informant A1b kunne finne den
begrensende, mens for informant Ala er den et godt arbeidsredskap. Allikevel henviste begge
til idéene og malene i lereplanen som sentrale i1 deres arbeid med implementeringen. Av dette
kan jeg anta at jeg ville finne flere ulike tilnerminger til hvordan arbeidet med den lokale
leereplanen foregér pa skole Al ved & intervjue flere leerere og analysere flere ukeplaner og

arsplaner.

Jeg spor ogsé informanten om hvordan arbeidet med de lokale laereplanene er organisert og
styrt, og hva eller hvem som oppleves som sentrale aktorer 1 dette arbeidet. Informant Ala
sier:

«Vi er en skole som er i utvikling hele tiden. Vi har en veldig dyktig rektor som synes
ikke vi er bra nok hele tiden — sd vi er i stadig endring hele tiden.»

Jeg spor om hvor initiativene til arbeidet til utviklingsarbeidet pa skolen knyttet til de lokale
planene kommer fra. Samme informant svarer:

«Noe av kommer utenfra og ovenfra som for eksempel nye leereplaner og sdnn er det
pdlegg og man md, ikke sant, men samtidig ... Det er som gdr pd det sosiale leeringsmiljoet
kommer innenfra. Det har veert et onske d veere med i slike prosjekter.»

Jeg spor videre:

«Er det rektor som tar initiativ ndar det kommer innenfra? »
Informanten svarte:

«Vi kan si det kommer "unnenfra’ ogsd. Det er vi lecerere som tar initiativ. Nar det
gjelder sprdkloypene, det var det oss leererne som tok initiativ til. Men noen ganger kommer
det fra rektor — sa vi kan si det er begge deler.»

Informanten gir her et klart uttrykk for forhandlinger pa arbeidsplassen med overordnede,
men samtidig at det profesjonelle skjonnet har sin plass 1 organisasjonen. Jeg spurte
informantene om hvordan hun opplever hensiktene med ulike tiltak skolen har satt i gang i
forbindelse med det pedagogiske utviklingsarbeidet, og hvordan disse formidles til leererne.

Informant A2bs svar kan forklare noe av det ukeplanene viser hvordan laererne jobber:
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«Nei, jeg tror det nesten er litt individuelt pd en mdte. Hvis man ser pd skolen var —
sd er det veldig begrenset med tid vi har til d ... som var administrasjon har pa d mdte
innlemme oss i alt de er rundt og horer om. Det utvannes nar det kommer nedover. Ndr man
gdr her i den daglige tralten, sd far man det kanskje ikke med seg, for det foles ikke like
relevant for vi virkelig gdr inn i prosjektet.»

Videre uttaler hun:

«Hvis du star midt opp i store utfordringer og har et elevmiljo og noen foreldre som
krever mye av deg — er det alltid eleven som kommer forst. Og slike kollegaer synes jeg at jeg
har, og det mener jeg er riktig. Men du kan jo fort bli sd.. hvis du at 15 elever og du jobber
med store viktige saker, altsd barnevernssaker rundt mange elever — sa kommer det palegg
om noe — sd prioriter man bort det.»

Informanten viser at rommet for en fortolkning av mandatet og utevelse av skjonn er stort.
Begge informanten uttalte at eleven er 1 sentrum nar avgjorelser og valg tas. Reformidéene og
reformkravene tilpasses av den enkelte leerer og den virkelighet hun eller ha stér 1. Tidligere 1
intervjuet uttalte informant A1b at skjennet métte normeres 1 de gitte kravene som ligger 1
leereplanen. Dette kan lukke forhandlingsrommet. Na apner informanten for en forhandling,
men da ikke mellom individene i organisasjonen. Hun &pner for en individuell tilneerming
forankret i bade 1 kravene og idéene. Jeg vil til slutt ta med en uttalelse fra informant Ala
som forteller noe om bade en oversettelse av reformkrav og forhandlinger 1 arbeidet med de
lokale laereplanene pa skole Al:

«Nar vi jobber med lokale lcereplaner ble hensikten med satsningen formidlet av
rektor, og vi mdtte koke ned de leeringsmdlene slik at de ble forstaelig. Som rektor sier at
elever og foreldre som har barn pa skolen skal kjenne igjen skolen uansett hvilket trinn de
gar pd. Det er rektor veldig opptatt av. Det var den overordnet tanken nar vi gikk inn i
arbeidet med de lokale lcereplanene. »

Hennes uttales viser at det er en kollegial overenstemmelse om hva som er formélet med de
lokale leereplanene. Og slik jeg leser den siste uttalelsen er dette forhandling bade mellom
nivaene pa skolen og mellom de ansatte. Hun satte ogsa fingeren pa et sentralt aspekt ved
arbeidet med lokale leereplaner; forstaelighet. Laereplanen skal kunne kommunisere med
brukerne. Derav har ogsa den lokale lereplanen og elevenes ukeplan ulike mottakere og
brukere. Nar lererne ved skole A1 har utvist hoy grad av oversettelse og lokal forankring 1

utarbeidelsen av ukeplanen for femte trinn, kan dette vaere noe av forklaringen.
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5.1.3 Oppsummering

Plandokumentene som var utgangspunktet for min analyse ved skole A1, viser et tydelig preg
av henvisninger til formelle, normative krav ved a henvise eksplisitt til lereplanverket i den
lokale arsplanen (ogsé kalt lokal lereplan i norsk), vurdering, fokus pa leringsmiljeet som
hjemlet 1 § 9a 1 Opplaeringslova i skolens visjon og verdi, og ved a legge vekt pa de
grunnleggende ferdigheter som et satsningsomrade. Dette er tydelig forankret i alle
dokumentene jeg analyserte; de overordnede planene, arsplan / lokal leereplan og elevenes
ukeplan. Koblingene vises tydelig i vedlegg 5 hvor jeg har sammenlignet de ulike
plandokumentene og lenket koblingene sammen med ulike farger. Behovet for en sosial
forankring gjennom & binde seg til leereplanen som en sosial kontrakt mellom skole og hjem
er godt synlige 1 plandokumentene. Informantene bekreftet ogsa laereplanens normative
stdsted pa 1 skolen. Dette understreker skolens ansvarlighet i forhold til lovverket, men ogsa
skolens enske om & oppfylle samfunnsmandatet skolen har ved & benytte leereplanen som et
sosialt artefakt og ansvarliggjer seg selv gjennom vurderingssystemer som kontrollerende

systemer for maloppnaelse.

Jeg leser datamaterialet slik at skolen legger stor vekt pa a oversette reformidéer og forankre
leereplanen lokalt. Dette er spesielt synlig i analysen av elevenes ukeplan hvor jeg ser en
overforing av idéene basert pd de lokale forholdene, skjenn og autonomi, og 1 den lokale
leereplanen i norsk hvor arbeidsmetodene berer preg av oversettelse til lokale forhold. Videre
ser jeg at reformidéene blir omgjort til reformkrav gjennom blant annet a utheve lereplanens
kompetansemal og henvise direkte til disse ved 1 den lokale lereplanen (arsplanen). Jeg kan
se at skolen dpner for forhandlinger og overferinger 1 lererkollegiet. Dette eksemplifiseres
gjennom blant annet organiseringen av omradegruppene som er lererstyrt og ved a apne for
tilpasning av bade reformidéer og reformkrav pé klassenivd. Overforingene er eksemplifisert
blant annet gjennom elevenes ukeplan. Informantene uttrykte ogsa hey grad av autonomi og
bruk av eget skjonn 1 intervjuene. Rekontekstualiseringen er sentralt med hensyn til en reell
oversetting og lokal tilpasning av en lareplan, og dette er tydelig nér jeg ser nermere pa
oppbyggingen av den lokale leereplanen i norsk, elevens ukeplan og valg av begreper som
knytter de ulike niviene sammen. Dette viser at innarbeidete samhandlingsformer mellom
nivdene pa skolen, og at forhandlingsrommet er apent for alle akterene. Skolens organisering
av omradegrupper hvor lererne er drivkraften bak skoleutviklingen, kan vaere noe av arsaken

til at translasjonen synliggjores sa tydelig i elevens ukeplan. Larerne har et handlingsrom

59



basert pa skjonn og autonomi som de bruker til & oversette og rekontekstualisere lereplanen

og skolens plandokumenter.

Med utgangspunkt i de plandokumenter jeg har analysert, leser jeg at skole A1l at de bade
overforer systemer og standarder, men samtidig apner for oversettelse og rekontekstualisering.
Gjennom a definere lereplanen som sitt samfunnsmandat og som en kontrakt med brukerne
og ved 4 innfore ulike pedagogiske systemer og standarder, kan lereplanen leses som en
artefakt med eksplisitte krav. Videreforingen av vurderingssystemet 1 den lokale laereplanen
kan vere et eksempel pé dette. Vurderingssystemet fungerer som kontrollerende mekanisme
for méloppndelse. Allikevel ser jeg tydelige spor av oversettelse, autonomi og bruk av skjenn
1 elevens ukeplan. Lereren blir oversetteren. Slik jeg leser dokumentene og informantenes

uttalelser apner skole A1l 1 hoy grad for translasjon og viser dette 1 praksis.

5.2 Skole A2

5.2.1 Dokumentanalyse

Mal og reformidéer i planarbeidet

Nér jeg skal undersgke hvordan skole A2 overforer reformidéer og krav, ser jeg etter
eksplisitte tegn til lokal oversetting og forankring av temaer, innhold og metoder 1 skolens
plandokumenter. Jeg ser ogsé etter om skolens plandokumenter pé de ulike nivaene til en viss

grad er koblet sammen, som var tilfelle med skole A1l.

Skole A2 har en plattform som fungerer som et grunnlag for skolens pedagogiske virksomhet.
Det er et stort og innholdsrikt dokument. Plattformen henviser blant annet til Opplaeringslova
paragraf 9A «Elevane sitt skolemiljo», videre til «Vurdering for Lering» og kravet om
tilpasset opplering. Skolen har videre fortolket mandatet sitt og laget strategi- og
tiltaksplaner for trivsel, vurdering, skole-hjem samarbeid for & nevne noen av mange
utviklingstiltak. De har utviklet et arshjul for trivsel hvor de skisserer ulike tiltak,
arrangementer og hendelser 1 lopet av aret som skal styrke arbeidet med trivsel pa skolen.
Hver méned har fatt sin «verdi», for eksempel i1 januar er ménedens verdi omsorg. Her viser
skolen overferinger av reformidéer og mal nedfelt bade 1 lereplanen og lover og forskrifter
fra nasjonalt til lokalt plan basert pa lokale forhold. Overforingene viser en oversettelse
gjennom fortolkninger av reformidéer og den lokale forankringen som vektlegger skolens

behov. Skolens pedagogiske plattform er preget av mange lignende overforinger. Plattformen
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skisserer utvalgte metoder for & na ulike mal knyttet til leereplanen og andre krav til skolen
formulert 1 lovverket. Reformidéene 1 leereplanen blir slik jeg ser det omsatt til og mediert
gjennom konkrete metoder, systemer og standarder skolen har valgt. Et eksempel pa dette er
hvordan plattformen gjor rede for hvordan det skal jobbes med skriving og lesing som en av

de grunnleggende ferdighetene.

I skolens lokale lareplan i norsk for femte trinn finner jeg ogsé tegn av overforinger av idéer
fra bade skolens plattform og laereplanen. Dette gjelder ogsa 1 arsplanene, men noe mindre i
elevens lekseplan. I den lokale laereplanen har de valgt & omsette kompetansemalene 1
leereplanen til metoder og aktiviteter og forslag til bruk av materiell som er tilgjengelig pa
skolen. At temaer, innhold og metoder er skissert viser en overforing av K06s idéer om krav
til norskfaget i den lokale lzreplanen i norsk. Arsplanen er det dokumentet jeg ser er mest
preget av en oversetting og lokal forankring. Den gir mange henvisninger til lokale forhold

og oversetter kompetansemalene til et utvalg temaer skolen har valgt for trinnet. Unntaket er

faget norsk Her henVlseS det M |U |Tema/ Norsk Matte Engelsk Samfunns- | Naturfag | RLE Kropps- Musikk Kunst og
annet fag oving handverk
. . o = -
direkte til laereplanen ved & . [ e
e |50 | tieneste Kultur iringer | ter/friluftsliv. | forestilling. | Isskulpturer
m |51 Substantiv Tradisj ute.
3 : b Samlings- | Verb
bruke hovedomrddene 1 faget A I e et o
ski.

som utgangspunkt for

“stairs 5

beskrivelse av hva det skal arbeides med i den bestemte perioden. I Bilde 16
114¢€ N

og med at jeg har valgt & fokusere pd norskfaget, ser jeg at Utdrag fra arsplan 5.trinn
fremstillingen av skolens fagplanarbeid kan bli noe skjev. Denne sole A2
begrensningen tatt i betraktning; faget norsk viser i liten grad til rekontekstualisering av ideer
til lokale forhold. Likevel synes arsplanen i sin helhet & vaere tydelig preget av lokal
forankring. Ett eksempel pa dette er som vist pa bilde 20 i1 blant annet fagene matematikk og
kunst- og handverk. Nar man ser fagene i en slik sammenheng, er det tydelig at norskfaget

skiller seg ut.

Norsk:
Skole A2 opererer med lekseplan over to uker for - Kunne fortelle andre om handlinga i ei bok eller et
o . . . . utdrag fra ei bok.
elevene pa femte trinn. De skisserer mél for perioden - Kunne skrive om noe du har lest eller hart.

