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Sammendrag

Denne kvalitative studien av reformarbeid pa skoleniva ser pa hvordan det arbeides med
oversettelse av overordnet del av lereplanverket, og hvordan dette arbeidet ledes. Studien
baserer seg pd observasjonsdata i tidlig fase, 1 forkant av forskriftens ikrafttredelse. Vi har

deltatt i skolens utviklingstid pa tre skoler.

For & svare pa problemstillingen har vi valgt et fleksibelt forskningsopplegg med deltagende

videoobservasjon som hovedmetode og med oppfelgingsintervjuer med ledere og lerere.

Vi finner store likhetstrekk mellom innholdet som ble observert pa skolens utviklingsmeter og
innholdet pd kommunale og interkommunale samlinger gjennom ordningen for desentraliser
kompetanseutvikling (DEKOMP). Mye tyder at lederne opplevde bade samlingene og
materiellet som stotte 1 deres ledelse av lokalt reformarbeid. Videre fant vi at overordnet del
framstilles som en gullstandard som deltageren méler seg opp mot, og i observasjonsdata og i
intervjudata fant vi ingen motstand til reformen. Deltagerne forteller imidlertid om vansker
med & leve opp til verdiene i1 overordnet del i1 praksis. Idealene meater spenninger pa vei inn til
praksis 1 klasserommet. Vi finner en klassisk konflikt mellom ulike styringssignaler i1 skolen,
hvor verdiene i1 overordnet del kommer i1 konflikt med styringssignaler gitt 1 K06, 1
vurderingsforskriften og skolens vurderingspraksis. Vi finner ogséd spenninger knyttet til

ansvarsplassering mellom niva og roller lokalt pa skolen.

Analysen viser at skolene far og tar seg frihetsgrader 1 oversettelsen av overordnet del, til
tross for at den har status som forskrift. Blant annet sé vi at undervisning om samene
nedprioriteres og at gammel forstdelse av begrepet kritisk tenkning overdever ny og utvidet
forstaelse av begrepet. Videre finner vi at laererne i stor grad er kritiske til egen praksis og i
hovedsak setter ord pa enskede og uenskede verdier, holdninger og praksiser 1 lys av verdier

og begreper i overordnet del.

De generelle implikasjonene for ledelse handler om nok kompetanse i oversettelsesarbeidet av
reformen. Det ene handler om den store produksjonen av ekstern utarbeidet materiell og
lederes kompetanse til & vurdere dette og gjore hensiktsmessige utvalg. Det andre handler om
a legge til rette for at laerene kan utvikle det profesjonelle skjonnet til & mestre balansegangen

mellom ulike styringssignaler fra nasjonale og lokale myndigheter.
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Forord

Denne masteroppgaven er et resultat av en lang og spennende prosess, som startet med et
pilotprosjekt hosten 2018. Vi hadde da jobbet sammen som studenter pd utdanningsledelse
ved UiO siden januar 2015 og det har vaert en god erfaring a ta med seg inn i et sa stort
prosjekt som en masteroppgave er. Det har vert et fruktbart samarbeid med gode dreftinger
og hyggelige skrivegkter, samtidig som vi har vert en stottet for hverandre. Laringskurven
har veert bratt og erfaringen har vart at det er svert laererikt & veere flere som skriver sammen.
Det er imidlertid vert tidkrevende & fullfere masterprosjektet ved siden av full skolelederjobb
og familie. Det viste seg & vere et klokt grep & samkjore kalenderen for hele prosjektperioden

allerede ved oppstarten, slik har vi kunnet sikre god fremdrift i1 arbeidet.

Ved a velge et fleksibelt forskningsdesign har vi erfart at perspektiv, problemstillinger og
forskningsspersmal hele tiden har vart oppe til diskusjon da det hele tiden har vaert
vekselvirkninger mellom det store bildet og detaljene. Vi har i lgpet av perioden endret
fenomen fra leereres laring til profesjonsfellesskap og videre til reformarbeid. Det har vert
spennende & forske pé et felt som er emergent, hvor utviklingen skjer samtidig som vi gjor
analyser og skriver ut resultatene. Vér forskning vil vaere et viktig bidrag til
evalueringsforskningen pa fagfornyelsen som starter med datainnsamling innevarende host.
Viére data er samlet inn 1 forkant av dette 1 tidlig fase av reformarbeidet. Gjennom
litteratursek fant vi at mye av forskningen pé reform er gjort ut fra et top-downperspektiv, og

vart bidrag vil vare funn pé skoleniva basert pa observasjonsdata.

Vi vil rette en takk til veileder for stotte og gode veiledninger, samt en stor takk til skolene og
informantene som har tatt imot oss. Til familie og venner: Vi gleder oss til fridager sammen

med dere! Takk for talmodigheten.
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1 Innledning

Studien setter fokus pa lokalt reformarbeid i grunnskoler i Norge. Reformtakten i
grunnopplaringen i Norge har vert hoy (Karseth, Meller, & Aasen, 2013), og 1 2020 re-
reformeres hele grunnoppleringen gjennom det som omtales som Fagfornyelsen.
«Fagfornyelsen ble 1 utgangspunktet ikke lansert som en reform, men som en justering
(Karseth, 2019, s. 75). Endringene som annonseres innebarer reformprosesser. Prosessene
skal bidra bdde til & gjore skolen mer relevant for elevene og mer framtidsrettet med tanke pa
hva samfunnet har behov for av kompetanse (Utdanningsdirektoratet, 2018a). Tverrfaglige
temaer som folkehelse og livsmestring, demokrati og medborgerskap og barekraftig utvikling
skal styrkes 1 undervisningen og dybdelering har kommet inn som et baerende prinsipp
(Kunnskapsdepartementet, 2015). Hosten 2017 ble en ny overordnet del av lereplanverket
vedtatt av Stortinget (Kunnskapsdepartementet, 2017b) som skal gjelde fra 2020. Det er ogsa
vedtatt at fagene 1 grunnopplaringen skal fornyes. Dette vil skje trinnvis fra og med hesten
2020. Det forventes at alle skoler, inkludert frittstdende skoler, og skoleeiere ma planlegge og

forberede seg pa a ta det nye lereplanverket i bruk (Kunnskapsdepartementet, 2019).

Det er bred enighet blant forskere om at reformer ikke alltid ferer til onsket endring 1 skolen
(Cuban, 1998; Aasen, Proitz, & Rye, 2015), og at reformer ofte far problemer nér den meter
den enkelte skole og den enkelte lerer (Moller, Ottesen, & Hertzberg, 2010). Intensjonen kan
vaere godt kommunisert i1 forkant, men 1 mate med praksisfeltet skjer en oversettelse av ideene
bak reformen (Rovik, Eilertsen, & Furu, 2014). Foreliggende studie retter oppmerksomheten
mot det reformarbeidet som foregar pé tre utvalgte skoler under arbeidet med a «oversette» ny
overordnet del. Overordnet del er en utdypning av verdigrunnlaget til opplaringens
formalsparagraf og kommer i forkant av den pagéende fagfornyelsen for den norske skolen.
En rektor er ansvarlig for & handle pa vegne av sentrale og lokale myndigheter
(Utdanningsdirektoratet, 2018b). Rektor kan delegere oppgaver, men ikke ansvar.
Utdanningsmyndighetene utvikler omfattende stottemateriell til arbeidet, og det forventes at
skoleleiere/fylkeskommunen skal stotte skolene 1 arbeidet. Det er rektor sammen med sine
med-ledere som er ansvarlig for & innfere ny overordnet del og fornyelse av fag. Det er gjort
mye kvantitativ og kvalitativ forskning pd reformarbeid, men i liten grad med observasjon
som metode. Denne reformen er 1 sin tidlige fase. Det skal gjennomferes evaluering av
fagfornyelsens intensjoner, endringsprosesser og arbeidsformer i utvikling og bruk av

leereplanene. Det skal ogsa ses pa virkninger 1 skolens praksis og elevenes lering



(Utdanningsdirektoratet, 2019). Evalueringsarbeidet pabegynnes hosten 2019. Vi har hatt
mulighet til & observere oppstarten av arbeidet med overordnet del i1 forkant av forskriftens

ikrafttredelse og har samlet data varen 2019. Studien vil i1 sa méte vere et viktig bidrag.

Malet med vér undersekelse er & 4 gkt kunnskap om lokalt lereplanarbeid med overordnet
del i forkant av Fagfornyelsen. Vi ensker & forsta og beskrive hvordan lerere og ledere
oversetter reformen og hva som skjer med reformen ndr den meter praksisfeltet. Overordnet
del beskriver skoleutvikling og profesjonsfellesskap, og det argumenteres for at leerer og
ledere sammen skal reflektere over felles verdier og utvikle sin praksis
(Kunnskapsdepartementet, 2017b). Fra forskningslitteraturen vet vi at det skjer oversettelse av
reformideer 1 mate med praksisfeltet (Revik, 2007; Revik, Eilertsen, & Furu, 2014). Dette

ensker vi 4 studere, og problemstillingen 1 var undersegkelse er som foelger:

Hvordan arbeides det med oversettelse av overordnet del av lcereplanverket, og hvordan ledes

dette arbeidet?
For & besvare problemstillingen har studien folgende forskningsspersmal:

1) Hvordan ledes lokalt arbeid med oversettelse av overordnet del?
2) Hvordan oversetter ledere overordnet del?