- Vite hva et fremmedord er, og hvordan noen

med utgangspunkt i fagene, samt et sosialt mal og mal fremmedord skrives.

knyttet til «Mitt valg». Malene er formulert med leringsverb

Bilde 17:

som & kjenne til, leere 4, kunne fortelle, kunne bruke og sa . .
Laeringsmal hentet fra elevenes

videre. Malene er ikke kompetansemaél fra K06, og jeg finner lekseplan skole A2.
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fa igjen 1 skolens lokale lareplan og trinnets arsplan i fagene. Malene for perioden er sterkt

preget av & vaere leringsmal med unntak av de sosiale mélene og malene knyttet til «Mitt

valg». Det som er tydelig pé lekseplanen og som kan kobles til bade den lokale leereplanen og

skolens plattform, er den aktive bruken av «Mitt valg» og sosiale mal, og at elevene har

leselekse i veiledet lesebok flere ganger i uken. Foruten disse finner jeg fa koblinger til de

overordnete plandokumentene til skolen. Dette funnet kan leses som et resultat av bade av

forhandlinger pa trinnet og bruk av autonomi pa laererniva.

Jeg leser skolens plattform som det dokumentet som er mest preget av a vere et produkt av

fortolkninger av skolens mandat og
overforinger av de normative krav og

foringer som ligger i lovverket og

leereplanen. Leereplanen slik jeg ser det forstas som en artefakt og

Trene sosiale ferdigheter

Alle trinn arbeider systematisk med & trene sosiale ferdigheter. Til hjelp 1 dette kan undervisningsopplegg
som “’Steg for steg” (utarbeidet av Nasjonalforeningen for folkehelsen) eller ”Det er ditt valg” (utarbeidet

av foreningen Lion Quest) brukes. «Det er ditt valg» skal brukg

Sosialt mal:

- Dusje etter gymmen og vise respekt for

overforer krav og rasjonale uten & gd veien om ideer som

oversettes. Lareplanen blir tematisert gjennom et utvalg metoder,

de andre i garderoben.

Bilde 18:
Koblinger mellom
plandokumenter skole A2.

men ogsé reformkrav 1 form av systemer og standarder blir synliggjort. Videre finner jeg

grader av overforinger av de skisserte systemene 1 plattformene i1 de andre dokumentene som

har vaert gjenstand for analyse. Jeg ma 1 denne analysen ta hoyde for at dokumentene ikke

viser det hele bilde pa hvordan skolen former sin implementeringspraksis — og om disse

overfaringene jeg viser til her, er et resultat av en oversettelse og lokal forankring som

gjelder for arbeidet med hele lokale leereplanen, er det vanskelig a uttale seg om.

Standarder og reformkrav

Nar lereplanens intensjon assosieres med standarder og systemer, kan lerere oppleve at

leereplanen bestar av reformkrav. Reformkravene har ofte eksplisitte forventninger om

maloppnaelse, og hvordan de skal fortolkes og brukes. Gjennom forhandlinger i det

kollektive samhandlingsrommet, men ogsé pa et individuelt plan, kan det likevel oppsta

variasjoner i bruken av artefaktene. Variasjonene kan forstds som uttrykk for forhandlinger.

Det blir sentralt i analysen av dokumentene fra skole A2 & se etter hvor standardene og

systemene lanes fra — og hvordan disse eventuelt bidrar til 4 forme undervisningspraksisen.

Blant de verdiene skolen skisserer i skolens arshjul for trivsel 1 skolens plattform, er lering

en av verdiene som gér igjen ved siden av omsorg og respekt. Skolens overordnete

malsetning er ogsa «Skole A2 - et godt sted d lcerey. Dette fokuset pa lering gjenspeiles 1
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dokumentene som er grunnlaget for min analyse, og det som kjennetegner hvordan skolen
tilneermer seg leeringsbegrepet er ved a henvise til direkte til leereplanen, leringssystemer, et
definert leeringssyn og standarder. Jeg ser dette som systemer og standarder i form av
artefakter som pavirker laereres arbeid, og pa den maten kan det antas at artefaktene far en
betydelig plass 1 lereplanarbeidet. Dette tydeliggjores gjennom blant annet et stort fokus pa
leeringsstiler, leringsstrategier og mange intelligenser, og til slutt ikke minst faste strukturer
for vurdering av laring pa ulike trinn. Disse settes igjen i sammenheng undervisningspraksis,

og hvordan skolen tilnermer seg kravet om tilpasset opplaring.

Utforming av dokumentene typer pa en operativ og artefaktisk tilnerming av laeringsbegrepet.
Skolen har utviklet et dokument som gir et innblikk i hvordan skolen fortolker begrepet
tilpasset opplering. Den gir en oversikt over atte ulike omrdder som skal bidra til okt lering
hos eleven. Disse er preget av & vare ferdigdefinerte systemer som er utarbeidet av andre enn
skolens laerere og blir, slik jeg ser det, systemer og standarder som det er forventet at laererne
skal folge. Disse kan ses pa som administrative artefakter med eksplisitte krav til
implementering og bruk. Ogsé i dette tilfellet, kan skolens plattform bidra til at disse
leeringssystemene og standardene oppleves som forventninger til hvordan den enkelte leerer
tilrettelegger undervisningen. Forventningene kan forstés & ikke bare gjelde mellom skolen

og hjemmene/elevene, men ogsa mellom ledelsen og de ansatte ved skolen.

Dokumentet er slik jeg oppfatter det en kommunikator av skolens mal og visjoner, og gir
samtidig uttrykk for de valg skolen har tatt nar det gjelder satsningsomrader og metoder. I
dette ligger et sett forventninger som uttrykkes eksplisitt. Skolen har gjennom & bygge opp et
system som dette dokumentet viser, tatt i bruk artefakter som formidler reformkrav gjennom
standarder, systemer for undervisning og vurdering. Systemene og standardene som det
gjores rede for i planen, kan dermed bli styrende for de valg lererne tar i sin planlegging av

undervisningen.

Skolens lokale lereplan 1 norsk preges av en direkte kobling til skolens plattform og mél i
leereplanen. Den viser til digitale ressurser og programvarer, standardiserte metoder,
vurderingskriterier, et sett av vurderingsformer som for eksempel nasjonale prover og en liste
med leeringsstrategier. Planen gjenspeiler forventningene som ligger i skolens plattform, og
pavirker videre hvordan arsplanen i norsk er bygd opp med henvisninger til hovedomradene 1

faget og lekseplanen til eleven som har tydelige leeringsmal. Denne maten a planlegge pa
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legitimerer bruken av systemer og standarder for & folge opp elevene og bidrar til en direkte
kobling av skolens dokumenter. Ett eksempel pa dette som er lett & finne 1 alle skolens
dokumenter som fokuserer pa leringssystemet «Mitt valgy. Systemet kommer tydelig fram i
elevens lekseplan som bade har mél knyttet til «Mitt valg» og et sosialt mal for perioden.

«Mitt valg» er som beskrevet tidligere et program for sosial leering som har strenge krav til

gjennomforing.
Muntlig « Jeg har opptradt | rollespill sammen med
??e:&an Iytte tl andre med rtsp:kt. "
Skolen har ogsa 1 alle sine plandokumenter fokus pa et st ot s g
Tesing “leg »;::l ‘Iese med flyt og forstaelse 90-100 ord
vurderingsformer, -systemer og -kriterier. Jeg finner s oo
e o ere e estosieles vd
direkte henvisninger til bide formative og summative ielan i e sr e e

« Jeg kan presentere det jeg har lest bade
skriftlig og muntlig.

vurderingssystemer som for eksempel nasjonale prover,

Skriving
« Jeg har en tydelig og funksjonell handskrift.

kartleggingsprever og utviklingssamtaler mellom elev B
og leerer. Vurderingssystemene som skolen skisserer dh:fkkbpkkm,mhgb
kan forstas som en artefaktisk tilnerming til e
planarbeidet knyttet til vurderingssystemer som har blitt | [F& s

« Jeg kan bruke og ordbaker.

innfert 1 norsk skole de siste arene. Det som skiller denne
Bilde 19:
skolen fra skole A1 er at vurdering ikke er en framstilt 1 Utdrag fra lokal leereplan i norsk

5.klasse skole A2.
elevenes lekseplan.

5.2.2 Intervjuanalyse

Informantene ved skole A2 er rektor pa skolen samt en laerer som har jobbet ved i skolen i tre
ar. Jeg vil her hente fram uttalelser informantene har gjort som kan hjelpe meg a forstd om
skolen preges av overforinger av reformidéer eller reformkrav mediert gjennom ulike
standarder 1 sitt arbeid med de lokale planene. I forhandlingsprosessen som oppstar i bruken
av en artefakt og oversetterkompetansen som larerne bruker i overforingen av reformideéer til

praksis, er ofte knyttet til utevelse av skjonn og en fortolkning av sin profesjonalitet

Skole A2 har som nevnt et stort dokument de kaller skolens plattform. Dokumentet er tenkt
brukt bade til det & kommunisere skolens pedagogiske stasted utad og til a styre skolens
arbeid innad. Rektor ved skole A2 uttaler folgende som kan forklare hensikten med dette
dokumentet:

«... Vi har jobbet mye med lceringssyn, verdisyn, metodevalg, kunnskap om metode.

Vi sier jo sd flott at leerere skal ha frihet pa metode, men hvis du bare kan én metode sa er det
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ingen frihet. Sd det d ha kunnskap om leeringsstrategier, ulike metoder du kan velge og
variere undervisningen pd ... variasjon er vel et ord jeg har brukt veldig mye. Det er jeg
opptatt av — og jeg tror at hvis vi skal treffe pa tilpasset oppleering og se den enkelte elevens
sterke sider, gjor vi ikke det ved d si at na skal vi ha fokus pd bare en Ilceringsstil. Vi er nodt
til a ha variasjon i den generelle hverdagen. »

Dette sitatet fortolker jeg som at rektor ensker & uttrykke en tillit til skolens ansatte, samtidig
som han standardiserer sine forventninger i form av méter & drive undervisning pa. Dermed
kan skolens plattform kan oppleves som et styrende og lukket dokument som ikke gir &pning
for oversettelse og fortolkning, og som et dokument som apner for valg av metoder og
strategier som skolen har forhandlet seg fram til i skolens personale.

Videre uttaler informanten:

«Ndr jeg gikk pa skolen sd var det en gjoreskole, men i dag har vi mer fokus pd
leeringsbegrepet. Og klart at det ... men betyr ikke at i enhver sammenheng at det er tydelig.
Jeg blir overrasket jeg ogsd pd at noen fortsatt ... som jeg er nadt til d veere pd vakt pd. Ndr
noen sier at vi har hatt en naturfagstime — sd spor jeg; Hva gjorde dere da? Vi fargela en
blomst. Er det naturfag, eller er det faktisk kunst og handverk? Men det er lceringsbegrepet vi
har hatt mye fokus pa na.»

Gjennom a stille lererne til ansvar for de valg de tar og hvilke konsekvenser slik valg kan ha
for elevers lering, kan rektors ledelse forstds som en form for ansvarliggjering av lererne pa
skolen. Plattformens detaljerte beskrivelser kan dessuten begrense lerernes rom for
medbestemmelse og bruk av skjenn, nd forhandlingene utelukkende omhandler valg og
bruken av de standardene som skisseres. Forhandlinger kan likevel oppstd, bade med den
enkelte leerer og 1 mindre grupper av lerere nar plattformen skal anvendes i omgang med
elevene 1 undervisningspraksis. Maten planen anvendes pa, mer eller mindre direkte, kan
forklare at lekseplanene viser mindre grad av rekontekstualisering og oversettelse av skolens
egne planer sammenliknet med skole A1. Om opplevelse av rom til medbestemmelse sier
informant A2a (lerer):

«Pd dette nivaet sa ... nei. Eller vi kan jo selvfolgelig komme etterpd. Det er mer den
etterpdklokskapen, foler jeg. At vi far komme med det vi mener etterpd — og da blir det
kanskje en mer sann massiv ... Til tider har jeg opplevd at det blir mer fokus pa det som ikke
har fungert da — at vi har slengt oss pd noe og sd far vi uttale oss etterpd. For det at, men vi
far ikke veere med pd den prosessen fra starten av.»

Videre uttrykker informant A2a:
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«Jeg opplever at vi far det mest servert rett og slett. Jeg synes vi er litt for lite
deltakende, etter min mening.»

I intervjusituasjonen ble jeg nysgjerrige pa informantens tanker rundt bruk av autonomi og
skjonn og spurte videre om muligheten til & pavirke lereplanarbeidet. Hun uttaler:

«Er det store prosjekter pd gang, sd ligger det mye mer foringer der det kommer i fra,
men det er mer i de daglige dryppene.. sa kan vi pavirke. Da far vi ofte jobbe sammen — far
spille ballen litt tilbake. Da er det en bedre dialog synes jeg. Men blir det mer omfattende, sd
ligger det mer fast bestemt kanskje.»

Informanten viser her at det foregér en type medvirkning i skolens planarbeid og at det gis
rom for forhandlinger i personalet. Arsplanen for femte trinn viser nettopp at dette rommet
eksisterer. Mange av fagene har fortolket, rekontekstualisert og forhandlet krav gitt bade
gjennom skolens plattform og den gjeldende lereplanen. Informanten skiller allikevel
mellom store og smé prosjekter. Videre spor jeg om hvem hun opplever som aktive padrivere
og akterer 1 det som har med skolens satsningsomréder & gjore:

«[...] Tenker mer pd sann som skrivesenteret og lesesenteret har veert sanne
pddrivere, aktorer som jeg tenker er jeg litt kjent med. Men det foles i tider at det kan veere

— jeg vet ikke om det er alltid det pedagogiske hensikter som driver ... Men det kan jo veere
fordi jeg star i den hektiske hverdagen jeg gjor. Men det kan bli mye forskjellig. Litt mange
baller i lufta — istedenfor a fokusere pd noen fd.»

Rektor statter informant A2a nar han uttaler folgende:

«Jeg er veldig redd for a bli en slik kenguruskole. Og jeg er litt opptatt av — at faktisk
forskning viser at det tar tre til fem dr d implementere noe. Det har vi snakket mye om.
Samtidig sd har vi de siste tre fire drene hatt store utskiftinger pd lcerersiden pa skolen.
Mange har gatt av med pensjon av de rutinerte — og snittalderen pd lcererne har sunket. Og
det krever noe annet. For eksempel i fohold til klasseledelse. Det blir litt ulikt fokus i forhold
til interne behovy
Her viser rektor at det er apninger for forhandlinger og tilpasninger til skolens behov.
Forhandlingsrommet og overforingene av idéene i lereplanen og andre normative krav skal
ha utgangspunkt i skolens behov — og informanten understreker at dette behovet er 1 stadig
endring. Jeg ser en tendens til at rektor styrer personalet ved & innfere systemer, standarder,
metoder og temaer for skoleutvikling som stetter opp under de behov som er uttalt at skolen

har. Denne styringen synliggjores 1 skolens plattform.
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Om det lokale leereplanarbeidet uttaler informanten (rektor) at:

«Jeg synes et er viktig at et foreldrepar som har barn pd ulike trinn opplever at skolen
har en rod trdd — det er viktig for meg. Begrunnelsen for den rode trdden — kan jo ha mange
sidevinklinger. Bare for d synliggjore hva som er viktig i prosjektet her ...»

Jeg ser her en legitimering av hvorfor styring er sentralt i en situasjon hvor det er store
utskiftninger 1 leerergruppen. Det definerte «prosjektet» er viktig 1 det pedagogiske arbeidet
ved skolen, og hvordan elever og foresatte opplever den. Prosjektet er synliggjort i skolens
plattform gjennom en translasjon av de idéer men sarlig gjennom formidling av krav som
former skolens arbeid met sitt mandat. Videre sier rektor:

« Vi omskriver mdlene derfra (merknad: lcereplanen) og forankrer det lokalt. Det er
viktig at vi tar hensyn til alderen til elevene; ord og uttrykk md forstds. Men det at det at skal
veere tydelig, hensikten og hvorfor gjor vi det vi gjor.»

Jeg synes rektors spréaklige tilnaerming er interessant. En oversetting av normative idéer som
en laereplan representerer til et praksisfelt formes av begrepsforstaelsen. Spraket spiller en
vesentlig rolle 1 dette arbeidet. Jeg folger opp dette temaet gjennom 4 sperre rektor om bruk
av spraket:

«Jeg synes det var interessant det du sa om at dere endret sprdket i omsettingen av
lecereplanen til de lokale planene. Forstar jeg deg riktig at omsettingen henger sammen med
at dere opplever det lokale lcereplanarbeidet nyttig — at det blir nyttig fordi den lokale
lcereplanen blir et forstdelig dokument? »

Han svarer:

«Ja, det er jo nyttig. Vi har jo jobbet aktivt med det, sd var det jo nyttig bare det a
omskrive en setning. Du kan ikke omskrive en setning hvis du ikke forstar hva som star der.
Men samtidig sd er det jo det som kanskje er litt krevende og utfordrende. ».

Vi hadde i1 forkant av mitt oppfelgingsspersmél snakket om nytteverdien av det lokale
leereplanarbeidet. Rektor tydeliggjor hva han mener om prosessen rundt dette arbeidet i sine
utsagn over og kobler nytteverdi til oversettelsesprosessen. Informant A2a uttaler folgende
rundt samme tematikk:

«Ja, det gjor jeg (merknad: nytteverdien av arbeidet med de lokale lcereplanene). Vi
forholder oss mer til dem i hverdagen enn K06 og kompetansemdlene. De er jo styrende, men
det er sa mye lettere d gd inn de lokale planene. Terskelen blir lavere. Ogsa lager vi alltid
egne darsplaner da, men der er det litt sann at vi lager oss jo .... Jeg synes ikke det er sann
bestemt — vi kan ogsd gjore var egen greie pd teamet. Der tror jeg — at det er min opplevelse—

at det varierer fra team til team igjen. Men vi har iallfall lagt ned en jobb der og
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— det er mye lettere i hverdagen a ha en god arsplan d forholde seg til.»
Informanten uttaler videre om den lokale laereplanen:

«Ja, for da har du med et som kan ’gjores’. Kunnskapsloftet omfatter sa mye — sa
mange kompetansemdl, og det d bryte ned det og tolke det. Vi hadde et stort arbeid med det
ndr vi skulle revidere den her lokale lcereplanen — det var en slik type prosjekt det ble lagt
ned veldig mange timer pd, men etterpd ble det litt borte da. Der har jeg litt den folelsen
igjen.»

Av dette sitatet kan jeg lese at informanten ser prosessen som sentral — akkurat som
informant A2b poengterer, men ogsa denne informanten savner en videreforing av
leereplanarbeidet som ble satt i gang 1 forbindelse med reformen Kunnskapsleftet Hun sier
videre om arbeidet med arsplanene:

«Ja, vi har arsplaner som ligger pa en mate fast. Men vi gar inn og endrer dem etter
hvert skolear. Da er det satt av tid til a oppdatere ved skoleslutt. Da oppdaterer vi det trinnet
vi har undervist — den faste ligger der, men vi lager nye utgaver slik at de neste som kommer

kan pa en mate se pd vare erfaringer. Det funker greit hvis folk giennomforer det.»

Her settes oversettelsesprosessen inn i et nytt perspektiv. Med dette som utgangspunkt kan
jeg lese at hvis overferingene av idéene og krav tar form gjennom det rommet forhandles
frem av laerere og som er knyttet til bruk av pedagogiske artefakter. Skal de vaere gyldige og
gjeldende 1 hele organisasjonen, er det forventet at alle akterer 1 organisasjonen eierprosjektet.
Slik jeg har analysert og leser skolens plattform, kan imidlertid denne forhandlingen lukke
noe av samhandlingsrommet og dermed ogsa eierskapet til prosjektet. Dette kan vere noe av
bakgrunnen for at jeg observerer at bare noen fa elementer fra skolens plattform en
viderefores til blant annet elevens lekseplan. Det ma understrekes at begge informantene

vektlegger prosessen med a overlevere planer fra ar til ar, som nyttig.

Uttalelsene fra informantene forteller mye om hvordan skolens plattform bade har blitt til og
hvordan den oppleves i bruk. Rektors intensjon er a gi et klart og tydelig budskap om bade
metoder, innhold og tema, men ogsé systemer og standarder skolen skal bruke. Informant
A2a forteller om et system som kan virke bade overveldende og ledende. Laerer ved skole A2
uttaler allikevel at hun har et stort handlingsrom og at hun opplever hoy grad av frihet. Hun
sier at:

«Ja, i klasserommet mitt er det ingen som kommer og overviker. Skulle kanskje onske

at det var mer observasjon — at vi kunne ha delt litt. Jeg kunne i alle fall tenke meg d se
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hvordan en annen leerer gjor ting i sitt klasserom. For vi har mye frihet, opplever jeg. Og det
er godt, sd. jeg er veldig glad for den friheten.»

Denne opplevelsen av frihet kan forklare hvordan elevens lekseplan pa mange omrader er
fristilt skolens plandokumenter. Informant A2b (rektor) mener ogséa at leererne skal ha rom
for utevelse av profesjonelt skjonn og forhandlinger. Han uttaler:

«Ja, det vil jeg ... Det skjonnet er viktig. Ndr jeg sier at variasjon er viktig som md
leerere torre (d gjore valg) — og det er ikke alltid vi vet fasiten pad det vi prover pd, men de mad
allikevel torre d prove ting ut. De jobber pd leererteam og trinnet — trinnsamarbeidet er viktig.
Og selv om de skal ha ulike fordypninger i basisfagene sd ma de ansatte snakke godt sammen

om alt fra a vekte arbeidsmengde til felles tverrfaglighet. Da md de snakke sammen.»

Ut i fra det jeg kan forstd, m& man anta det skjer forhandlinger i kollegiet 1 forbindelse med
utforming av den lokale lereplanen og arsplanene. Artefaktene som beskrives i skolens
plattform er likevel tilstede uten at de fortolkes sarskilt, men likevel tilpasses de ulike
fagenes saeregenheter. Det trinnet jeg har fokusert pa, femte trinn, viser ogsa en grad av
overforinger av reformkrav i sine lekseplaner de utvikler. Laringsmalene som gjengis 1 disse

lekseplanene er et eksempel pa det.

5.2.3 Oppsummering

Jeg finner mange henvisninger til pedagogiske artefakter og direkte videreforing av disse 1
skole A2s plandokumenter, men planene er ogsi normativt forankret, basert pa oversettelser
av reformidéer og rekontekstualiseringer pa flere niva. Skolens plattform er etter mine
observasjoner det dokumentet som preges mest av overforinger av krav og mediering av disse
1 form av standarder og systemer. Elevenes ukeplan viser en viss grad av oversettelse og
rekontekstualisering, men er ogsa preget av overforinger av systemer. Dette gjelder sarlig
skolens fokus pé systemet «Mitt valgy. Skolens plattform kan oppfattes slik at den gir klare
foringer om hva som skal prioriteres, og den dermed kan lukke rommet for lerernes mandat
til & fortolke og oversette leereplanen. Allikevel gir plattformen lererne valgmuligheter som

apner for typer av valg og forhandlinger i laerergruppen.
Man finner lett en rad trdd 1 skolens plandokumenter (se vedlegg 6). Jeg har sett at fokuset

rundt lesing og sosiale ferdigheter gar igjen i alle plandokumenter, men kan ogsé finne tegn

som for eksempel tyder pa tilpasset opplaering slik dette prinsippet er utformet i elevens
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lekseplan hvor blant annet glosene i engelsk er differensierte. Ellers finner jeg fa spor av for
eksempel vurdering for leering, leeringsstrategier og andre sentrale temaer 1 skolens plattform
igjen i elevenes lekseplan. Det som kjennetegner alle dokumentene fra skole A2 jeg har
analysert er henvisningene til ulike pedagogiske artefakter som lerebeker, digitale
hjelpemidler og andre laringsressurser. Slik jeg leser dokumentene jeg har tilgang til i min
analyse, viser de en implementeringspraksis som bade er preget av en translasjon av idéer og
en transport av ulike sosiale kontrakter representert gjennom pedagogiske artefakter. Jeg
opplever allikevel at begrepet transport og forhandlinger er mer beskrivende for
implementeringen av lereplanen enn en translasjon. Dette begrunner jeg med henvisningene
til hovedomrader og kompetansemal i leereplanen, som synes a vere gjengitt uten a vise til en
tydelig lokal forankring og oversetting. Elevens lekseplan viser allikevel en grad av
translasjon og fortolkning av bade skolens planer og K06. Dette ser jeg som uttrykk for at
leererne pé skolen har tatt i bruk sitt eget handlingsrom og fremforhandlet hvordan de skal

bruke skolens planer i sin hverdag.

5.3 Skole B1

5.3.1 Dokumentanalyse

Mal og reformidéer i planarbeidet

Skole B1 har et spesielt utgangspunkt med tanke pd utforming av sine plandokumenter.
Kommunens kvalitetsutviklingsplan «Kommunens plan for kvalitetsutvikling 2016-2020»
(KPFK), som jeg tidligere har gjort rede for, er en plan som skisserer kommunens mal for
perioden 2016-2020. Nar jeg skal se etter om skole B1 er preget av overforinger av
reformidéer, ma jeg se om jeg finner eksplisitte tegn til lokal oversetting og forankring av
temaer, innhold og metoder bade fra kommunens kvalitetsutviklingsplan og den gjeldende

leereplanen K06.

Kommunenes utviklingsplan har et sterkt fokus pa leering, og i kapittel 3.2 MAL kobles
planen folgende begreper sammen: lering, kompetansemal, grunnleggende ferdigheter og
leeringskompetanse. De skriver:

«Lcereplanens kompetansemal i fag er i hovedsak beskrevet som faglige kunnskaper
og grunnleggende ferdigheter. Disse malene sier noe om hva elevene skal lcere. De

grunnleggende ferdighetene er av sveert stor betydning for utvikling av elevenes helhetlige
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kompetanse, fordi leeringsprosesser forutsetter at eleven bruker grunnleggende ferdigheter.»
(s. 14)

Videre understreker den de grunnleggende ferdighetens sentrale plass i utviklingen av det
som kalles leeringskompetanse «/...J stor betydning a fastholde at de grunnleggende
ferdighetene — lese, regne, uttrykke seg skriftlig og muntlig, bruke digitale medier — er av stor
betydning bade for lceringskompetanse og for deltakelse i lcerende sammenhenger.» (s. 15)
Jeg ser pa dette som et forsgk fra kommunene & oversette reformidéene til lokale forhold,
men benytter standardisert beskrivelser som man finner i flere internasjonale tekster.
Kommunen har tidligere 1 dokumentet gjort rede for bakgrunnen for de tiltak de ensker &
fokusere pé, og som de ser pa som sentrale for kommunens skoler. Dette har jeg gjort rede for
under punkt 4.1.2 skole B1. Det som er interessant, er & se hvordan utviklingsplanenes

tydelige oversettelse av reformidéene vises 1 skole B1s egne plandokumenter.

Jeg ma ogsa her 4 understreke at det utvalget jeg har gjort ikke viser hvordan skolen jobber
med sine plandokumenter 1 sin helhet. Mitt analysegrunnlag er derfor begrenset, og jeg kan
kun se etter tendenser som eventuelt sammenfaller med hvordan idéer oversettes og forankres

lokalt.