3) Hvordan oversetter lerere overordnet del?

Viére data representerer ulike gyeblikksbilder av reformarbeidet pé skoleniva. Disse bildene
ma forstas i lys av flere utviklingsbaner, for eksempel hvor vi er i pdgaende nasjonalt arbeid
med fagfornyelsen og hvor de ulike skolene er i sine lokale utviklingsprosesser. Figur 1 under

illustrerer dette.

Reforminitiativer og prosesser hos nasjonale og
kommunale myndigheter

Lokalt utviklingsarbeid og prosesser ved egne satsningsomrader

Ledelsesinitiativer og prosesser i
utviklingsmetene

Figur 1 Kontekstuelle utviklingslinjer for reformarbeidet (Inspirert av Roth, 2001, s. 432).



Den forste pilen 1 figuren illustrerer reforminitiativer og prosesser hos nasjonale og
kommunale myndigheter. I forkant av heringsrunden, inviterte eksempelvis
Kunnskapsdepartementet (KD) lerere, forskere og andre til & bidra med innlegg pa
regjeringens blogg om ny generell del hvor innspillene skulle brukes 1 arbeidet med 4 lage et
utkast til ny generell del av lereplanen (Regjeringen, 2016). Utkastet ble sendt pé hering
tidlig 1 2017 og det ble arrangert fem regionale heringskonferanser i heringsrunden. Etter
vedtatt reform, gav Kunnskapsdepartementet i sine tildelingsbrev (2018, 2019) til
Utdanningsdirektoratet (UDIR) instruks om & starte arbeidet med implementeringen av
reformen. Tilsvarende forventningen har UDIR formulert videre om at «Alle skoler (...) og
skoleeiere mé planlegge og forberede seg pa a ta det nye laereplanverket i bruk»
(Kunnskapsdepartementet, 2019). UDIR har blant annet utarbeidet stottemateriell om
overordnet del til skolene som ligger tilgjengelig pé deres nettside. De har produsert
informasjonsfilmer og opplegg som kan brukes i lokalt utviklingsarbeid. I tillegg utarbeides

det ulike kompetansepakker som kan hentes ved innlogging fra 1. november 2019.

Skolene som vi har hentet empiriske data fra ligger 1 kommuner hvor skoleeiere gjennom
desentralisert ordning for kompetanseutvikling (DEKOMP) (Kunnskapsdepartementet,
2017a), har gatt ssmmen med en rekke andre kommuner i et samarbeidsforum om en
rammeavtale som beskriver intensjoner og mal for samarbeidet seg i mellom og med
universitet og hayskole (UH). I studiens prosjektperiode organiserte samarbeidsforumet to to-
dagers workshops om dybdelaring og kritisk tenkning som alle skoler i kommunene fikk
tilbud om a delta pa med én leder og to lerere fra hver skole. I tillegg har utviklingsveiledere i
samarbeidsforumet bidratt pd kommunale leerende nettverkssamlinger om overordnet del.
Lederne i studien bestar av rektor og ressurslarere som er med 1 skolens utviklingsarbeid, og

disse har hentet ressurser fra slike samlinger.

Den andre pilen 1 Figur 1 illustrerer skolenes egne utviklingsarbeider der de jobber med ulike
satsningsomrader, og konteksten preges av hvor de er i prosessen med disse lokale
utviklingsprosjektene. For eksempel star en skole midt i et prosjekt med karakterfri vurdering.
Konteksten er beskrevet naermere i kapittel 5 der vi beskriver de tre skolene vi har samlet data

fra. I tillegget kommer utviklingsarbeidene opp 1 analyse og drefting i kapitlene 5 og 6.



Den tredje pilen representerer ledelsesinitiativer i metene som vi har observert, for eksempel
valg av oppgaver de bruker og organisering av arbeidet, og dette presenteres naermere i

kapittel 5.

Vi har plassert oss innenfor pragmatisk institusjonalisme 'og benytter oss av translasjonsteori
(Rovik, 2007) hvor oversettelse av ideer star sentralt. Ledelse ses 1 utgangspunktet pd som
distribuert da alle som aktivt forholder seg til reformen bidrar med spredningskraft (Revik,
2007). For a fa data som kan svare pa problemstillingen har vi brukt deltagende observasjon

som hovedmetode. I tillegg har vi fulgt opp med semistrukturert forskningsintervjuer.

I oppgaven vil vi forst gi en fremstilling av relevant litteratur om reformarbeid, overordnet del
og lereplanarbeid. Deretter vil vi 1 kapittel tre presenterer perspektiver, teorier og sentrale
analysebegreper for studien. Videre i kapitel fire introduserer vi studiens metode. I kapitel
fem presenteres funn og analyse i lys av teori, og diskusjon rundt litteraturen presenteres 1

kapitel seks. Studien avsluttes med konklusjoner og implikasjoner i kapittel syv.

! Pragmatisk institusjonalisme beskrives som et alternativ mellom det modernistiske- og
sosialkonstruktivistisk paradigmet (Rovik, 2007).
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2 Relevant forskning

Formalet med dette kapittelet er & presentere forskning som vil vere relevant for fenomenet
som studeres og diskusjon av funn. Da dette oversettelsesarbeidet er en del av et
reformarbeid, presenteres forst mer generell forskning pa reformarbeid. Mer spesifikt,
presenteres forskning pa overordnet del da dette er et sentralt tema for undersekelsen om
skolenes arbeid med denne delen av lereplanverket. Til slutt presenteres forskning pa
leereplanarbeid da dette er relevant for & diskutere konkrete funn 1 undersgkelsen. Vi har

gjennomfort litteratur-review med systematiske sek pd Google Scholar og Duo?.

2.1 Reformarbeid

En stor del av forskning p& implementering av reformarbeid domineres av et top-down
perspektiv og ser pd implementering av reform som noe instrumentelt (Moller, Ottesen, &
Hertzberg, 2010). Et styringsperspektiv pd reformer forklarer imidlertid ikke hele bildet og
har begrenset forklaringskraft, da internasjonal forskning pa skolenivé viser at en reform er i
en konstant tilpasning, og endres av skolen like mye som skolen endres av den (Cuban, 1998).
Nasjonale forskere argumenterer og for at det er behov for et nedenfra og opp perspektiv som
et alternativ til a forklare effekter, eller manglende effekter ved en iverksettelse av en nasjonal
reform (Moller, Ottesen, & Hertzberg, 2010). Nar funn fra nasjonal og internasjonal
implementeringsforskning viser at utdanningsreformer fra sentralt forvaltningsniva ofte far
problemer ndr den meter den enkelte skole og den enkelte lerer (Fullan, 1994; Karseth &
Moller, 2014), bekrefter dette behovet for forskning pa skolenivé for & se pa institusjonelle

faktorer som pavirker realiseringen av reformen. For & forsta reformer ma forskningen

2 Eksempel pa forste systematiske sgk pa fenomenet lareplanarbeid: Gjennomfort i april 2018
pa Google Scholar og DUO. Sgkeord: «implementering overordnet del lereplan», «evaluering
av generell del av lereplanen» «evaluering av generell del», «skoleutvikling laereplany
«overordnet del». Et sek pd «l@replan» gav 175 treff. Vi valgte bort alle artikler som var

fagspesifikke.



fokusere mer pa profesjonen som skal sette reformen ut i livet. Vi vil nd presenter funn fra

studier med profesjonsperspektiv som er relevante for var problemstilling.

Funn fra analyse av grunnleggende ferdigheter og kvalitetsvurdering sett fra skoleniva
(Mgller, Ottesen, & Hertzberg, 2010) tyder pa at reformen ikke medforte store endringer 1
skolens profesjonsforstielse. Forskningen var basert pa intervjuer av rektorer og lerere.
Videre fant de at arenaer for samarbeid og utvikling er lite utviklet og at det finnes et
uutnyttet potensial 1 dialogene mellom styrings- og forvaltningsnivéene. Samtidig redegjor en
annen analyse av reformarbeidet knyttet til KO6 for at nasjonale myndigheter utarbeidet en
stor mengde dokumenter, 1 form av retningslinjer, stortingsmeldinger og andre tekster
(Karseth & Moller, 2014), og bidro med dette til & konkretisere forventninger i
styringsdokumentene som pa skoleniva ble oppfattet som uklare, og veiledninger ble
etterspurt. Begge disse norske artiklene viser til internasjonale studier hvor det argumenteres
for at leerernes undervisning i stor grad preges av stabilitet til tross for nasjonale

reformbestrebelser.

Evaluering av Fagfornyelsen skal foregd over en feméarsperiode (Utdanningsdirektoratet,
2019) Innsamlingen av data begynner forst hasten 2019, noe som inneberer at skoler allerede
kan ha arbeidet med oversettelse av overordnet del. UiO skal analysere fagfornyelsens
intensjoner, endringsprosesser og arbeidsformer i utvikling og bruk av lareplanene. De skal
ogsa se pa virkninger 1 skolens praksis og elevenes lering, samt hvordan arbeidet med

fagfornyelsen styres og ledes i kommunene og pa skolene.