I skolens egen utviklingsplan finner jeg e .
r utviklingsarbeid

Hovedomrader fo

*Felles holdninger og forstaelse

ingen direkte henvisning til KPFKs, fokus ™ skole -SFO
pa de grunnleggende ferdigheter og o se ! dtiatnie

ey g . '] *Menneskesyn og lringssyn
utvikling av leringskompetanse, men under e «Felles sprak om laering og sosial kompetanse.
= *Bevissthet om voksenrollen

kolonnen leering er det et stort fokus pa o |Laering

*Kunst- o *Fagplaner
eAktiv va| *Fag-og timefordeling
eTrinnent

bade pa ulike leringsstrategier samt sprak

|||||||||||| syn pd laering.
og lesing. Jeg leser dette som en klar og tydelig overfering av kommunens Faketon e ania e
Leselos
utviklingsplan, men ogsa som oversettelser av mdl 1 Kunnskapsleftet. e

*Rammen for god undervisning
Overforingen og oversettelsen bestar slik jeg kan se det av mediering av krav [ <o
«ASK

KT

1 form av systemer og standarder for & nd de mél og behov

skolen har, men ogsé i form av ideer som henviser til metoder Bilde 20:
) ) ] ) Utdrag fra utviklingsplan skole
og innhold. Det sistnevnte er spesielt sentralt for & kunne si om B1

en oversettelse har skjedd. Det er interessant & se at skolen har satt opp KFPK som ett av de
omradene de vil jobbe med innenfor leringsdomene. Dette vil se jeg naermere pa nar jeg skal
etter forhandlinger av reformkrav, og hvilken plass dette har ved skole B1. Skolens

utviklingsplan viser flere eksempler av overferinger av satsningsomrader skissert 1 KPFK.
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Det er for eksempel som vist ovenfor fokuset pa lering, men ogsd hovedomradene skolemiljo
og skole-hjem samarbeidet. Et annet eksempel som viser en annen retning, er blant annet
skolens hovedomrade Skole-SFO (skolefritidsordning) som har fatt en sentral rolle til tross
for at KPFK ikke vier stor plass til denne delen av skolens virksomhet. Den kommunale
kvalitetsutviklingsplanen beskriver SFO kun innledningsvis, og da nevnes SFO som en enhet
som pa lik linje med skolen har ansvar for elevenes lering. Jeg ser pa skolens valg av Skole-
SFO samarbeidet som hovedomride som ett av flere forsgk & oversette idéene 1 kommunens

utviklingsplan til lokale forhold.

I skolens érsplan 1 norsk finner jeg igjen fokuset pa de grunnleggende ferdighetene. De har
fatt en sentral plass sammen med kompetansemalene i faget norsk som arsplanen omhandlet.
Dette tolker jeg som en overforing av krav skissert i den kommunale utviklingsplanen og
skolens egen plan. Arsplanen er preget av direkte avskrift fra lereplanens kompetansemél og
fra det valgte laereverk for trinnet. I kolonnen laeringsstrategier/metoder ser jeg derimot en
oversettelse av KPFK sitt fokus pa satsningsomradet leringskompetanse. Metodene som
skisseres er kan leses & vere tilpasset skolens elevgruppe og de behov som de har. De er ogsa
slik jeg forstdr dem 1 lys av skolens og kommunens fokus pa de grunnleggende ferdighetene

som grunnlag for arbeidet med elevenes helhetlige leringskompetanse.

Elevens ukeplan pé 5.trinn er preget av leringsverb 1 skisseringen av fagenes malbeskrivelser.

Men dette gjelder ikke 1 alle fag. Noen av malene i fagene er ogsa

M&l samfunnsfag:

Leere:

arbeidsmaél, noe som jeg ser pa som en oversettelse av de overordnete T e e Ko et Norge 0|
e Omeget hjemfylke

planenes idéer og intensjoner. Dette gjelder ogsa gjeldende idéer 1 Tl foreldre og foresatte:

KO06. Ukeplanen er tydelig lokalt forankret 1 ulike aktiviteter som P4 onsdag skal vi se forestillingen «Reisen mot det
ukjente». Den blir vist pa (G
elevene skal delta i. Ukeplanen baerer ogsé preg av a omsette idéer om —
Velkommen til Reiselivsmesse pa torsdag.
et godt skole-hjem samarbeid, og ved & ha leselekser hver dag, folger Gruppe 3 skal ha M&H pi fredag.
ukeplanen opp arbeidet med de grunnleggende ferdigheter og PA grunn av leksefri il fredag, blir det ingen

leksehjelp pa torsdag.

Les minst 10 min hver dag i laneboken, eller i en bok du har hjemme. Les 1 side hgyt for en voksen.

sprakfokuset som preger skolens utviklingsplan. Dette kan tydes Bilde 21
11ac .

dithen at leererne ved skole B1 har gjort oversettelser av noen av Utdrag fra ukeplan 5 klasse skole

B1.
temaene som er skissert i de ulike overordnete plandokumentene og

K06 ved skole B1.
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Standarder og reformkrav
Gjennom forhandlinger omsettes reformkrav til praksis. Reformkrav kan vare spesifisert i
form av standarder, systemer som bidrar til en mélstyring med tanke pa a sikre en reforms
gjiennomforing. Bykommune B er en sterk skoleeier, og planen for kvalitetsutviklingen 1
kommunen kan forstdes som et tydelig og eksplisitt forsek pa styring av skolene 1 kommunen.
Jeg ser det slik at kommunen har overfort normative krav gitt 1 lereplanene og til en plan
lovverket for skolen som skisserer bade idéer om hva som fremmer lering og systemer,
standarder og krav til oppfelging av skolene i kommunen. KPFK framstar som et dokument
som pa mange omréder berer preg av formuleringer som kan tolkes til & vaere en idé om hva
god undervisning er like mye som et resultat av overforinger av reformidéer. Dette kan
eksemplifiseres gjennom hva KPFK sier om blant annet om vurdering:

«For d skape et godt lceringsmiljo er relasjoner, trivsel og trygghet viktig, men ikke

tilstrekkelig. Det ma i tillegg etableres ambisiose mdlsettinger for leeringen, slik at alle

deltakere l lwringspl’osessen er Vllllge tll d !«Forskning viser at det fremmer laering at
. . . B elevene deltar aktivt og forstar laeringsprosesser

anStrenge Seg Og legge n@dvel’ldlg al’beldsmnsats B elevene deltar i kommunikasjon og samarbeid
l-nn l lwrl'ngen. Lwreren Spiller en avg].@rende B elevene far utvikle dybdeforstdelse og far hjelp til & forstd sammenhenger

W elevene far utfordringer som gjgr at de strekker seg
rolle I’l(il” det gjeldel’ ao tl’anSfOI"mel"e Og beg}”unne M undervisningen er tilpasset elevenes ulike forkunnskaper og erfaringer

M elever og larere er orientert mot mal og progresjon i leeringen
mdlenefor lwringel’l, Sllk at dl'sse bllr klare Og B |zringsmiljget tar hensyn til elevenes relasjoner, motivasjon og falelser»

- Kilde: NOU 2014:7 «Elevenes laering i fremtidens skole» s.33 Boks 3.2 «Sentrale forutsetninger for god

laering»

relevante for eleven. Personlige mdlsettinger,
haoye ambisjoner, madlrettete strategier, verdsettende og Bilde 22:
veiledende tilbakemeldinger og mestringsopplevelser er  Utdrag frakvalitetsutviklingsplan kommune B.
faktorer som forskningen pdpeker som mest avgjorende

for effektiv leering. Disse faktorene peker ikke i retning av lererens formidling av kunnskap,

men knyttes til elevens egne leeringsopplevelser.» (s. 26)

Her skisseres grunnverdier i arbeide med vurdering. Begreper som laringsprosess,

transformasjon, relevans og leringsopplevelser blir ilagt en verdi som larerens skal folge 1

sitt arbeid med vurdering. Det blir ogsa referert til forskning som legitimerer idéene. De viser

ogsa til konkrete eksempler pd hvilke konsekvenser for eleven en slik tilnaerming far. Dette

forteller ogsa mye om hvilket leringssyn som planen framhever.

Over har jeg beskrevet hva jeg ser i skole B1 sine plandokumenter av overfoeringer og
oversettelser av idéer. Med bakgrunn 1 kommunenes utviklingsplan ser jeg ogsa tegn pa at
systemer og standarder er overfort 1 skole Bls dokumenter. Jeg begrunner dette i at

kommunens utviklingsplan kan leses som en modell som legger foringer hvordan mél og krav
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skal fortolkes og forstas. Jeg finner det vanskelig & si om skolens plandokumenter er et

resultat av forhandlinger av reformkrav hentet fra KPFK eller om de faktisk er overferinger

av formuleringer fra lereplanen. Til dette er utvalget av dokumenter for lite, men jeg vil

prove & finne tegn pé bruk av standarder og systemer som kan fortelle noe om skolens

implementeringspraksis.

Kommunens utviklingsplan (KPFK) har mange henvisninger til bade lereplanen,

formalsparagrafen for skolen, forskriften om Vurdering for Laring og lovverket generelt.

Deretter henviser til dokumentet til forskning og faglitteratur. Nar skole B1 bruker KPFK

som ett av sine satsningsomrader innen for laring 1 sin utviklingsplan, mener jeg at planen

legger vekt pa mal og til dels definerte standarder med eksplisitte krav til hvordan skolene

skal jobbe. Jeg kan se tegn som understetter denne orienteringen i skolens utviklingsplan nér

skolen eksplisitt uttrykker at bestemte systemer og modeller er & foretrekke for & na malene

som er omtalt i KPFK. Planen handler blant annet om hvilket leeringssyn som skal ligge til

grunn for de valgene skolene skal ta som for eksempel bruk av leringsstrategier. Denne

direkte maten a instruere pa, kan skyldes kravet om implementering av planen innen 2020 i

skolene. Jeg har ikke grunnlag for 4 si at samme type implementering gjelder alle skolene 1

kommunene eller om skole B1 ikke har gjort valg pa bakgrunn av egne behov, men den gér

fram at det er en tett kobling mellom kommunens og

skolens planer.

Skolens lokale lereplan jeg har valgt a analysere, er
arsplanen for femte trinn 1 norsk. Pé forste side henviser
forfatterne av dokumentet til de grunnleggende

ferdighetene faget har som sitt ansvarsomrade; lesing,

skriving og muntlige ferdigheter. Teksten er direkte avskrift fra

Tema

Kompetansemdl

Leeringsmél

Bli en god
leser

Lese et bredt utvalg
norske og oversatte
tekster i ulike sjangere p&
bokmél og nynorsk, og

reflektere over innhold og

A bruke
lesestrategier for

& forstd teksten.

A lese med et mél.

Hold
kontakt

Leere om

A tenke pé&

du skriver.

forskjellige méter

& kommunisere pd.

mottakeren mens

Vurdering

K06, og jeg slik jeg ser det kopiering som fungerer

som en standard for hva undervisningen skal oppna.

Mal norsk: Hold kontakt

Leere:

e  Om nettvett
e Om pronomen

Kapittelprover

med LV, muntlig,
skriftlig).

Denne maten a se skolens arsplan pa, kan gi en forventning

om at lerernes handlingsrom er redusert og at eventuelle

forhandlinger om hensikter kan bli gjeldende.
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Arsplanen har videre organisert dret inn i temaer. Temaene er etter et nzermere ettersyn hentet
fra lereverket som skolen benytter pa dette trinnet. Med utgangspunkt i dette dokumentet er
det helt klart at leereverket er blitt referansepunktet og ikke leereplanen som sadan. Dette
mener jeg bygger under en artefaktisk bruk av arsplanen. Videre skisserer planen
kompetansemal og leringsmél som bade er direkte sitat fra K06 eller fra leereverket. Videre
har de en egen kolonne for vurderingssystemer.. Jeg ser en klar tendens til at leeringsmalene
er koblet til den lokale lereplanen og derav ogsa lereverket. Det méd understrekes at det er
kun norskfaget jeg har sett pa, og at dette ikke tegner det fullstendige bildet av trinnets eller

skolens tilnerming til det lokale leereplanarbeidet.

5.3.2 Intervjuanalyse

Pé skole B1 intervjuet jeg rektor (informant B1b) og en lerer (informant Bla). Jeg vil her
hente fram uttalelser informantene har gjort som kan hjelpe meg & forstd om skolen preges av
overforinger av reformidéer eller reformkrav mediert gjennom ulike standarder og systemer 1
sitt arbeid med de lokale planene. Det er spesielt interessant & se etter hvilken innflytelse
kommunens kvalitetsutviklingsplan har pé skolens arbeid med lokale lereplaner og

opplevelsen av autonomi.

Informant B1b som er rektor pa skolen uttaler falgende om spersmél knyttet til KPFK:

«Kommunen har noe de kaller «kKommunens plan for kvalitetsutvikling 2016-2020»
som er en plan fram mot 2020. Kommunen er en veldig sterk skoleeier — og kommer med en
del foringer. Jeg tenker det er mye godt med det — det har vi hatt i mange dr.»

Jeg spor videre om det var noe i kommunens plan de har jobbet spesielt med. Informant B1b
svarer:

«Vi har jo jobbet i mange dr ... det har jo litt med foringene fra kommunene d gjore —
at det forventes at vi gjor det, det er klare forventinger om dette. Kommunene har jo hatt sin
egen plan.»