Over har vi belyst at forskningen pa reformarbeid domineres av et top-down perspektiv og at
dette ikke nedvendigvis gir nok forklaringskraft til det som skjer pa skoleniva (Meller,
Ottesen, & Hertzberg, 2010). Vi har videre belyst funn fra studier med profesjonsperspektiv
som viser at sentrale styringsreformer ofte far problemer 1 mate med praksisfeltet (Karseth &
Moller, 2014; Fullan, 1994). Til sist presenterte vi planer for evalueringsforskning av
fagfornyelsen hvor datainnsamling starter hosten 2019. Var studie vil kunne gi et viktig

kunnskapstilfang til reformforskningen i en norsk kontekst.



2.2 Laereplanarbeid

Et sentralt spersmaél 1 leereplanarbeid er ulike forstielse av begreper 1 disse, det andre er

hvordan spersmélet handler ofte om hvordan skolen skal handtere ulike styringssignaler.

Vi star midt 1 et fornyingsarbeid av skolens lereplanverk. Overordnet del er vedtatt og trer
som tidligere nevnt 1 kraft ssmmen med de nye lereplanene i skoledret 2020. Nasjonale
leereplaner og overordnet del er sentrale styringsdokumenter for skolen, og arbeid med ny
overordnet del har startet 1 mange skoler. Forskning pd K06 viser at denne ikke har medfert
store endringer 1 skolenes profesjonsforstaelse (Mpoller, Ottesen, & Hertzberg, 2010). Videre
opplevde rektorene og lererne i materialet at intensjonen om grunnleggende ferdigheter ikke
var tydelig nok kommunisert. Dette kan veere en mulig arsak til at praksis fortsatte som
tidligere. Forskning pd L97 viste at leerere métte fores inn 1 tenkningen rundt lereplanen for a

fa felles leereplanforstaelse (Christensen, 2000).

I en evalueringsforskning fra K06 sd Aasen, Proitz, og Rye (2015) pa nasjonale myndigheters
forsek pa & endre styringen av, og den pedagogiske plattformen for, norsk grunnopplaring.
Studien baserer seg pa kvantitativt og kvalitativt materiell fra evalueringen av K06, 1 tillegg til
semistrukturert intervjuer pd nasjonalt og skoleeierniva i utfert 1 2007 og 2011. De fant en
endring av strategi etter de forste drene fra mal- og resultatorientert reform mot en mer
nasjonal styring gjennom nasjonalt veiledningsmateriell og tilsyn. Laererne strevde i starten
med dette skiftet. Pa lokalt myndighetsniva fant de 1 intervjuer 1 2007 at informanter pa
kommuneniva gav et bilde av et positivt implementeringsklima. Skoleeierne synes & ha en
padriverrolle, mens arbeidet i stor grad ble delegert til skolene, der rektorene og leererne

etterspurte tydeligere foringer. (Aasen, Proitz, & Rye, 2015).

Mausethagen og Molstad (2014) har studert hva lereplananalyse betyr for lerere. De fant 1
sine analyser, som baserer seg pa kvantitative survey-data fra 2205 laerere og kvalitative
fokusgruppeintervjuer av 22 lerere, at leererne er mest opptatt av det didaktiske arbeidet og
spesielt leerer- elev samarbeidet. I analysen gér det fram at lererne ser pa seg selv mer som
igangsettere enn utviklere av lereplaner. Metodefrihet er viktig for lererne og forskerne
oppsummerer lerernes diskusjoner med «styr oss gjerne pa innhold- ikke pad metode». Studien

viste at leererne vurderte leereplanarbeid som mindre viktig enn andre deler av jobben.



I analyse av utforming og implementering av lereplanen 1 kunnskapsleftet argumenter
Sivesind (2013) for at det er behov for stette til begrepskonkretiseringer for & gi mening til
komplisert begrepsbruk 1 leereplanen. Videre fremhever hun at lokale akterers behov for mer

profesjonell stotte og veiledning.

Da laringsutbytte er sentralt 1 K06 setter Skedsmo og Mausethagen (2017) sekelys pa
spenninger mellom prestasjonsorientert ansvarliggjering, som ofte ogsa inngér 1 lokale
styringsreformer, og det faglig-profesjonelle ansvaret som inngar i laerernes og skolelederes
profesjonsutevelse. Deres gjennomgang av tidligere forsking tydeliggjor et behov for
forskning som studerer ansvarliggjoring nedenfra og tar akterenes perspektiv 1 betraktning.
Prestasjonsorienteringen spiller ikke alltid pd lag med lerernes syn pa leering og etablerte
normer og etikk for profesjonene, noe som kan fore til spenninger, hevder de. De drofter om
den prestasjonsorienterte ansvarliggjeringen har fétt en norsk «touch» hvor gjensidig tillit
mellom forvaltningsniva og profesjonene star i kontrast til land som England og USA.
Forskerne fant i sitt materiale at leerernes relativt sterke lojalitet vil fortsette si lenge det
eksisterer en oppfattelse av at det jobbes mot felles mél (Skedsmo & Mausethagen, 2017).
Reformprosesser generelt i Norge skiller seg fra andre europeiske land ved at de 1 storre grad
involverer ansatte Christensen et al. (2015). I et forskningsprosjekt som baserer seg pa
kvalitative og kvantitative data for a beskrive hvordan elevresultater benyttes pa skole- og
kommuneniva, belyser spenningen mellom ulike styringssignaler (Mausethagen, Proitz, &
Skedsmo, 2018). I dreftingen av verdidilemmaer, identifiserer de en malkonflikt mellom det
prestasjonsorienterte ansvaret, og det faglig-profesjonelle ansvaret hvor det er den faglig-
profesjonelle logikken som er den dominerende i skolen. De fant at hvis det blir for mye
fokus pa prestasjoner, kan det fore til en malforskyvning mot snevrere utdanningsmal og
oppleves som en malkonflikt av lererne. Videre presenterer de begrepet hybriditet for a
beskrive hvordan bruken av elevresultater foregar i norsk skole, samt for hvordan vi kan
forstd enderinger 1 skolefeltet som folge av en sterkere prestasjonsorientering. I bruken av
disse elevresultatene i skolens resultatmeter, viser et funn at laerernes bruk av kunnskapskilde

er basert pa egen erfaring fra klasseromspraksis og 1 liten grad forskning.

Vi har her belyst to sentrale spersmél om lerepalarbeid hvor en stor del av datagrunnlaget er
hentet fra evalueringsforskning pa K06. Det ene omradet omhandler behovet for felles
leereplanforstielse og skolers onske om tydelige foringer for lereplanarbeidet (Aasen, Proitz,

& Rye, 2015; Christensen, 2000; Mgller, Ottesen, & Hertzberg, 2010), der akterene pa



skolenivd har behov for profesjonell stotte og veiledning (Sivesind, 2013). Andre funn viser at
leererne sd pa seg selv mer som utforere enn som utviklere i lokalt leereplanarbeid
(Mausethagen & Molstad, 2014). Til sist har vi presentert forskning om spenninger mellom
prestasjonsorientert ansvar og faglig-profesjonelt ansvar (Skedsmo & Mausethagen, 2017) og

hvordan skoler forholder seg til ulike styringssignaler.

2.3 Overordnet del

I vér studie er overordnet del helt sentral og det er forelopig veldig lite forskning pa denne. I
en analyse av overordnet del, s Sivesind (2019) blant annet pa frekvensen av ord, samt
betydning av setninger knyttet til innhold, lerer, elev og milje. I tillegg sd hun pé planens
struktur og trakk forbindelseslinjer til flere bakgrunnsdokumenter med tanke pé “det brede
samfunnsmandatet”. Basert pa analyse av de mest frekvente ordene og ordenes bruk og
betydning i overordnet del, konkluderte hun med at det kommer til syne et vidt syn pd hva
som er resultater. Ansvarlighet og ansvarliggjering ble ogsa droftet da den nye overordnede
delen skaper en rekke forventninger til alle som har et formelt lederansvar, og forst og fremst
1 relasjon til eleven. Sivesind argumenterte videre for at formuleringene i overordnet del er
sapass konkrete at skoleledelsen kan bruke dem direkte i ledelse av skolen, samt i styring av
denne. Det som gjenstar, hevdet hun, er & se hvordan de medierende tiltakene som planer for
fag, strategier for implementering, digital teknologi og et nytt kvalitetssystem, vil
ansvarliggjore ledere og lerere. Det stilles sporsmal til hvorvidt overordnet del kan motvirke
de uheldige sidene ved kvalitetssystemet og at mandatet er naermest altomfattende, samt hvem
som avgrenser hva skolen stilles til ansvar for. Professor Tom Are Trippestad er kritisk til
overordnet del (Bryn, 2017) og argumenterer for at det ikke er noe poeng & ha en overordnet

del, sd lenge den ikke har noen betydning ut over 1 hayden & vaere en salgs inspirasjon.