Hun sier videre:

«[...] Ndi forhold til de nye planene sda har vi hatt mye fokus pad det sosiale — lcering —
vi holder pa d revidere var sosiale leeringsplan — en overordnet plan for et trygt og godt
skolemiljo. Og sa har vi dette med «Kommunens plan for kvalitetsutvikling 2016-2020» —

hvor vi har hatt flere okter i utviklingssiden og personalet da. Den sentrale pedagogiske
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avdelingen i kommunen har laget en del opplegg til bruk ved utviklingsarbeid som ligger som
en ressurs i itslearning. »

Kvalitetsutvikling blir knyttet til resultatmal i kommunens plan sammen med mange andre
begreper som peker i samme retning; kompetanser, leringspraksis, utviklingspotensialet og
sé videre. Nar dette blir fremhevet som utgangspunkt for iverksettingen, kan dette pavirke
hvilket fokus skolen har. Et sentralt spersmal 4 stille blir da hvordan skolene opplever disse
foringene. Informant B1b uttaler:

«Mye kommer jo fra sentralt i kommunen, men jeg opplever jo ogsa at vi har en sjans
til d selv komme inn og justere det vi tenker er viktig da gjore for oss. Vi hadde en slik
utviklingstid for jul hvor jeg bare horte pd frustrasjonen — at her er det sd mye som blir tredd
nedover hodet pa oss. Hvorfor er det ingen som spor oss hva vi trenger og hva vi vil? Sd har
jo kommunen slike kvalitetsoppfolgingsmater — og de spor jo der, men det er satt ned
standarder som man skal analysere i forhold til — og da ldaser man mye i forhold til den
standarden da. Sd jeg sa bare ok, men da md vi bare skippe dette — og finne ut hvor skoen
trykker hen og jobbe derfra. Sd da jobbet personalet i grupper og kom fram til omrdder vi

trenger d jobbe med — sd retter vi kursen i forhold til de mulighetene vi har d styre kursen.»

Informanten viser her at hun som leder pa skole B1 kan frigjere seg fra feringene og jobbe
autonomt. Hun involverer ogsa laererne pa sin skole i dette arbeidet. Informant B1b dpner
rommet for overforinger og fortolkninger og trosser sterke foringer fra skoleeier om krav til
implementeringen av ulike pedagogiske standarder, systemer og ressurser skolen er forventet
a benytte. Dette kan bygge under en lokal forankring 1 de valg skolen har gjort i sine egne
plandokumenter. Videre ensket jeg & vite mer om hvordan informant B1b som rektor
opplever & vaere medbestemmende 1 utviklingen av kommunens utviklingsplan. Hun sier:
«Ja, det opplever jeg pa en mdte. Med de planene som kom nd da sd var det en
prosess og da ble forslag sendt ut til oss til giennomlesing og vi kunne komme med innspill.
Sd merket jeg ogsd sann som omradeleder han spor jo en del der jeg ... jeg er rektor pd
dremadl ... er jo ikke fast stilling pd denne skolen og jeg ble spurt i medarbeidersamtalen vi
om bade min utvikling og skolens utvikling, men han er ogsa veldig opptatt av hvilken retning,
hvilke behov vi ser som ikke kommer med, hvor vi er hen og kjenner pd ... Sd jeg opplever vel
at det er en ... Jeg vet at han tar jo med seg mye. Han sitter jo i gruppe med
kommunaldirektoren — sa det er pd en mdte ulike strukturer av mateplasser. Sa vi har
medbestemmelse inn i dette. Sa har vi forbundene, bade Utdanningsforbundet og

Skolelederforbundet som har mote med niviene.»
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Dette forteller meg at informanten opplever en medvirkning av mange akterer rundt
utviklingen av innholdet i kvalitetsutviklingsplanen i kommunen. Nér informanten uttaler at
noen ganger ma hun stoppe opp & lytte til sine ansatte, sa ser hun ikke lenger planen som en
standard for skolen, men som en idé og dpner for en oversettelse og lokal forankring.
Allikevel kommer det tydelig fram at rammene er klare for hva som forventes av skolen.
Informant B1b sier:

«Vi prover liksom d se hvilke muligheter som ligger ... vi i ledelsen praver veldig d se
pad hva som kommer, hva trenger vi og hva har vi a velge imellom.»

«Kommunens plan for kvalitetsutvikling 2016-2020» har tegnet et kart for skolen, og jeg
leser rektors uttalelser om hvordan dette styrer hennes valg slik at kvalitetsutviklingsplanen
og kommunens satsningsomrader blir et eksplisitt krav til skolene. Informanten stetter opp
under denne antakelsen:

«[...] 1 «Kommunens plan for kvalitetsutvikling 2016-2020»-programmet sd er det
lagt opp til a ... det gjennomsyrer metoder og ulike metoder. lkke sann at du ma bruke den
metoden pd den utviklingstiden og sann, men det ma gis oppleering i ulike metoder. Pd
omrddeledermatene blir vi utsatt for ulike metoder — og vi snakker stadig om parallellitet i

prosesser — og det er klare forventinger om hva som skal gjores.»

Informanten viser her at hun har valgmuligheter, og det er et tema hun stadig kommer tilbake
til. A ha flere elementer 4 velge mellom, kan gi en opplevelse av frihet i forhold til det
dokumentet som skal styre skolen. Jeg leser rektors uttalelser slik at hun bade opplever en
styring, men ogsa rom for valg og tilpasning. Informant B1a sier 1 intervjuet at hun ikke
opplever de samme kravene som rektor. Jeg ville here om hennes opplevelse
medbestemmelse 1 prosessen av valg av satsningsomrader, og om dette uttaler informant Bla:

«Jeg opplever jo at ... I klasserommet har jeg jo det. Det er jo jeg som skal drive det
til leering med elevene. »
Videre sper jeg:

«Men hvis vi skiller de to nivdene; lererfelleskapet og klasserommet. Opplever du at
du blir hort av dine ledere i lcererfelleskapet — at dine synspunkter blir tatt alvorlig? »
- «Ja, sa absolutt. Det blir de.»
Informant Bla viser her at ledelsen ved skole B1 klarer & involvere og engasjere sine ansatte.
Om autonomi og medbestemmelse pa skoleniva uttaler informant B1b dette om temaet:

«Ja, vi har det — til en viss grad.

Jeg spor videre om hun kan utdype svaret sitt:

77



«Altsa, det blir jo gitt en retning, men likevel klart ... innen den retningen er det jo det
jo mange omrdder du kan velge d fordype deg i. Jeg synes vel at vi far pd en mdte justere oss

i forhold til hvordan vi er som skole og hva vi opplever er behovene.»

Rommet for autonomi og skjennsutevelse er sentralt nar rekontekstualiseringer og
oversettelser av idéer skal skje, men nar det gjelder forhandlingen om implementering av
reformkrav er dette rommet begrenset. Informant B1b sier at det er pd mange omrader de kan
gjore valg. Dette viser tilbake til rektors uttalelser om bestemte systemer som kommunene
har lagt til rette for & bruke via delingsplattformen Itslearning. Jeg sper ogsa informant Bla
om hennes opplevelser om hva eller hvem som styrer skolens prosjekter og satsningsomrader:

«Hvem eller hva, ja. Hmmm ... Det var et vanskelig sporsmal. Ehmm. En del er jo ...
altsd det er jo erfaringsutveksling kanskje — at du horer positive ting fra andre skoler — eller
nyansatte som forteller om ting de har gjort for som vi kan ha godt av d gjore her.»

Videre spor jeg om det blir formidlet til skolens lerere hvor initiativene kommer fra.
Informant Bla sier:

«Det husker jeg ikke — vi snakker jo om det for det trer i kraft. Det er jo en del av
utviklingsarbeidet ved skolen. Og planen for skolen, sa det er jo ... men det kom vel inn som
en informasjon en eller annen dag — og sd jobber vi videre med det, og sd horer vi om det
flere ganger. Sd akkurat nar vi ble presentert for det forst — det husker jeg ikke.

[...] det ligger jo innarbeidet i skolens mal. Det er ikke slik at en dag far vi vite at vi skal
jobbe med dette — og her far dere forste leksjon. Det kommer jo inn for det som en

informasjon — pad en planleggingsdag eller noe.»

Til tross for opplevelsen av autonomi og medbestemmelse leser jeg ut av intervjuene at det
skjer en klar styring fra skolens ledelse. I hvor stor grad dette er en styring av prosjekter som
ikke har involvert lerernes stemme, er vanskelig & si med utgangspunkt i mitt datamateriale.
Informant Bla har hatt fa ar pa skolen og syntes mange av spersmélene mine var vanskelig a
gi konkrete, gode svar pa. Rektor gnsker & ha lerergruppen med pé laget, men har helt
spesifikke krav fra skoleeier om hva som skal innferes. Resultatet kan bli slik jeg ser det en
artefaktisk tilneerming av bdde kommunens utviklingsplan og lereplanen. Noe av dette fant
jeg ogsa 1 skolens egne plandokumenter. Skolens arsplan 1 norsk pé femte trinn er preget av a
gjengi malkrav og standarder med liten grad av lokal oversettelse. Jeg synes dette er

beskrivende for en pedagogisk forankring i allerede ferdigutviklede standarder og systemer.
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Om arbeidet med lokal lereplan og arsplanene sier informant Bla:

«Vi har en lokal lcereplan. Vi har en god utviklingsplan, og fagplanene er opp til
leererne. Arsplaner har vi skrevet og levert til ledelsen — som vi skal folge. For har det veert
mer sann at du som lcerer lager det og har de selv. Sa det er det, men nd har vi levert dem inn
i tillegg.»

Videre sier samme informant:

«Nar det gjelder fagplaner og drsplaner sd er det lcereren som har ansvaret for at det
blir gjort. Det er jo ingen som kommer og prikker meg pad skulderen og sier at nd md du gjore
det. Men na skulle vi levere det inn — og da blir sikkert ettersyn om du ikke leverer det inn.
Men tidligere sa har det jo veert eget ansvar, men dette med innlevering til rektor er nytt.»
Rektor (informant B1b) sier folgende om det lokale lereplanarbeidet:

«Utviklingsplanen er vel den som mest forteller nar har vi det og nar har vi det ... Vi
har ogsd en visuell oversikt over utviklingsomradene for d vise den rade traden. For det er
den som vi prover d servere i tiltaksplanen og der er det lagt inn pd en mdte det som er
uttrykt enske om det vi d jobbe med og det vi mad holde fast pa, hvordan det sosiale virker inn
og holde fast pad den sosiale lceringen og prosessen der. Den har vi — og sd har vi dette
organisert i et drshjul (merknad: en plan for hvilke skoleutviklingstemaer som tas opp i
matetid med lcererne fordelt pa uker i daret). I forhold til fagplaner sd er de nok rimelig
lokale.»

Videre uttaler rektor at de nettopp har startet a revidere skolens fagplaner. Malet er & koble
ulike temaer fra leereplanen sammen. Hun utdyper:

«Vi har sa vidt begynt en prosess nd i host der vi sier at dette med d se fag i
sammenheng i viktig — at vi vil gjerne ha en arsplan der vi ser tematikk og at ting henger
sammen. Slik at ogsa SFO kan se pad planene til smdtrinnet hvilke temaer de har og nar pd
dret. Sann at de kan gad inn d velge seg noen temaer som kan og igjen pd SFO. Det har sd vidt
begynt med na i dr — og jeg tenker vi ma bruke mye mer tid neste dr i oppstarten, det med

fagplanutvikling. Da kommer det mer sentralt fra ogsa.»

Ut i fra det jeg finner i fortolkning av utviklingsplanen, arsplanene og informantenes
uttalelser, er at en forhandling i kollegiet til en viss grad har skjedd. Arsplanen er sterkt
preget av direkte henvisninger TIL bade lereplanen og skolenes norskverk. Dette gir ogsa
utslag i1 elevenes lekseplan. Graden av oversettelse av reformidéer gjenspeiles 1 liten grad 1
skolens egne dokumenter, men er mer fremtredende i kommunens egen

kvalitetsutviklingsplan.
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5.3.3 Oppsummering

Analysen av plandokumentene for skole B1 var en utfordrende oppgave. Skoleeiers
kvalitetsutviklingsplan er et sentralt dokument 1 arbeidet med skoleutvikling og i arbeidet
med de lokale lereplanene for skole B1. I dokumentanalysen sé jeg en klar tendens at den var
hadde storre plass enn den offentlige leereplanen i skolens lokale utviklingsplan. Dette var

ogsa det inntrykket jeg fikk 1 intervjuene med informantene ved skolen, sarlig informant B1b.

Mine analyser viser at skolen 1 hay grad overferer krav og standarder fra KPFK og benytter
leereverkene som veiledende 1 utviklingen av arsplaner og ukeplaner. Allikevel ser jeg en
oversettelse av idéer om hva som er definert som god undervisning og hva som fremmer
leering. Skolen har igangsatt flere laeringsprosjekter som er forankret i skolens lokale
utfordringer. Jeg ser en klar tendens til at skolen medierer kravene 1 KPFK til metodiske
opplegg og pedagogiske systemer. Dette er for eksempel «Mitt valg» og «Leselosy, som
preger skolens dokumenter 1 hoy grad. Elevens ukeplan er ogsa et eksempel pd dette. Fokuset
pa lesing, sprak og det sosiale er eksplisitt. Denne medieringen er slik jeg ser det, et forsgk pa
oversettelse av de normative reformidéene 1 Kunnskapsloftet. Skolens arsplan i norsk pé
femte trinn var helt uten tegn til oversettelse av idéer til lokale forhold, men en klar og
tydelig transport av trinnets leereverk og kompetansemaélene i leereplanen. Til tross for dette
ser jeg i elevenes ukeplan at selv om ukens mél er en er mest preget av leeringsmal, skisseres

det ogsé ulike arbeidsmetoder og lokale tiltak pa skolen.
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6 Drofting

Med utgangspunkt i problemstillingen «Hvordan implementeres reformidéer gjennom et
lokalt utviklingsarbeid, og hvordan overfores ulike standarder og systemer i form av
artefakter?» vil jeg benytte Raviks (2014) teorier om translasjon og oversettelse av
reformidéer, og Vermeir et al. (2017) sine teorier om artefaktenes transport av standarder og
krav, som gjennom forhandlinger kan ha ulike utfall. Jeg vil ogsé drefte hvilken plass sosiale
kontrakter (Suchman, 2003) har fétt i arbeidet med det lokale lereplanarbeidet. Jeg vil se pa
kasusskolenes beskrivelse av hva som dpner og lukker for medbestemmelse og autonomi ved
a bruke Molanders (2013) begreper strukturelle og epistemiske mekanismer, regulert
autonomi (Mausethagen & Molstad, 2015) og profesjonell autonomi, og drefte hvordan disse
mekanismene former kasusskolenes implementeringspraksis. Kan mulighetsrommet for
medbestemmelse og autonomi veare noe av forklaringen pa skolenes ulike stdsted 1 arbeidet
med reformer? Jeg vil ogsé se pa ulike samhandlingsformer pa tvers av nivaene i skolen
(Roald, 2012), samskapingsprosesser (Klev & Levin, 2009) og pa hvilken mate

rammefaktorer legger til rette for de valg skolene gjor og lereres autonomi (Lundgren, 1981).