Nasjonale ambisjoner om et bedre leringsutbytte for norske elever, far ingen umiddelbar
konsekvens eller folger en rett linje slik at alle elever 1 landet automatisk merker endringene. |
en kvalitativ dokumentanalyse (Skjeggestad, 2017) av overordnet del, undersekes hvilke
dimensjoner av leringsutbytte som vektlegges 1 norske storkommuners styringsdokumenter.
Seks utvalgte dimensjoner sammenlignes kvalitativt med tilsvarende dimensjoner i
skoleeieres styringsdokumenter 1 de fire storste byene Oslo, Bergen, Trondheim og Stavanger.

Funnene kan plasseres i tre kategorier, hvor en storkommune pa den ene siden tok seg



frihetsgrader ved a 1 hovedsak vektlegge lukkede forstielser av leringsutbytte, og pd motsatt
side en storkommune som tilstrebet lojalitet til overordnet del og vektla dpne forstéelser av
begrepet leringsutbytte. Mellom disse fant han to storkommuner som hadde bade dpne og
lukkede forstéelser av leringsutbytte. Disse tre kategoriene sammenstilles med det som Stray
(2012) beskriver som opplaring om, for og gjennom nér hun omtaler kompetanser knyttet til
skolens demokratiske oppdrag, for eksempel vil opplaering om demokratisk tenkning tilsvare
en lukket forstéelse, og opplaring gjennom demokratisk tenkning representerer en apen

forstaelse av leringsutbytte.

Fra redegjorelsen ovenfor har vi sett at overordnet del representerer et vidt syn pa hva som er
resultater 1 trad med det brede samfunnsmandat (Sivesind, 2019). Samtidig har vi belyst at

overordnet del representerer dpne forstdelser av leringsutbytte, og kan forstis i sammenheng
med opplaering gjennom (Stray, 2012; Skjeggestad, 2017) verdiene i overordnet del. Ellers er

det forelapig lite forskning pa overordnet del.

2.4 Oppsummering

I dette kapittelet har vi presentert relevant forskning for fenomenet som studeres og for
diskusjon av funn. Vi har laget en oppsummering til hvert underkapittel av reformarbeid,
leereplanarbeid og overordnet del. Vi har sett at en stor del av forskning pa reformarbeid
domineres av et top-down perspektiv (Meller, Ottesen, & Hertzberg, 2010) og vér studie vil
kunne bidra med funn fra skoleniva. Det er gjort mye kvantitativ og kvalitativ forskning pa
reformarbeid, men 1 liten grad med observasjon som metode. Vart storste bidrag vil trolig
vaere observasjonsdata i en fremskridende reform som ferst vil tre 1 kraft hesten 2020.
Innsamling av data til evalueringsforskningen pa fagfornyelsen starter innevaerende host. Vére
data er samlet inn 1 forkant av dette, 1 perioden mars — juni 2019. Méilet med var undersokelse
er 4 fa okt kunnskap om lokalt leereplanarbeid med overordnet del 1 forkant av fagfornyelsen

og vil 1 s& mate vaere et viktig forskningsbidrag.
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3 Perspektiver, teorier og begreper

Formalet med kapittelet er & redegjore for hvilket teoretisk perspektiv som er valgt, samt
hvilke teorier og begreper som er sentrale for & analysere hvordan det arbeides med
oversettelse av overordnet del, og hvordan dette arbeidet ledes. I tillegg har vi behov for a
redegjore for var posisjonering innenfor pragmatisk institusjonalisme. I den forste delen
redegjor vi for et translasjonsteoretisk perspektiv pd kunnskapsoverfering, samt
translasjonsteorien. I den andre delen beskriver vi sentrale analysebegreper for a studere
hvordan det arbeides med oversettelse pa skoleniva. I del tre og fire presenteres lereplan- og

ledelsesteori som brukes i analyse av funn 1 kapittel 5.

3.1 Translasjonsteoretisk perspektiv pa
kunnskapsoverforing

For 4 belyse den delen av problemstillingen som handler om hvordan det arbeides med
oversettelse av overordnet del, har vi valgt et translasjonsteoretisk perspektiv da et slikt

perspektiv retter oppmerksomheten mot kunnskapsoverfering som translasjon (Revik, 2007).

Vi posisjonerer oss innenfor pragmatisk institusjonalisme som beskrives som en distinkt
posisjon under inspirasjon av det modernistiske- og det sosialkonstruktivistiske paradigmet og
1 spenningsfeltet mellom dem (Rovik, 2007). I dette ligger det en skepsis til sterk oppsplitting
av forskning i1 paradigmer som kan oppleves begrensende i analyse av empiriske funn som er
sammensatte og komplekse. I tillegg er det en kritikk av skillet mellom ideer og kunnskap pa
den ene siden, og handlinger og praksiser pa den andre siden. Vi argumenterer for at ideer og

praksis ikke eksisterer uavhengig av hverandre, men pévirker hverandre gjensidig.

Den modernistiske orienteringen er klart dominerende i reformforskning og representerer
blant annet utviklings- og kunnskapsoptimisme (Rovik, 2007). Det er innenfor dette
paradigmet vi finner kunnskapsoverferingstradisjonen med et optimistisk syn pa
kunnskapsoverforing. Siden 1960-arene har det kommet mange nye forskningsbidrag som
posisjoneres innenfor sosialkonstruktivismen og her finner vi ideen om den sosialt konstruerte
virkeligheten. Et annet kjennetegn er en skepsis til positivistisk syn pd kunnskapsoverfering.

Pragmatisk institusjonalisme finnes i spenningsfeltet mellom de to andre paradigmene og
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bygger pa elementer fra begge. Pragmatisk institusjonalisme avviser imidlertid bade det mest

optimistiske og det mest pessimistiske synet pa kunnskapsoverforing (Revik, 2007).

Et translasjonsteoretisk perspektiv preges av blikk for tvetydighet. Vi vil her argumentere for
hvorfor dette kan vare hensiktsmessig nér vi studerer overordnet del og dennes mote med
praksisfeltet. Vi kan dermed béade fange opp reformens styringseffekter ned pa skoleniva
samtidig som vi studerer det som skapes pé skolene nér de i fellesskap skaper mening og
sprak som oppleves legitimt for ledere og laerere. Dette perspektivet pavirker hvordan vi ser
pa skolen som er pd mottakersiden av denne reformen. Pa den ene siden er ledere og lerere i
skolen rasjonelle akterer som er ute etter & lose reelle problemer i skolen, og samtidig
motiveres de til & hente inn ideer som hjelpe dem med & framsta som en moderne
organisasjon. I et translasjonsteoretisk perspektiv er disse grunnleggende tvetydighetene et
stabilt trekk ved akterenes intensjoner. Synet pa kunnskapsoverfering star sentralt nér det er
snakk om oversettelse av en reform, og vart perspektiv avviser altsa badde en tro pa rask og
enkel overfering av kunnskap nedover i styringskjeden og pa kunnskapen som kun sosialt
konstruert. Perspektivet hjelper oss med a fange inn det store bildet 1 overordnet dels mote

med praksisfeltet.

En innvending som er kommet mot Revik (2007) og hans posisjonering som pragmatisk
institusjonalist, er at han prover & si noe om det som skjer inne 1 organisasjonen, uten a selv
vere inne (Larsen & Kvélshaugen, 2008). Han ser pa hvordan ulike praksiser mé forholde seg
til ideer som forsekes innfort utenfra, og hovedkritikken gir pd at han med det har et
positivistisk syn pa kunnskapsoverforing. Vi har imidlertid en forstaelse av vart eget arbeid
som at vi arbeidet pa innsiden av skolen og dette har hovedfokus. Styringslinjen og nasjonale

implementeringsstrategier studeres og presenteres som kontekst.

3.2 Translasjonsteorien

Vi vil 1 dette kapittelet beskrive translasjonsteorien og sentrale begreper i denne.
Translasjonsteorien er utledet av det translasjonsteoretiske perspektivet og er en helhetlig ,
pragmatisk teori om kunnskapsoverforing hvor ideer og oversettelse av disse star sentralt
(Rovik, 2007, 2014). Nir kunnskapsoverforing i translasjonsteorien forstas som translasjon,
argumenteres det for at det er mulig & overfere kunnskap, men at det samtidig ma tas hoyde

for at det som overfores ikke er objekter, men idémessige representasjoner. Overforing er mye
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mer enn transport; det er translasjon og dermed transformasjon hvor noe forsgkes kopiert, noe
legges til, mens annet trekkes fra og sé tilpasses og blandes. Vi vil 1 det videre ogsa bruke

begrepet oversettelse om denne translasjonen som skjer med ideene.