Ett av funnene jeg gjorde er de grunnleggende ferdighetenes sentrale og framtredende i plass
kasusskolenes plandokumenter. Ferdighetene kommer til uttrykk pé forskjellige méter, og jeg
onsker & ta utgangspunkt i disse samt hvordan kasusskolene benytter henvisninger til K06 1
dreftingen av skolenes tilneerming til hvordan reformidéer blir oversatt til praksis. Et sentralt
sporsmal 4 stille seg 1 denne sammenhengen er om reformidéene blir en gjenstand for
fortolkning og oversetting slik Rovik (2014) beskriver 1 sin translasjonsdoktrine, eller om
pedagogiske artefakter medierer systemer og standarder som 1 form av sosiale kontrakter

omdannes til reformkrav.

Kasusskole A1 har gitt de grunnleggende ferdighetene en sentral plass bade i de overordnede
dokumentene og har satt dem 1 sammenheng med andre satsningsomrader for skolearet 2017-
2018. I dette dokumentet har skolen prioriterte omrader som skal fremme gode
leeringsresultater. Informant A1b var spesielt opptatt av de grunnleggende ferdighetene, og
skole A1l hadde som de andre skolene lagt ned mye arbeid sarlig i arbeidet rundt lesing som
en sentral ferdighet 4 ove pd. Informanten betrakter de grunnleggende ferdighetene som
elementer i lereplanen som gker forstéelsen av lereplanens intensjon og mal. Dette kommer

eksplisitt til uttrykk 1 intervjuet. I likhet med skole A1 er ferdighetene loftet opp som et
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sentralt satsningsomrade ogsa hos skole B1, men 1 dette tilfelle i kommunens
kvalitetsutviklingsplan for perioden 2016 til 2020. Skole B1 reflekterer satsningen gjennom
prosjekter knyttet til blant annet sprak og lesing i1 sin egen utviklingsplan. De grunnleggende
ferdighetene kommer ikke mer til uttrykk i skolens planer foruten dette. Ved kasusskole A2
er de grunnleggende ferdighetene ikke fremtredende 1 skolens plandokumenter, men det er en
betydelig satsning pa pedagogiske systemer og programmer knyttet bade til lesing og

matematikk.

Gjennom uttalelser fra informant A1b pé skole A1l blir de grunnleggende ferdighetene
betraktet som en idé om god undervisning gjennom a vare normativt forankret i leereplanen,
men ogsa som en epistemisk utevelse av det profesjonelle og epistemiske skjonnet til lereren.
Informanten fortolker hensikten med de grunnleggende ferdighetene og legitimerer skolens
satsning bade gjennom bruk av epistemiske mekanismer og en normative forankring
(Molander & Smeby, 2013; Smeby, 2013). Samtidig benytter informanten sine personlige
erfaringer som legitimering av denne satsningen. Hun uttaler i intervjuet: «/...] sa er det her
med grunnleggende ferdigheter en sa utrolig bra ting. Sann at uansett om man har tatt bort
det nd — sd ville jeg uansett ha praktisert det, mye av det samme.» Informant Alb er en lerer
med stor innflytelse pa retningen pa skolens utviklingsarbeid. Hun er leder av omradegruppen
for sprak og har mange oppgaver utenom skolen knyttet til skoleutvikling. Hennes
erfaringsbaserte skjonnsutevelser reflekteres gjennom sterke normative forankringer, og hun
henviser til lereplanen som en standard for god undervisning ofte i intervjuet. En slik méte &
se lereplanen og de grunnleggende ferdighetene pé viser en artefaktisk tilnerming. Ideer kan
oversettes og ndr de gjores empiriske 1 den forstand at de kan observeres, fremstar det man
ser som et uttrykk for hva teksten forteller, og da er det ikke en fortolkning. Et viktig
sporsmal 1 denne sammenhengen blir om det har vaert en fortolkning av leereplanen eller en

forhandling i det profesjonelle felleskapet leerer A1b er en del av.

Skole A1 setter de grunnleggende ferdighetene 1 sammenheng med & bedre laeringsresultatene,
noe de har til felles med skole B1. I bykommune Bs kvalitetsutviklingsplan er de
grunnleggende ferdighetene satt i ssmmenheng med kompetansebegrepet og leringsprosesser
som skal fore til bedre lering. De skriver blant annet: «Disse ferdighetene inngdr som en del
av elevens helhetlige kompetanse» (s.17). I motsetning til skole A1, blir de grunnleggende
ferdighetene i bykommune B en del av en sosial kontrakt mellom skoleeier og skolen.

Suchman (2003) skriver at den sosiale kontrakten har som intensjon & styre relasjonen
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mellom to parter og videre omsetter han den sosiale kontrakten som en artefakt i det
pedagogiske arbeidet (Suchman, 2003). Bykommune B forventer at arbeidet med
ferdighetene blir vektlagt og implementert inn i1 skolens utviklingsarbeid. De skriver videre i
sin kvalitetsutviklingsplan: «De grunnleggende ferdighetene arbeides det med i alle fag og
pa alle trinn, og pd den mdten blir satsingsomrddet aktuelt og forpliktende for alle lcerere og
alle elever i bergensskolen.» Her ligger det en tydelig uttalt forventing om et
satsningsomrdde som gjor at dokumentet kan bli betraktet som en kontrakt eller avtale

mellom skoleeier og skolene. Det er dette Molander (2013) kaller strukturelle mekanismer.

Strukturelle mekanismer handler blant annet om kontroll og om a legge restriksjoner pa
akterene (Molander, 2013), og derav ogsa et storre fokus pd den sosiale kontrakten og
leereplanen som en sosial artefakt med eksplisitte krav til implementeringen. Informant B1b
uttaler at skoleeier har sterke foringer, men opplever allikevel at hun som rektor kan velge
hva hun vil fokusere pé sin skole. Hun viste flere ganger i intervjuet at hun kunne opptre
autonomt 1 de valg hun gjorde for skolen sin. Slik hun beskriver sin frihet, kan praksisen
tilskrives autonomi og handlingsrom, formet av ytre rammetfaktorer, og denne autonomien er
preget av bade profesjonalitet og kunnskapsbasert erfaring (Mausethagen, 2015; Molander &
Smeby, 2013). Denne praksisen stér i kontrast til skolene 1 bykommune A som ikke har
eksplisitte foringer og forventninger om satsningsomrader foruten at kommunen har valgt &
vaere en realfagskommune og vaere med pa prosjektet «Sprakleyper». I folge informant A2b
(rektor) 1 bykommune A kan skolene velge 1 hvilken grad de ensker & veere med pd
prosjektene, mens informant Ala (lerer) uttaler folgende:

«Vi kan jo ikke velge ... Vi kan jo ikke velge om vi skal veere med pa den nye
fagfornyelsen for eksempel og endringer i lcereplaner; de store nasjonale prosjektene, eller
realfagsprosjektet som kommunen kan si vi skal veere med pa.»

Dette eksempelet belyser hvordan frihetsgraden i sosiale kontrakter kan oppleves og fortolkes
ulikt, og at de strukturelle mekanismene allikevel blir gjeldende. Suchman (2003)
understreker at sosiale kontrakter bdde skal strukturere relasjoner mellom akterene, men ogsa
kommunisere holdninger og idéer om hva som er et godt valg (Suchman, 2003). Dette
understotter ogsd Marz og Kelchtermans (2012) nar de skriver at utdanningsreformer ogsa tar
opp diskusjoner om hva som er god undervisning og pedagogikk. Avhengig av de normer og
verdier skolen gir uttrykk for 1 sine plandokumenter, vil slike spersmél kunne besvares 1 et

fellesskap blant skolens ansatte (Mérz & Kelchtermans, 2012).

83



Systemer og standarder som utvikles i kjelvannet av sosiale kontrakter og pedagogiske
artefakter vil ofte veere gjenstand for en forhandling i leererpersonalet ved skolen (Vermeir et
al., 2017). Informantene A2b og B1b (rektorer) fortalte begge om et handlingsrom til a4 forme
sine egne verdier og normer, til tross for ulikt utgangspunkt med hensyn til skoleeiers
styringsform. Forhandlingsrommet som oppstér blir dermed viktig i méten skolen tilnermer
seg idéene 1 leereplanen og aktuelle systemkrav. Informantene ved skole A1 viste til ulike
opplevelser, og dermed blir det usikkert i hvilken grad forhandling skjer i felleskapet eller i
individet pa deres skole (Mirz & Kelchtermans, 2012). Analysen av kasusskolenes
plandokumenter viser nettopp at det er et spenn 1 fortolkning av reformidéene gitt gjennom
leereplanens utforming og innhold. Ved flere anledninger ser jeg i kasusskolenes dokumenter
at leereplanens idéer og intensjoner medieres gjennom kontrakter, systemer og standarder.
Avhengig av hvilket niva denne medieringen skjer, vil den sosiale kontrakten mellom
aktarene oppleves ulikt. Skole A2 har i sitt plandokument «Skolens plattform» beskrevet

mange sider ved skolen som skal fortelle noe om det pedagogiske stasted skolen har.

Plandokumentene kan tolkes som et resultat av forhandlinger i1 det profesjonelle
leererfelleskapet, og det som Mérz og Kelchtermans (2012) omtaler som «sense-making.
«Sense-makingy er en sentral del av forhandlingen (Mirz & Kelchtermans, 2012). «Sense-
making» kan pa norsk forstds som meningsdanning eller fornuftsdanning og er et resultat av
personlige oppfatninger om hva som skal laeres og hvordan, refleksjoner rundt de normative
idéene om hva som er god undervisning og de strukturene som danner virkeligheten (Mérz &

Kelchtermans, 2012; Vermeir et al., 2017).

Forhandlinger og fortolkninger er ogsa utgangspunkt for Reviks (2014) translasjonsdoktrine
som implementeringspraksis. Han understreker at akterenes rolle i fortolkningen og
oversettingen av intensjonen er av stor betydning for implementeringen (Rovik, 2014b). I
begrepet fortolkning legger Rovik (2007) en translasjonsprosess. Translasjon er & bruke idéen
som en ramme og inspirasjon for utvikling og iverksetting av en 1d¢ fra en kontekst til en
annen, rekontekstualisering (Bernstein, 2000; Revik, 2007). Vektleggingen av
translaterkompetansen blir sentral med tanke pd oversettelsens kvalitet; om akterene lykkes 1
translasjonen av idéene i reformen. Det er 1 folge Rovik (2014) tre elementer som er kritiske,
og som ber vere innarbeidet bide 1 akterenes kompetanse; begrepsverktoy,

kontekstkunnskap og kunnskap om bruk av oversettelsesregler (Ravik, 2014b).
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Informant A2b (rektor) uttrykker eksplisitt sin frihet til & oversette idéene og definere hva
som er god undervisning pa sin skole. Skole A2s pedagogiske plattform har over 60 ulike
punkter og planer for hva som definerer god undervisning mediert gjennom ulike
leeringssystemer og standarder. Som 1 bykommune Bs kvalitetsutviklingsplan, kan skole A2s
pedagogiske plattform uttrykke en forventing om hva larerne skal implementere 1 sitt arbeid
med de lokale lereplanene og 1 sin undervisning. Akterene har benyttet sitt eget
begrepsverktay, kontekstforstielse og utviklet sine egne regler for oversettelse. Dokumentet
kan dermed oppleves & vare en kontrakt mellom flere akterer. Suchman (2003) understreker
at kontrakten kan bli et objekt for styring (governance); en teknisk artefakt som skaper
rammene for prosedyrer og forpliktelser, men ogsa rettigheter og incentiver (Suchman, 2003).
Skolen forplikter seg ovenfor foreldre og elever, samt at leererne blir forpliktet til & folge de
nevnte metodene bade for lering og kvalitetssikringssystemet skissert som

vurderingssystemer i plattformen.

Vurderingssystemer er et eksempel pa eksterne kontrollmekanismer, og synliggjeres gjennom
okt fokus pa a skape et kollektivt ansvarsrom (Langfeldt, 2008). Alle kasusskolene har et
eksplisitt fokus pd vurdering og vurderingssystemer. Dette kommer til uttrykk pa alle de
lokale leereplanene som er en del datagrunnlaget. Vurdering kan leses som en pedagogisk
artefakt normativt forankret gjennom lovverket (Oppleringslova, 1998) med eksplisitte krav
til gjennomfoering og fortolkning. Dette gker lererens ansvar knyttet til de mél som skolen har
satt seg. Nar kvalitet settes 1 ssmmenheng med vurdering, eker fokuset pa kontroll mer enn
utvikling (Roald, 2012). Molander (2013) trekker linjer mellom utevelse av det profesjonelle
skjonnet og ansvarliggjering. Informant A2b uttaler 1 intervjuet: « [...] i dag har vi mer fokus
pa leeringsbegrepet. Og klart at det ... men betyr ikke at i enhver sammenheng at det er
tydelig. Jeg blir overrasket jeg ogsd pd at noen fortsatt ... som jeg er nadt til d veere pd vakt
[...]» Er oversettelsen av laereplanen styrt av relaterte forskrifter og tekster som 1 sin form blir
fortolket som artefakter? Hvordan intervenerer dette undervisningspraksisen i skolen? Og

hvordan ansvarliggjeres lerere og skoleledere for de valg de gjor?