I vér studie har vi valgt & ta utgangspunkt 1 begreper fra translasjonsteorien som er inspirert av
oversettelsesteorier fra litteraturfeltet (Rovik, 2007). En tekst som oversettes fra et sprék til et
annet eller til en annen kultur, blir sjelden oppfattet identisk av leser i en ny kontekst som det
den opprinnelige forfatteren tenkte da hun skrev. Her skjer det en oversettelseskjede hvor
forfatter forst forsgker a4 formulere sine ideer, og deretter har en oversetter oversatt teksten ut
fra sin forstaelse og med varierende grad av hensyn til hvem som skal lese. Deretter har noen
lest eller hert andre fortelle om boken. I tillegg kan man se for seg samtaler om boken i en
bokring eller i jobblunsjen hvor forstaelsen eller ideene hos leser blir ytterligere pavirket, og
hvor alle som bidrar med sine tanker kan vare med & pavirke den enkeltes opplevelse av
boken. Bade det som oversettes, den som oversetter, de som selv leser og bidrar med tanker,
eller horer andres oversettelse og samtalene med andre lesere, vil vaere med & prege hvordan
den nye ideen er pd et gitt tidspunkt. I vér studie herer vi utsagn og samtaler som beskriver
deltakernes ideer. Disse vil vaere gyeblikksbilder hvor det som uttrykkes av den enkelte
deltaker og gruppen vil gi et bilde av ideene pa det gitte tidspunktet. Sammenligningen med
oversettelse av litteratur har beriket spraket og skjerpet blikket véart gjennom studien. Vi har
samtalt om hvordan vi skal forsta ulike utsagn eller handlinger i gruppene, kodet og tegnet
idébobler over overordnet del, over ledere 1 utviklingsmetene, over deltakerne og gruppene og
over deltakerne pa oppfelgingsintervjuet til slutt. For & svare pa forskningsspersmélene om
hvordan ledere og laerere oversette overordnet del, hva vi har ssmmenlignet og sett etter

utvikling og endring av ideene.

Vi forstar spredning av en idé som en prosess hvor alle som forholder seg til denne, de som
setter seg inn 1 dem, jobber med den, diskuterer og tar stilling til den, er med pa & spre den til
seg selv og til andre. Dette er i trdd med det som Rovik (2014) kaller & gi ideen ny
spredningskraft gjennom & forholde seg aktivt til ideen. Det antas at akterene vil bearbeide
ideen og sette sitt preg pd dem. Oversettelsen som skjer, kan ogsa sammenlignes med
kunnskap som spres gjennom at det forhandles og gis lokalt preg som oppleves relevant av
leerere og ledere pa skolene (Ludvigsen & Rasmussen, 2006). Begrepet oversettelse forstas

som tett knyttet til vér forstaelse av spredningen, og ideene blir oversatt som folge av at de
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blir spredd. I reformens meate med laerere og ledere lokalt pa skolene, skjer det med andre ord

oversettelse(Rovik, 2007; Revik, Eilertsen, & Furu, 2014).

Ravik (2014; 2007) argumenterer for at organisasjonsideer blant annet oversettes gjennom
dekontekstualisering og kontekstualisering. Dekontekstualisering skjer nar det oversettes fra
en praksis til en idemessige representasjoner. Man forsgker da & beskrive praksisen man
onsker & overfore fra, slik at den kan forstds av andre. Kontekstualisering referer til prosesser
hvor idéer/representasjoner oversettes tilbake til praksis. I var studie befinner vi oss i
hovedsak pé kontekstualiseringssiden av overordnet del, da denne idemessige
representasjonen har blitt nedfelt 1 en tekst som er vedtatt som forskrift, og sd studerer vi
oversettelsen som skjer til praksis. Over har vi presentert forstaelsen av at samarbeidet 1
personalet med utsagn og handlinger forstas som praksis, selv om det ikke er det samme som
klasseromspraksis. Det er likevel nyttig a studere da det kan ha implikasjoner for
klasseromspraksis og videre arbeid med reformen. I prosessen med a kontekstualisere har
Roavik (2014) identifisert tre ulike oversettelsesmodus som vi benytter som analytiske

begreper og som beskrives nermere 1 kapittel 3.2.1

Translasjonsteorien kan beskrives med ord som ligner de man kan bruke om institusjonelt
arbeid som representerer sprak fra et «bade og»-perspektiv. I institusjonelt arbeid forstas
akterene 1 organisasjonen som bidragsytere pa bade individ- og pa gruppeniva. Dette skjer
gjennom & argumentere, bygge opp og rive ned, noe som bade bidrar til stabilisering og
forsvar av navaerende praksis, og samtidig bidrar til & utfordre, endre eller forstyrre praksis. Et
slikt perspektiv kan sies & vaere som en bro mellom kritisk og institusjonell teori (Suddaby,
Lawrence, & Roy, 2011) og har mange fellestrekk med et translasjonsteorien nér vi ser pa
reformer. I oversettelsesarbeidet forstar vi institusjonelt arbeid og translasjonsteori som

overlappende.

3.2.1 Sentrale analysebegreper om oversettelse
I det folgende vil vi beskrive sentrale analysebegreper om oversettelse av ideer som vi bruker

for & undersoke forskningsspersmalene vare om hvordan lerer og ledere oversetter overordnet

del.

I prosessen med & kontekstualisere har Reovik (2014) identifisert tre ulike oversettelsesmodus
og fire ulike oversettelsesregler som anvendes. Det er disse som danner utgangspunkt for véart

analyseverktoy og presenteres 1 det folgende:
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Nar man oversetter ved & hente inn ideer og tips som man bruker rett inn 1 egen praksis, kan
dette kalles kopiering, som beskrives innenfor det reproduserende modus. Her forsgkes det a
gjenskape ideen sd negyaktig som mulig 1 den nye konteksten. Sannsynligheten for kopiering
kan henge sammen med hvor oversettbar og omformbar idéen er. Desto mer eksplisitt en
praksis er, altsd 1 hvor stor grad den er spraksatt, tydeliggjort og kommuniserbar, og jo mindre
innvevd, det vil si lite forankring, lett avgrensbar og utskillbar, og mindre kompleks, med fa
aktarer involvert, enkel oppbygging og utskiftbar kompetanse, jo lettere er det & lage en god,
idemessig representasjon av praksisen, folgelig er den mer oversettbar. Er ideen oversettbar
oker muligheten for at overforing kan skje som kopiering. Jo mindre omformbar en ide er, jo
mer oker muligheten for at oversetting kan skje som kopiering. Hovedregel er at desto mer lik

kontekstene er, jo mer sannsynlig er det at oversetteren forseker & kopiere.

I modifiserende modus legger man til og tar bort elementer etter hva man synes passer til egen
kontekst. Omvandling krever at det er en grunnleggende endring av en ide eller en praksis. I
denne modusen forsvarer oversetteren at det ma en viss omforming og tilpasning av det som
oversettes til, en pragmatisk posisjon — tro mot det opprinnelig samtidig som det skal tilpasses
ny kontekst. Dette kommer til uttrykk gjennom regler for addering og fratrekk. Addering
skjer ved at noen elementer legges til en idemessig representasjon nar den oversettes, og det
legger an til eksplisittering, der informasjonen er implisitt, uuttalt og utydelig 1 originalen og
blir den gjort tydelig og eksplisitt i oversatt versjon. Eksplisitteringshypotesen gar ut pa at
oversettelser ofte er langt tydeligere og mer eksplisitte enn originalen. Det kan ogsa utvides til
at oversettelser gjerne er bedre enn originalen i1 pedagogisk forstand. Nar oversetteren legger
til noe som ikke var 1 originalen kalles dette kreativ nydikting. Det motsatte av addering er
fratrekk og det knytter an til implisittering, der elementer fjernes eller dempes, noe som
inneberer reduksjon pé detaljeringsgrad og meningsbarende kategorier. Oversettes det 1 det
modifiserende modus er utelatelse en radikal form for fratrekking der man 1 oversatt versjon

unnlater & ta med noen elementer fra den originale versjonen.

I den radikale modus har eller tar akterene seg store friheter til & utforme sine egne lokalt
tilpassede varianter av originalen, som da brukes mer som inspirasjon til lokale fortolkninger,
ogsa kalt omvandling. Adapsjon er en noe mindre radikal omvandling. Ogsa i det radikale
modus beskriver vi oversettbarhet parallelt med beskrivelsen 1 kopiering. Desto vanskeligere
oversettbar ideen er desto storre mulighet for omfattende refortolkning og omvandling. Ideens

omformbarhet gker jo mindre det fysisk/materielle innslaget i praksisen er, spesielt om det er

15



en abstrakt ide. Jo mindre ideer har karakter av & vere prosedyrer forankret i lov eller forskrift
desto sterre slingringsmonn gis det for lokal tilpasning og omvandling. 1 arbeidet med

overordnet del er det ingen formell beskrivelse av korrekt implementering, dermed er det stort
slingringsmonn for skolen hvordan de gjor det. Hvor mange frihetsgrader har akterer — og tar

de seg — med hensyn til 8 omforme nér de oversetter? (Rovik, 2007).

Oversettelsesmodusene og oversettelsesreglene er teoretisk motiverte koder som vi bruker 1
var undersokelse. Disse er presentert 1 kodebok, vedlegg 0. Her star ogsd empirisk genererte
koder som vi trenger for ytterligere & beskrive hvordan ledere og lerere oversetter. Det at
overordnet del er lite eksplisitt krever stor grad av sprikliggjering av uuttalte, bdde enskede
og uenskede verdier, normer og praksiser. Vi deler derfor eksplisittering inn 1 sprakliggjoring
1 og sprdkliggjoring 2 som ytterlige analytiske koder, hvor den forste benyttes ved uttalte
ueonskede verdier, mens den andre benyttes ved uttalte onskede verdier, se kodebok 1 vedlegg
0. Nar vi har sett nermere pa sprikliggjoring 1 og 2 har vi beveget oss noe nermere
praksisen hvor akterene nedvendigvis trekker veksel pa egne erfaringer for & sprakliggjore
ideen. Disse kodene hjelper oss til 4 identifisere omrdder som de vil ha mer eller mindre av,
samtidig som de hjelper oss med a analysere utviklingspotensialet, altsa 1 hvor stor grad de ma

strekke seg for & lykkes med a bringe ideen inn 1 praksisfeltet.

3.3 Laereplanteori

I var undersokelse om hvordan det arbeides med oversettelse av overordnet del er det relevant
a se pé to utvalgte omrader innenfor lereplanteori. Vi ser forst pa den styrende funksjonen
leereplanene har, da dette er viktig for hvordan det arbeides med en sentralt gitt leereplan pa
skoleniva. Da lereplaner ikke er entydige og det ikke er én definisjon pd hva en lereplan er

ser vi pa ulike typer laereplaner.

Lareplaner star sentralt i norsk skole, da de danner utgangspunktet for leerernes
oppleringsvirksomhet. (Engelsen, 1990). Videre er lereplanens styrende funksjon overordnet
(Gundem, 2004). Hun fortsetter med at “Den generelle delen av en lereplan er rettet inn mot
skolens ideologiske, verdimessige og kunnskapsmessige innhold.” (Gundem, 2004, s. 32), og

at lereplanen avspeiler det samfunnet ser pa som nyttig, verdifullt, enskelig og nedvendig
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utfra bade hensyn til individ og person. Hvem sine oppfatninger som far gjennomslag i
leereplanene er vesentlige. De ulike skoleideologier som far gjennomslag er preget av radene
pedagogiske retninger og rddene skolepolitiske klima i samfunnet. Det er mange og ulike
stemmer som setter sitt preg pa lereplanen. Ulike syn pd hva kunnskap, danning og lering er
skiller ulike skoleideologier fra hverandre, og i sa méte blir leereplanene et kompromiss om
hva som er onsket som et speilbilde av ulike stromninger i samfunnet. Dette innebarer at
leereplanen blir et instrument for & informere om og formidling av blant annet nedarvede og
rddene normer, verdier og prinsipper. “Laereplanen vil folgelig bli vesentlig nar det gjelder

hva som skal prioriteres” (Gundem, 2004, s. 34).

Lareplanene har utviklet seg fra & vaere minimumsplaner med Normalplanen av 1939, som
blant annet beskrev et minimum som elevene skulle lere seg, til rammeplaner som
Monsterplanene av 74 (M74) og 87 (M87) som ofte blir kalt maksimumsplaner da de ikke
indikerte et minimum og innebar stor lokal frihet til & velge lerestoff (Engelsen, 1990). I
leereplanen av 97 (L97) ble denne lokale friheten strammet betydelig inn da det ble innfort
referanserammer og obligatoriske mal. Larernes metodefrihet ble ogsé begrenset. Ved
innfering av ny opplaringslov 1 1999 fikk lerene tilbake noe av den lokale friheten. I
utviklingen av K06 har man gnsket en mélstyring som kombinerer klar styring og fleksibilitet,
der kompetansemal er forpliktende og leererne har et profesjonelt ansvar til & velge innhold og
arbeidsmetoder. Lareplanen har endret seg fra direkte og klar styring av minstekrav, via
indirekte styring av rammeplaner, til klare, forpliktende kompetansemal 1 K06. Ved innforing
av kompetansemal ble ogsé lererne 1 storre grad ansvarliggjort ifelge Engelsen (1990). 1
tidligere lereplaner har lererne hatt kun et moralsk ansvar for det som foregikk 1
klasserommet. Forholdet til leererne er drastisk endret da leereplanene er blitt en forskrift.
Ansvarsaspektet ved laereplanene er blitt styrket. “Det vil si at den direkte styringen fra
leereplan til klasserom er blitt viktigere i og med at det juridiske ansvaret er blitt et faktum”

(Gundem, 2004, s. 34).

I tillegg kan det argumenters for at det er vanskelig & lage en definisjon av hva en lereplan er
(Goodlad, 1979). Goodlad pastér at det ikke finnes én lereplan, og heller ikke én
leereplanteori. Han skisserer fem lereplannivéer eller omrader som beskriver veien fra
leerplanideer til at disse manifesters 1 klasserommet. Da vi undersgker hvordan det arbeides

med oversettelse av overordnet del, er Goodlads tre forste nivaer relevante for var studie.
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Det forste nivaet er den ideologiske lereplanen, eller ideenes leereplan. Ideer hentes fra blant
annet debatt om skole, utdanning, undervisning og fag bade nasjonalt og internasjonalt. De
kan ha bakgrunn 1 ideologiske eller filosofiske idestromninger eller utfra forhold 1 neringsliv
og arbeidsmarked. Noen ideer far feste i leereplaner, mens andre blir glemt. Den blir ikke
implementert i originalformen, men ma videre bearbeides. Den formelle lcereplanen er selve
leereplandokumentet - det skrevne laereplanverket, ogsé de lokalt utarbeidede, regnes med her.
Den oppfattede lcereplanen forsts som tolkninger av rad og retningslinjer i1 leereplanen som
blir utgangspunktet for planlegging, giennomfering og vurdering av opplaringen. Dette er
leererens kjerneoppgave, og de far stor pavirkningskraft pa lereplanen, “But, at any given
moment, the most significant perceptiones probably are those of the teachers”(Goodlad, 1979,
s. 62). Den operasjonaliserte lcereplanen representerer den opplaringen som faktisk blir
gjennomfort, slik den blir oppfattet av lererne. Den erfarte lcereplanen handler om hvordan
elevene opplever lereplanen og hvordan de erfarer og opplever opplaringen. Det kan vare
vanskelig & studere dette. Den erfarte laereplanen kan ogsa inkludere hvordan foresatte

opplever opplaringen.

3.4 Ledelse

For 4 belyse den delen av problemstillingen som handler om ledelse av oversettelsesarbeidet,

ha vi ... to-tre sider

Her vil vi beskrive tre sider ved ledelse som ligger til grunn for var studie. For det forste er vi
opptatt av den ledelsen som utferes for 4 initiere og lede refleksjonsarbeidet 1 utviklingstiden.
For det andre tenker vi at mye av ledelsen preges av at det er andre oversettere som ledes. For
det tredje ligger et syn pa ledelse som distribuert til grunn for studien, og dette modererer de
to forste sidene ved ledelse, som 1 hovedsak er ledelse som utferes av personer med formelt
ledelsesansvar 1 matene. Ulikt ansvar er ett av elementene som vil pavirke hvordan ledere og
leerere utever ulik ledelse i motene, men var pastand er at alle som deltar aktivt i
oversettelsesarbeidet, bidrar med ledelse. Ellers er ledelse i et translasjonsteoretisk perspektiv
tett knyttet opp til translaterkompetanse, men denne normative tilneermingen har vi ikke valgt

a benytte oss av.
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Den forste siden ved ledelse, som handler om & initiere og lede refleksjonsprosesser, kan
sammenlignes med trekk ved pedagogisk ledelse (Wadel, 1997) som er knyttet til & stimulerer
leeringsprosesser som fremmer utvikling og endring 1 organisasjoner. Han sier at pedagogisk
ledelse er sentralt 1 all organisasjonsutvikling og organisasjonsendring (Wadel, 1997). Selv
om vi ikke studerer leering, finner vi fellestrekk mellom ledelse av oversettelsesarbeid og
produktiv og reproduktiv pedagogisk ledelse. I en beskrivelse av produktiv pedagogisk
ledelse, argumenterer han blant annet for at ledelse som uteves, barer preg av at leder er
sporrende og soker & fi 1 gang refleksjonsprosesser. Reproduktiv pedagogisk ledelse derimot
baerer preg av at leder har ferdige lesninger pa problemer, og vet hva som skal til for & oppnd

onskede resultater og endringer (Wadel, 1997).