Roald (2012) beskriver tre samhandlingsformer mellom ulike niva i utdanningssektoren. Ved
a se pa skolen som en autonom organisasjon kan nivdene i1 organisasjonen defineres av ulike
roller og profesjoner, og samhandlingen mellom disse kan fortelle noe om hvordan
reformarbeidet styres. Roald (2012) beskriver en tradisjonell regelstyring som en hierarkisk

utviklingskultur (Roald, 2012). Den hierarkiske modellen er organisert med bade klare
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skillelinjer og sammenhenger mellom nivdene (Roald, 2012). Dette kan ses pa som en
«gammeldags» mate & styre et reformarbeid pa, men jeg ser at modellen kan ses pa med nye
briller. Ved sterke foringer 1 kraft av overordnete plandokumenter og sosiale kontrakter,
oppstar det distanse mellom utvikler og utever. Dokumentene intervenerer
undervisningspraksisen uten at akterene pa dette nivaet har veert medskapende. Jeg ser
dermed at skole A2s pedagogiske plattform og bykommune Bs kvalitetsutviklingsplan kan
leses som et resultat av styring gjennom hierarkimodellen. Allikevel forteller bade rektor ved
skole Al og B1 at mélet er a jobbe sammen pa tvers av nivaene i skolen. Dette kan fortelle at
informantene ensker & unngé den hierarkiske modellen og strekker seg etter & oppnd en
modell hvor medskaping eller samskaping er sentrale nokkelbegrep (Klev & Levin, 2009;
Roald, 2012). En interessant problemstilling knyttet til kommune B sitt
kvalitetsutviklingsarbeid er om det er samfunnsmessige betingelser som betyr noe for
hvordan de organiserer utviklingsarbeidet. Lundgren (1981) benevner ulike ytre faktorer som
kan pévirke skolen i sin rammefaktorteori som bade ekonomi, regelverk, men ogsa

ideologiske faktorer (Engelsen, 2015; Gundem, 1990; Lundgren, 1981).

Rektors og skoleeiers forventninger er tydelige, og de er forankret og legitimert gjennom
normer og idéer om god undervisning. Gjennom 4 stille leererne til ansvar for de valg de tar
og hvilke konsekvenser dette har, er dette et klart uttrykk for en ansvarliggjering av lererne
pa skolen (Afsar et al., 2006; S. T. Hopmann, 2008). Molander (2013) skriver at
ansvarliggjering kan virke flere retninger og at det kan settes i ssammenheng med utevelse av
profesjonelt skjonn. Ett av disse kaller han den vertikale retningen (ovenfra/ned) noe som
kjennes igjen 1 informants A2b uttalelser. Dette favner inn under mekanismer som
innskrenker bruken av skjenn gjennom & legge restriksjoner pa atferden til akterene
(Molander, 2013). Skole A2s pedagogiske plattforms og bykommune B sin
kvalitetsutviklingsplans detaljerte beskrivelser kan virke slik Molander gjor rede for og
dermed begrense lerernes rom for bruk av skjenn. Hvordan uttrykkes dette gjennom de
lokale laereplanene pa skole A2 og B1, og hvordan oppfatter leererne pa skolene denne
styringen? Om opplevelse av rom til medbestemmelse sier informant A2a (leerer): «Jeg
opplever at vi far det mest servert rett og slett. Jeg synes vi er litt for lite deltakende, etter
min mening.» Informant Bla uttaler om samme tema: «Jeg opplever at jeg blir hort og sett
hvis jeg har en idé, sd far jeg mulighet til a pavirke.» Til tross for den dikotomiske

opplevelsen av medbestemmelse opplever begge informantene at de har hey grad av frihet 1
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klasserommet. Samhandlingsformene er bade preget av et hierarkisk styringssett, og det

Roald (2012) kaller en produktiv utviklingskultur.

I samtalen rundt denne opplevelsen kom det fram ulike betraktninger om hvordan skolens
plandokumentenes former undervisningen. Begge informantene satte eleven og klassen 1
sentrum, men skolens plandokumenter ble vektlagt forskjellig. Informant B1la bruker
arsplanen 1 planleggingen, men lareplanen var mest styrende i utarbeidelsen av laeringsmal til
elevenes ukeplan og til bruk i klasseromsundervisningen. Metodene hun bruker er knyttet til
de ulike prosjektene skolen er involvert i. Hun uttaler:

«Jeg utvikler meg jo og leerer mye om hvordan jeg skal lcere vekk bedre — og det har
en stor betydning for min arbeidshverdag i klasserommet. Og na er jo, altsd. Nd driver vi
med d lcere om at barn at lcerer ... Na skal de lcere seg d lcere. Det er liksom i en endring — og
da er viktig d ha en kompetanse til a lcere det dette.»
Informantens uttalelser om prosjektenes pavirkning er interessant med tanke pé skole Bls
dokumenteters form og innhold. Prosjektene som skolen selv har valgt overstyrer pa enkelte
omrader kommunens utviklingsplan for kvalitet. Jeg vektlegger rektors handtering og
videreformidling av de kravene som stilles som en del av arsaken til dette, samt om det &pnes
rom for forhandlinger og translasjon i personalgruppen. Skole A1 har derimot en helt annen
struktur 1 sin samhandlingsmodell pa skolen. Skolen har organisert ulike
skoleutviklingstemaer i det de kaller omrddegrupper. Disse er styrt av leerere som har meldt
sin interesse for de ulike fagomradene gruppene dekker. Begge informantene ved skole Al
uttaler at de har stor grad av medbestemmelse og frihet i sin jobb. Dette kommer tydelig fram
arsplanen (ogsa kalt lokale leereplaner) i norsk for femte trinn og i elevens ukeplan som er en
del av datagrunnlaget som har tydelig tegn pa lokal forankring gjennom translasjon av blant
annet de grunnleggende ferdighetene og leereplanens mal og intensjoner. Arfwedson (1984)
papeker at skoler og laerere utvikler ulike fortolkninger av systemene, det han kaller skole- og
leererkoder. Han bruker kodebegrepet til & forklare ulikheter som utvikles bdde mellom skoler
og innen skoler (Arfwedson, 1984). Arfwedson (1984) sier at skolekoden forst og fremst er et
analytisk arbeidsredskap og fokuserer pa det Arfwedson kaller resultanter. Resultantene er
summen av mange pavirkningsfaktorer som igjen danner skolekoden (Arfwedson, 1984).
Disse preger handlingsrommet for medbestemmelse pé skolene. Handlingsrommet defineres
av ytre rammefaktorer som blant annet laereplanen, artefakter, forventninger og krav til
resultater (Lundgren, 1977; Lundgren, 1999). Dette er et godt eksempel pa hvordan skoler

utvikler sine egne koder 1 relasjon til ytre rammer og forventninger.
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Alle tre skolene har til felles at det overordnete dokumentet pavirker leererne handlingsrom,
men graden av hvordan dokumentene ansvarliggjor laererne er forskjellig. Rommet for
autonomi og skjennsutevelse er sentralt nar rekontekstualiseringer og oversettelser av idéer
skal skje, men nar det gjelder forhandlingen om implementering av reformkrav er dette

rommet begrenset.

Med utgangspunkt 1 min problemstilling vil jeg til slutt oppsummere droftingen ved & se pa
det lokale lereplanarbeidet som implementeringspraksis. Ravik, Eilertsen og Lund (2014)
beskriver blant annet profesjonen som padrivere 1 implementeringsarbeidet. Profesjonen
driver igangsettelsen av reformidéer (Rovik et al., 2014). Gundem (1990) skriver at
implementering er handlinger knyttet til fortolkninger og at den enkelte laerer er
hovedpersonen i dette arbeidet (Gundem, 1990). Informant A1b pépeker i intervjuet
begrensingene som 14 i den lokale lereplanen. Mausethagen og Melstad (2015) kobler
utviklingen av en lokal leereplan med hvordan den nasjonale leereplanen er designet og
hvilken tradisjon som ligger til grunn. Den lisensierende lereplanmodellen &pner for
oversettelse og translasjon gjennom bruk av skjenn og autonomi (Hopmann, 1999;
Mausethagen & Maglstad, 2015). Kollektive autonomi kan oppleves som organisasjonens
mate 4 kontrollere individets profesjonalitet (Mausethagen & Melstad, 2015) noe informant
A1b gir uttrykk for. Til tross for informanten Albs opplevelse av arbeidet med lokale
leereplaner utrykker bdde hun og de andre informantene at arbeidet har vert «nyttigy. |
begrepet nyttig definerte de prosessen og arbeidet med oversettelsen av spraket som de meste
sentrale omradene. Jeg synes det er veldig interessant at informantene er unisone i sine
uttalelser om nytteverdien i1 arbeidet med det lokale leereplanarbeidet, samtidig som jeg
observerer ulike tilneerminger i skolenes plandokumenter. Her observerer jeg bade translasjon
av reformidéer og systemer og standarder til 4 bli forstatt som reformkrav. Revik (2014)
understreker at translasjonen er avhengig av en oversetterkompetanse.
Oversetterkompetansen viste 1 tidlige evalueringer av innferingen av Kunnskapsleftet & vaere
mangelfull (Aasen & Sandberg, 2010). Oversetterne péd kasusskolene er skoleledere og lerere
som etter beste evne har rekontekstualisert reformidéene i laereplanen til praksisnare, lokale
leereplandokumenter. I storre eller mindre grad baerer dokumentene preg av en mediering av

reformidéene til reformkrav gjennom standarder og systemer.
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7 Avslutning
7.1 Konklusjon

A generalisere funnene og trekke konklusjoner i en kvalitativ undersekelse hvor utvalget er
sd lite som 1 dette tilfellet, vil vaere en metodisk problematisk. Jeg vil allikevel prove pa
beskrive hvilke tendenser og trender jeg observerer 1 dokumentutvalget og 1 analysen av
informantenes uttalelser, og gjore en sammenlikning som gir muligheter & utvikle innsikt 1

oversettelser av ideer og bruk av artefakter i et implementeringsarbeid.

Trender jeg finner i min analyse er at translasjoner av reformidéer bestar ofte 1 mediering av
bade symbolske, operative og teknologiske artefakter. Nar medieringen har skjedd, kan
rommet for videre translasjon i nivaene i skolene til dels lukket, og implementeringen bli
preget av forhandlinger av artefakter og transport av disse. [ boken «Hvordan formidles
leereplanen? En komparativ undersokelse av leereplanbaserte virkemidler — deres konsistens
og leerers praksis» (2004) referer forfatterne til Hopmann (1988) nar de beskriver sekundere
leereplanbindinger. Sekundare lereplanbindinger kan vere tiltak og redskaper som er relatert
til leereplanens mandat og innhold, og som direkte eller indirekte stotter opp om laererens
planlegging og undervisning (Bachmann, Sivesind, Afsar, & Hopmann, 2004). De sekundere
bindingene utfyller og definerer rommet mellom arbeidet med laereplanen og
undervisningspraksisen (Bachmann et al., 2004). Dette kan forklare noe av hvorfor
kasusskolene tenderer til & mediere reformidéene gjennom systemer, standarder og tekster
knyttet til leereplanverket. Artefaktenes plass 1 skolenes plandokumenter ma jeg anta er et
resultat av forhandlinger. Det er vanskelig & trekke en konklusjon for eller i mot dette med

det empiriske grunnlaget for undersgkelsen.

Forhandlingene skal pa lik linje med Roviks (2014) translasjonsbegrep lede til en
rekontekstualisering av den artefaktiske tilneermingen av idéene i leereplanen.
Rekontekstualisering er overforinger av idéer skapt 1 en kontekst til tanker rundt «hvordany
og «hvay 1 praksisfeltet (ny kontekst) (Bernstein, 2000). Jeg observerer i flere av
dokumentene at leereplanens tekst blir direkte sitert. Dette gjelder bade i1 de lokale
leereplanene, drsplanene og i elevenes ukeplan. Revik (2014) rammer inn oversettelse i tre
moduser: den reproduserende, den modifiserende og den radikale oversettelse. Den

reproduserende kan sammenlignes med en kopiering (Revik, 2007, 2014b) eller det Vermeir
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et al. (2017) kaller en «faithful» (trofast) konfigurasjon av kravene som er eksplisitte 1
artefaktets bruk (Vermeir et al., 2017).Ved flere anledninger er ogsa leereboken og andre
kilder, blant annet digitale leringsressurser utgangspunktet til dokumentenes innhold og tekst.
Dette pavirker igjen rommet for lokal tilpasning, og hvordan implementering skjer gjennom
arbeidet med lokale lereplaner. Mausethagen og Melstad (2015) definerer tre former for
autonomi: pedagogisk frihet og fravar av kontroll, vilje og evne til & rettferdiggjore sine valg
og til slutt lokal ansvarlighet. I arbeidet med den lokale leereplanen vil den siste dimensjonen
mulig vaere avgjerende for de valg skolen og lererne tar (Mausethagen & Molstad, 2015).
Blant annet blir l&ereboken, de digitale laeringsressursene og andre kilder i denne
sammenhengen en rekontekstualiseringen av lereplanen utfert av andre akterer enn skolen
selv. Som artefakt er ulike laeringsressurser eksplisitt med hensyn til valg av innhold,
progresjon, metoder og didaktiske feringer. Rommet for fortolkning og lokal forankring
lukkes hvis ikke forhandlingene pé skolene apner for en selektiv bruk av artefaktene. En
selektiv bruk &pner for at ikke alle sidene ved artefaktet blir tatt i bruk, men at brukerne
vektlegger sider ved artefaktet som de finner nyttige (Vermeir et al., 2017). I hvor stor grad
dette har foreckommet pa kasusskolene og om bruken av artefaktene gjelder hele skolen er
umulig 4 si noe om. Det jeg kan problematisere mer enn konkludere ved denne undersokelsen
er hvordan laereplanen ser ut til & bli behandlet som en artefaktisk tekst. Jeg vil komme

naermere inn pa dette under punkt 7.2 Veien videre.