Den andre siden av ledelse handler om & legge til rette for at lererne skal oversette, altsa
ledelse av oversettere. Nar vi studerer hvordan oversettelsesarbeidet ledes, ser vi derfor etter
ledelsen som uteves for a lede andre oversettere, 1 trdd med hvordan «skoleleder som
oversetter moter lerere som oversettere» (Glosvik, 2017, s. 253). Leder kan velge 4 gi
oppmerksomhet til ulike sider ved kunnskapen nar det arbeides med oversettelse. For
eksempel kan leder fokusere pa a fa fram underliggende forstaelse eller aktivere larernes
praksiskunnskap. I en forskningsartikkel videreutvikler Glosvik (2017) hypotesene om at
iverksetting av reformer kan forstds som oversettelse, samt pastanden om at egne og andres
erfaring ma ligge til grunn for oversettelsen. Dette er relevant for var studie av hvordan
oversettelsesarbeidet ledes. En hovedpastand i artikkelen er at det er 1 den praktiske
hverdagen og i de kollektive arenaene for skolen at oversettelse skjer. Av dette utledes det
ulike handlingsalternativer for skoleleder med tanke pa hvilke deler av lerernes kunnskap det
rettes oppmerksomhet mot. Pa denne maéten kan leder legge til rette for ulike typer
oversettelsesmoduser. Han sier at ved & rette oppmerksomheten mot den praktiske
kunnskapen hos den enkelte lerer om hva som er gode arbeidsmater, kan dette skape
modifiserende modus sammen med laerer som translater. Leder kan ogsa aktivere
underforstatt kunnskap for at det skal skje oversettelse i modifiserende modus (Glosvik,
2017). Han sier videre at skoleleder mé bruke handlingsrommet til & arbeide med oversettelse
1 det interessante brennpunktet, som han péstér skjer 1 det kollektive matet mellom den

underforstatte og uttrykte kunnskapen.
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For det tredje vil vi beskrive vart syn pa ledelse som distribuert og forstatt i trad med signaler
fra nasjonale myndigheter (Kunnskapsdepartementet, 2010, 2011). Dette modererer de to
overstaende da ogsa lerere kan bidra med slik ledelse. Gjennom at alle deltar med tanker og
innspill, bidrar alle til hverandres refleksjonsprosesser, bade hos ledere og larere. Altsa
forstar vi ledelse som en prosess som bade larere og ledere er deltakere 1 (Wadel, 1997), men
at de formelle lederne har en rolle som tilsier et storre ansvar for tilretteleggingen for at disse

prosessene kan finne sted. Dette vil beskrives naermere under.

Selv om vi forstar ledelse som distribuert vil likevel ulikt ansvar og ulikt kunnskapsgrunnlag
spille inn pa forskjellen i ledelsesbidrag fra ledere og lerere 1 arbeidet. Et ledelsesansvar som
kan sies & vaere sentralt hos formelle ledere, er a legge til rette for den type refleksjonsprosess
hvor man blant annet utvikler felles begrepsapparat. Dette finner vi argumenter for bade 1
produktiv pedagogisk ledelse (Wadel, 1997) og i teori om kunnskapsarbeid i skolen
(Hermansen, 2018).

I kunnskapsarbeid?® stir ogsé denne tilretteleggelsen fra ledelsens side sentralt, spesielt med
tanke pé & oppna felles problemformulering i utviklingsarbeid pa skoleniva. Det er ulik
forstaelse av innhold 1 leereplaner og ulik forstaelse for implikasjoner for egen praksis blant
leererne. Derfor vil lerersamarbeid og kollektive tilnerminger skape mer felles forstaelse pa
tvers av skolen (Hermansen, 2018). Tradisjonelt har kunnskapsgrunnlaget for leereres
profesjonsutevelse til en viss grad vart definert som et individuelt ansvar (Hermansen,
2018), samtidig som kunnskapsgrunnlaget har veert delvis definert gjennom nasjonale
leereplaner. I dag er legitimiteten til leererrollen ifelge henne delvis forankret i
kunnskapsgrunnlaget, hvor for eksempel det a referere til forskningslitteratur kan vare en
kilde til legitimitet. Skoleleders kunnskapsgrunnlag har historisk vart regnet som forholdsvis
likt som for laerere. I 2004 kom det imidlertid mer formelle kompetansekrav. Tradisjonelt ble
rektorer rekruttert fra leerernes rekker uten spesifikke krav til kvalifikasjoner utover
leererutdanning og erfaring som lerer (Meller, 2011). N4 er det et uttalt sterre krav til en
utviklet kunnskapsbase av vitenskapelig karakter som reguleres gjennom innholdet 1

skolelederutdanningen.

3 Ifelge Hermansen (2018) henviser kunnskapsarbeid til hvordan larer tilnaermer seg og
omgas kunnskap.
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Vi har her gjort rede for hvordan ledelse ut fra vért stasted, er en innvevd aktivitet og prosess
som bade formelle ledere og lerere utover med sin deltakelse 1 motene som vi studerer.
Videre har vi beskrevet hvordan ledere og laerere har ulike ansvar for 4 initiere
refleksjonsprosessene, men alles bidrag pavirker oversettelsen som skjer. Selv om leder og
leerere drar veksel pa litt ulike kunnskapsgrunnlag, vil alle de som deltar aktivt med sine
innspill, ogséd bidra med ledelse. Til slutt har vi presentert vart stdsted med tanke pa ledelse av
andre oversettere, hvor leder kan aktivere ulike sider av kunnskapen hos lererne for a legge til

rette for lerernes oversettelsesarbeid.

3.5 Oppsummering

Som det er redegjort for, stir translasjonsteoretisk perspektiv sentralt i studien av hvordan det
arbeides med oversettelse av overordnet del. Her har vi valgt & benytte begrepene
oversettelsesmodus med tilherende oversettelsesregler for analyse av innsamlede data da dette
er analytiske begreper som gir sprak og forklaringskraft til vare funn. I tillegg har vi
presentert utvalgt lereplanteori som benyttes 1 analysen av oversettelse av overordnet del. Nér
det gjelder ledelse, har vi valgt & bruke begrepene pedagogisk ledelse der det a initiere og lede

refleksjonsprosesser stér sentralt.
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4 Metodedel

Formalet med kapittelet er & beskrive studiens design og metoder som kan bidra til & besvare
problemstillingen. Forst beskriver vi var vitenskapsteoretiske forankring for vi presenterer og
begrunner valg av forskningsdesign og valg av informanter. Deretter gjor vi rede for og
begrunner studiens forskningsmetoder, for vi sd forklarer prosessen rundt dataanalysen. Vi vil

til slutt beskrive forskerrollen og dataenes kvalitet.

4.1 Vitenskapsteoretisk posisjon

Vi forankrer oss innenfor pragmatiske institusjonalisme (Rovik, 2007, 2014) som sgker & se
etter det tvetydige ved oversettelse av en reform som studeres her, altsa at reformen pavirker
deltakerne og deltakerne pavirker reformen. Konteksten som oversettelsesarbeidet foregar i
er vesentlig for & forsta dataene. Samtidig har vi et institusjonelt «innsideblikk» hvor vi blant
annet ser etter hvordan deltakerne samhandler om oppgavene, samtaler om ideene 1
overordnet del, vurdere og identifiserer utviklingspotensialer i egen praksis og sammen skaper
en forstdelse av ideene 1 overordnet del og med dette er medskapere. Studien ligger neermere
antipositivismen 1 synet pa kunnskapens natur som bevegelig og kompleks og avhengig av
konteksten (Jfr. Cohen, Manion, & Morrison, 2018) der deltakeren forstds som en medskaper

av sin virkelighet som pavirker og blir pavirket av, 1 dette tilfellet overordnet del.

4.2 Studiens design

For 4 finne svar pa problemstilling vdr om hvordan det arbeides med oversettelse av
overordnet del av Lareplanverket, og hvordan dette arbeidet ledes trengte vi tilgang pa
forstehandsinformasjon fra akterer pd skoleniva. Videre ensket vi & gi en tykk beskrivelse og
forstd hvordan lerere og ledere oversetter overordnet del, det var da nedvendig & samle data
om oversettelse 1 naturlige kontekst. Dette gir en kvalitativ innramming til var studie. Vi
beskrev i kapittel 1 viktighet av konteksten for a forsta disse dataene og et kvantitativt
forskningsdesign vil ikke kunne gi data som tilstrekkelig grad kan forklare dette arbeidet.
Utviklingen som skjer 1 lopet av et mote vil vanskelig la seg tallfeste, og det samme vil gjelde

den gjensidige pavirkningen akterene har pd hverandre i oversettelsen av overordnet del.
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Med et fleksibelt forskningsopplegg (Grenmo, 2004) startet vi bredt ut i datainnsamlingen
med ustrukturert, deltagende observasjon, og dataen vi samlet inn ved observasjonene ble
styrende for videre spissing av problemstilling og valg av analytisk rammeverk som var
teoretisk og empirisk motivert. Forskningsspersmal, metode, analytisk rammeverk, formal og
sporsmal om validitet har gjensidig pavirket hverandre i1 prosessen med forskningsarbeidet

Dette kan sammenlignes med Maxwell (2013) sin interaktive modell for forskningsdesign.

Vi trengte 4 samle inn data om oversettelsesarbeidet som kunne egne seg til a gi en tykk
beskrivelse (Cohen, Manion, & Morrison, 2018) som svar pad var problemstilling. For & sikre
valideten pé dataene gjennomferte vi ustrukturert deltakende observasjon med video og
lydopptak 1 tillegg til & ta egne feltnotater. Vi samlet ogsa inn presentasjoner, oppgaver og
gruppenotater fra observasjonene. For & sikre ytterlige utdypninger etter observasjonene
fulgte vi opp med planlagte kontekstuelle intervjuer. P4 denne maten satt vi igjen med
utfyllende data som kan sammenlignes med tykke data slik det er beskrevet av Mausethagen,
Proytz, og Skedsmo (2017). Denne metodetrianguleringen (Grenmo, 2004) sikrer ytterligere
tykke data.