Jeg finner ogsé et monster 1 hvordan styringsformen 1 de ulike kasusene har en tendens til &
forme handlingsrommet for translasjon pé de ulike skolene. I tabell 4 viser jeg en oversikt
over observerte grader av translasjon med utgangspunkt i de dokumentene som 14 til grunn,
samt analyse av informasjonen fra informantene. Pa det styrende nivé er translasjon av
leereplanens idéer mer omfattende enn pd de nivaene som blir styrt. Jeg finner disse

observasjonene svart interessante.
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Kasusskole Al A2 Bl
Niva
Skoleeier Translasjon 1 kommunens
kvalitetsutviklingsplan
2016 -2020
Skoleledelse Translasjon 1 Translasjon 1 Noe grad av translasjon
skolens skolens plattform
maldokument
Det profesjonelle Translasjon 1 Noe grad av Mindre grad av translasjon
felleskapet pa skolen skolens translasjon
omradegrupper
Teamnivé/lererniva Hoy grad av Noe grad av Mindre grad av translasjon
translasjon translasjon

Tabell 4: Oversikt over antatte grader
av translasjon hos kasusskolene

I tabell 4 prover jeg & vise pé hvilket niva forvaltes mandatet og hvilke konsekvenser dette gir

1 implementeringsarbeidet og arbeidet med de lokale leereplanene. Som nevnt finner jeg

tydelige tegn til at idéene medieres gjennom artefakter, systemer og standarder. Det nivaet

som har forvaltet mandatet for translasjon og rekontekstualisering har mediert idéene til

konkrete artefaktiske enheter. Nivaene under ser ut til & forvalte idéene i leereplanen mer som

en kontrakt og translasjonsgraden blir lavere. Dette kan gi et bilde pa hvordan

handlingsrommet til l&ererne basert pa skjonn og autonomi lukkes eller 4pnes. Skole Al

skiller seg litt ut. Deres plandokumenter er preget bade av gjengivelse av tekster fra

leereplanverket, men ogsa i stor grad preget av en forankring i de lokale forholdene. Dette

gjelder sarlig elevens ukeplan. Jeg forklarer dette gjennom skolens omradegrupper som

skaper en flat struktur med hensyn til innflytelse og medbestemmelse. Jeg mé understreke at

dette er kun forankret i det utvalget av dokumenter og informanter pa hver skole og mine

fortolkninger av disse, og derfor kan ikke observasjonen generaliseres eller konkluderes 1

noen form.

7.2

Veien videre

Norsk skole star foran spennende &r med innferingen og iverksettingen av fagfornyelsen.

Meld. St. 28 sier om fagfornyelsen: «Fornyelsen av Kunnskapsloftet skal gi en bedre

sammenheng mellom de ulike delene av leereplanverket, slik at bade skolens brede formal og

elevenes faglige lcering blir bedre ivaretatt.» (s.6) (Kunnskapsdepartementet, 2015).
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Departementet ville settes fokus pa en revidering av K06 og lanserte i den forbindelse flere
nye elementer leereplanen skulle inneholde. Fagovergripende temaer, kjerneelementer og
dybdelaring er noe av det nye som skal forme planen. Videre sier Meld. St 28 at
implementeringen: «Styring gjennom leereplaner og endringer i lcereplaner kan ikke forstds
utelukkende som prosesser som foregdr ovenfra og ned. Skolen bestdr av ulike aktorer som
fortolker og tar i bruk leereplanene ut fra sin forstdelse og sin eksisterende praksis.» (s.67)

(Kunnskapsdepartementet, 2015). Fagfornyelsen skal etter planen gjelde fra hasten 2020.

I «Strategiplan for fagfornyelsen av Kunnskapsloftet og Kunnskapsloftet samisk» (2017)
gjorde Kunnskapsdepartementet rede for en involverings og implementeringsplan i
forbindelse med arbeidet med fagfornyelsen. Den tok utgangspunkt i en samhandlingsprosess
mellom akterene i skolen pé alle niva. Klev og Levins (2009) samskapingsmodell ble valgt
som teoretisk forankring av samhandlingen, og det siste dret har Utdanningsdirektoratet
jobbet med prosesser for & involvere skoleeiere, skoler og lerere 1 arbeidet med blant annet
kjerneelementene i1 fagene. Implementering av lereplaner er igjen et hoyaktuelt tema for
norske skoler og kommuner. Erfaringene fra implementeringen fra K06 1 2006 viste at verken
skoleeiere, ledere eller lerere var forberedt pd arbeidet som sto foran dem. Som tidligere
gjort rede for viste, forskning knyttet til iverksettingen av K06 at lererne manglet
kompetanse og erfaring i & omsette kompetansemal til praktisk undervisning (Hodgons et al.,
2010; Aasen & Sandberg, 2010), og dette ga blant annet forlagene et stort handlingsrom nér
det gjaldt & velge ut innhold og konkretisere mél. Systemer og standarder ble utviklet bade av
forlagsbransjen, men ogsd Utdanningsdirektoratet kom pa banen etter hvert. Min
undersokelse viser nettopp hvilken plass disse systemene har fétt i rekontekstualiseringen av
leereplanens intensjoner og mal. Det lokale laereplanarbeidet har blitt en prosess hvor
pedagogiske artefakter medierer idéene, og lereplanen har blitt gjenstand for en forhandling

istedenfor en fortolkning og oversettelse til lokale forhold.

Min studie belyser et viktig tema knyttet til implementeringsprosessen. Mine funn viser
tendenser til at akterenes plass i fortolkningsarbeidet er blitt erstattet med systemer og
standarder som setter eksplisitte krav til badde innhold, struktur og méloppnaelse. Dette stér i
kontrast til Kunnskapsdepartementets egne visjoner om akterenes plass i1 arbeidet
implementering av fagfornyelsen. Videre forskning pa omradet blir viktig for & sette
sokelyset pd lereres og skolelederes handlingsrom til & skape en lokal lereplan basert péd

lokale forhold, og hvordan dette arbeidet formes av artefaktiske tekster, systemer og
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standarder. Skal fagfornyelsen tilfore skolen et reelt handlingsrom, mener jeg at det er viktig
a kartlegge videre hvilke faktorer som pavirker det lokale leereplanarbeidet, og i hvilken grad

disse eventuelt apner eller lukker for lokal forankring av lereplanens idéer.
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Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 03.01.2018.
Meldingen gjelder prosjektet:

58093 Fra nasjonal plan til undervisningspraksis. Implementering av reformer i
norsk skole — translasjon eller transport

Behandlingsansvarlig Universitetet i Oslo, ved institusjonens gverste leder

Daglig ansvarlig Kirsten Sivesind
Student Heidi Kleveland
Vurdering

Etter gjennomgang av opplysningene i meldeskjemaet med vedlegg, vurderer vi at prosjektet er omfattet
av personopplysningsloven § 31. Personopplysningene som blir samlet inn er ikke sensitive, prosjektet er
samtykkebasert og har lav personvernulempe. Prosjektet har derfor fatt en forenklet vurdering. Du kan
ga i gang med prosjektet. Du har selvstendig ansvar for a falge vilkdrene under og sette deg inn i
veiledningen i dette brevet.

Vilkar for var vurdering
Var anbefaling forutsetter at du gjennomfarer prosjektet i trad med:
= opplysningene gitt i meldeskjemaet
= krav til informert samtykke
= at du ikke innhenter sensitive opplysninger
= veiledning i dette brevet
= Universitetet i Oslo sine retningslinjer for datasikkerhet

Veiledning

Krav til informert samtykke
Utvalget skal fa skriftlig og/eller muntlig informasjon om prosjektet og samtykke til deltakelse.
Informasjon ma minst omfatte:

= at Universitetet i Oslo er behandlingsansvarlig institusjon for prosjektet

= daglig ansvarlig (eventuelt student og veileders) sine kontaktopplysninger

= prosjektets formal og hva opplysningene skal brukes til
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= hvilke opplysninger som skal innhentes og hvordan opplysningene innhentes
= nar prosjektet skal avsluttes og nar personopplysningene skal anonymiseres/slettes

Pa nettsidene vare finner du mer informasjon og en veiledende mal for informasjonsskriv.

Forskningsetiske retningslinjer
Sett deg inn i forskningsetiske retningslinjer.

Meld fra hvis du gjer vesentlige endringer i prosjektet
Dersom prosjektet endrer seg, kan det vaere ngdvendig & sende inn endringsmelding. Pa vare nettsider
finner du svar pa hvilke endringer du ma melde, samt endringsskjema.

Opplysninger om prosjektet blir lagt ut pa vare nettsider og i Meldingsarkivet
Vi har lagt ut opplysninger om prosjektet pa nettsidene vare. Alle vare institusjoner har ogsa tilgang til
egne prosjekter i Meldingsarkivet.

Vi tar kontakt om status for behandling av personopplysninger ved prosjektslutt
Ved prosjektslutt 20.06.2018 vil vi ta kontakt for & avklare status for behandlingen av
personopplysninger.

Gjelder dette ditt prosjekt?

Dersom du skal bruke databehandler

Dersom du skal bruke databehandler (ekstern transkriberingsassistent/spgrreskjemaleverandgr) ma du
innga en databehandleravtale med vedkommende. For rad om hva databehandleravtalen begr inneholde,
se Datatilsynets veileder.
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Vedlegg 2

Til informanter angdende masterprosjekt:

FRA NASJONAL PLAN TIL UNDERVISNINGSPRAKSIS
— TRANSLASJON OG/ELLER TRANSPORT?

Bakgrunn og formal

Basert pé forskning som viser ulike faktorer pd hva som pavirker implementering av blant annet
leereplanreformer, onsker jeg & se pd om implementeringspraksiser kan beskrives som en transport av
et artefakt preget av normative styringsredskaper eller som en translasjon, fortolkning, av dokumenter
basert pa profesjonell autonomi 1 min masteroppgave.

Jeg har som formaél & se pa hvordan dette synliggjeres i1 skolen gjennom utvikling av lokale lereplaner
og lokale ukeplaner/arbeidsplaner, og om disse gir uttrykk for ulike implementeringspraksiser. Mitt
forskersparsmél er forelopig formulert slik:

Hvordan implementeres reformidéer giennom et lokalt utviklingsarbeid, og hvordan overfores ulike
standarder og systemer i form av artefakter?

Henvendelsen til din skole er basert pa & skape et tilfeldig utvalg av grunnskoler 1 Norge.

Hva innebarer deltakelse i studien?

Jeg onsker & gjore et kasus-studie med utgangspunkt i to eller tre skoler fordelt nar det gjelder
geografisk tilherighet. Kasus-studiet vil bestd av to metoder for innsamling av datagrunnlag; primaert
en analyse av skolens dokumenter knyttet til det lokale leereplanarbeidet og sekundaert semi-
strukturerte intervjuer av to lerere og eventuell rektor ved kasus-skolene.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Studien er godkjent av Personvernombudet for
forskning, NSD - Norsk senter for forskningsdata AS. Alle skoler og personer blir anonymisert, og alle
personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er kun masterstudent Heidi Kleveland og
veileder Kirsten Sivesind ved Universitet i Oslo som har tilgang pa personopplysninger. Navnelister
og lydopptak oppbevares lagres adskilt for & imetekomme konfidensialitet.

Bédde kommunen, skolen og lerere som blir intervjuet vil bli anonymisert pd folgende méte 1
masteroppgaven; Kommune A, skole I, leerer Ia osv. Skolens lokale planer vil ogsa behandles pa
samme mate. Opplysninger pa planen som kan spores tilbake til kommune og skole, vil bli fjernet. Det
som er ngdvendig for meg & oppgi 1 min analyse er kun hvilket klassetrinn analysen omfatter.

Prosjektet skal etter planen avsluttes 1.6.2018. Alle personopplysninger, samt opptak av intervjuene vil
bli slettet nar masteroppgaven er ferdigstilt.
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Frivillig deltakelse

Rektor ved din skole har sagt seg villig til & stille skolen til disposisjon. Det er frivillig & delta i
studien, og du kan nér som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi noen grunn. Dersom du trekker deg,
vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.

Kontaktinformasjon:
Masterstudent: Heidi Kleveland TIf: 41221640, e-post: hklev66(@gmail.com
Veileder: Kirsten Sivesind TIf: 22857609, e-post: kirsten.sivesind@iped.uio.no

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for forskningsdata AS.

Med vennlig hilsen
Heidi Kleveland

Institutt for pedagogikk
Universitet 1 Oslo

SamtykKke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Skole: A1 Vedlegg 5
Skolens Arsplan/lokal lzereplan Ukeplan S.trinn
overordnende norsk S.trinn
plandokumenter

Normative Tilpasset Laeringsmal med Leselekse hver
henvisninger opplering henvisninger til utvalgte dag
Lareplanens idéer, Laeringsmiljo kompetansemal 1 K06
intensjoner og mal Grunnleggende systematisert ved & Ukens mattenott
Regler og normer ferdigheter: benevne hovedomradene i | Eget sosialt mal
e Lesing laereplanen 1 norsk;
e Skriving | muntlig kommunikasjon, | Kontaktinfo til
Ansvarlighet e Regning | skriftlig kommunikasjon | ansatte pé trinnet
e IKT og sprak, litteratur og og
Skole-hjem kultur klassekontakter
samarbeid oppgitt
Translasjon av
reformidéer
Henvisninger til sosiale | Verdier Vurdering med henvisning | Ukesluttprover
artefakter og Visjon til bade formative og
kontrakter Mal: summative metoder;
Normer og krav Bedre nasjonale prover, ulike
Epistemiske og leeringsmiljo og | typer kartleggingsprover
strukturelle mekanismer | leeringsresultater | og f.eks samtale

Ansvarliggjering

Transport av
reformkrav

Henvisning til leereboker
og sidetall 1 disse
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