4.3 Valg av informanter

For & svare pa problemstillingen trengte vi tilgang til utviklingsmeter pa skoler hvor det skulle
arbeides med overordnet del. I forste omgang rddferte vi oss med to personer som kjenner til
utviklingsarbeidet i flere kommuner sentralt pa @Qstlandet. Det var vanskelig & finne skoler
som skulle arbeide med dette varen 2019, som var perioden for innsamling av
observasjonsdata. Vi henvendte oss til omtrent 20 barne- og ungdomsskoler 1 fire ulike

kommuner. Vi fikk innpass pa to ungdomsskoler 1 to ulike kommuner og valgte i tillegg en
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barneskole for & sammenligne utvalgt materialet fra workshop om kritisk tenkning til eget

utviklingsmete.

Til oppfelgingsintervijuene fikk vi hjelp fra rektor pa Dalen og Fjell* skole om hjelp til 4 &
kontakt med larerne vi hadde observert. Vi fikk avtalt et intervju med én larer pa Dalen
skole, og et intervju med to laerere pa Fjell skole. Ved en misforstielse var en av deltakeren pa
oppfelgingsintervjuet pa Fjell skole ikke en av lererne fra vért videomateriale. Dette kan ha

pavirket kvaliteten pd dataene.

4.4 Studiens metoder og datainnsamling

I dette delkapittelet skal vi beskrive metodene som er brukt for datainnsamling. Hovedmetode
var er deltagende observasjon der vi har samlet bade lyd- og videodata. Vi har ogsa samlet
artefakter i form av PowerPoint presentasjoner, oppgaver og annen informasjon fra
situasjoner som er observert, samt gjennomfort kontekstuelle oppfelgingsintervjuer. Vi vil 1

det folgende gjore rede for hver av disse metodene.

4.4.1 Deltagende observasjon som metode
For & fi forstehdndsinformasjon var det naturlig 4 velge deltagende observasjon som

hovedmetode. Dette er i trdd med Grenmo (2004) som sier at deltagende observasjon er
typisk undersokelsesopplegg ved innsamling av kvalitative data som baserer seg pa akterer
som kilde. Reformarbeid er et sosialt fenomen, og gjennom observasjon har vi en mulighet til
a studere dette i en naturlig kontekst. Deltakende observasjon er svart fleksibelt og det er
vanskelig & legge detaljerte planer for datainnsamlingen (Grenmo, 2004). Vi startet bredt og
generelt med fokus pé hvordan det ble arbeidet med reformen, og det ble gjort eksplisitt til
deltakerne for observasjonen startet. Vi samlet data om blant annet samtaler, aktiviteter,
gruppedynamikk, refleksjoner og noen reaksjoner. Dette er data som egner seg til

a gi beskrivelser av hvordan det arbeides med oversettelse av overordnet del i motet. Vi
samlet data gjennom lyd- og videopptak, samt bruk av feltnotater. Ved a bruke
videoobservasjon 1 tillegg til feltnotater har vi data som kan analyseres av flere, og gjentatte

ganger for pd den maten unngé en ensidig forstaelse av dataene og i tillegg fikk vi

4 Navn pé skoler, steder og personer er fiktive.
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informasjon om hvordan de forholdt seg til artefaktene i motet. P4 den andre siden kan
deltagende videoobservasjon ha reaktiv virkning pa dataene vére ved at det stod kameraer pa
bordene der de diskuterte, og det i seg selv kan pavirke deltagerne (Cohen, Manion, &

Morrison, 2018).

Vi har samlet videodata fra tre skoler der vi har deltatt pa ett av deres utviklingsmeter om
overordnet del. Pa hver skole valgte vi i forkant ulike posisjoner for kameraene og vér egen
plassering i rommet slik at vi sikret ulike synsvinkler (Grenmo, 2004). Vi samlet
observasjonsdata fra skoleleders innlegg, moteledernes innledninger samt oppsummeringer
fra hver gruppe 1 gruppearbeidet. I tillegg samlet vi data fra syv gruppearbeider med 12 til 40
minutters varighet. Pa fire av gruppene deltok vi med videoobservasjon og tok feltnotater. Fra
tre grupper samlet vi lydopptak. Dette gav oss muligheten til & gé& i dybden i dataene og fa

fram nyanser som kan vare vanskelige & oppfatte ved kun observasjon og feltnotater.

4.4.2 Oppfolgingsintervjuer som metode
For & svare pa forskningsspersmélene om hvordan lerer og ledere oversetter overordnet del,

og hvordan dette arbeidet ledes lokalt, giennomferte vi, etter en grovsortering av
observasjonsdata, fire semistrukturerte forskningsintervjuer med skoleledere og larere.
Intervjuet er en aktiv prosess hvor intervjueren og den intervjuede sammen skaper kunnskap.
Utfra en slik pragmatisk posisjon, er verdien av den produserte kunnskapen et avgjerende
kvalitetskriterium (Kvale & Brinkmann, 2009). Vi hadde da spisset problemstillingen til a
handle om arbeid med oversettelse av overordnet del og hadde i grove trekk utviklet et
analytisk rammeverk. Vi utarbeidet fire tilpassede intervjuguider se eksempel i vedlegg 8.5
som Vi stettet oss pa 1 de semistrukturert intervjuene. Intervjuguidene fulgte samme
oppbygging utfra vart analytiske rammeverk. Vi var to forskere til stede pa alle intervjuene

hvor én ledet intervjuet og den andre tok notater og styrte utstyr for video og lydopptak.

Etter fratrekk av ubrukte video- og lydopptak har vi transkribert ni timer med opptak som

utgjor 167 sider tekst. Transkripsjonene er brukt som utgangspunkt i arbeidet med analysen.
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4.4.3 Artefakter

For & gi en tykk beskrivelse av hvordan det arbeides med overordnet del har vi ogsa samlet
inn artefakter. Eksempelvis samlet vi inn ledernes PowerPoint-presentasjoner, lekser og
oppgaveark som ble delt ut, notater som gruppene gjorde under gruppearbeidet samt utskrift
av overordnet del. I tillegg tok vi vare pa en beskrivelse av kjerneelementer som ble delt ut til
en gruppe under et gruppearbeid. Til intervjuene hadde vi med oss artefakter fra
observasjonen som vi henviste til og brukte i samtalene, for & minne respondenten pa
handlingsforlapet i utviklingsmetene. I tillegg er de brukt i analysen for 4 beskrive og forsta

hvordan det arbeides med oversettelse av overordnet del, og hvordan dette arbeidet ledes.

Oppgaver og PowerPoint presentasjoner som ble brukt pA DEKOMP-samlingene om kritisk
tenkning er ogsa samlet inn for & ha god kontekstbeskrivelse og sammenligningsgrunnlag med
det som presenteres 1 motene. | tillegg har vi samlet inn utviklingsveiledernes presentasjoner

som er brukt i leerende nettverk og skoleledersamlinger om kapittel 1 1 overordnet del.

4.5 Analysemetoder

I dette delkapittelet vil vi beskrive hvordan vi arbeidet med vare innsamlede data i analysen

av disse.

Ved gjennomgang av innsamlet observasjonsdata, valgte vi bort data som enten ikke var
relevante for hvordan det arbeides med oversettelse av overordnet del, eller som hadde sa
dérlig kvalitet at det var vanskelig & forstd innholdet av opptakene. De forste
transkriberingene gjorde vi sammen, og i tillegg til & transkribere tale, noterte vi ned nikk,
latter og kroppssprék som beskriver hvordan de forholdt seg til artefaktene 1 meotet. Dette
trengte vi for & svare pd problemstillingen om hvordan det arbeides med oversettelse av
overordnet del. Observasjonsdataene som vi samlet inn, folger 1 stor grad kronologisk
kapittelinndeling 1 overordnet del. Emnene er store og lette a finne igjen i datamaterialet og
trenger ingen egen kode. Vi uthevet derfor naturlig enhet og sentralt tema (Kvale &
Brinkmann, 2009) i teksten hvor vi forte pa kapittelhenvisning til overordnet del. Noe av

datamaterialet inneholdt bare ett av underkapitlene, og der uthevet vi ingen ytterlige temaer.
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I var studie med fleksibelt undersgkelsesopplegg (Grenmo, 2004) med observasjon som
hovedmetode, har denne grovsorteringen vart avgjerende for planlegging og gjennomfering
av oppfoelgingsintervjuene med skoleledere og lerere. P4 dette tidspunktet kunne vi spisse
forskningsspersmal og problemstilling og kunne stille oppfelgingsspersmal etter

gjennomgang av observasjonsdata.

I arbeidet med & kode materialet har vi brukt teoretisk motivere koder basert pa Rovik (2007,
2014) sitt begrepsapparat om oversettelsesmoduser og -regler, samt de empirisk genererte
kodene sprakliggjoring 1 og sprakliggjoring 2. Disse er presentert 1 kapittel 3.2.1.. Etter
transkribering av observasjoner og intervjuer brukte vi disse kodene pa alt materialet, se

kodebok 1 vedlegg 0.

4.6 Forskerrollen

I intervjuene har vi som forskere en noe sterre pavirkning pa dataene gjennom tone, setting,

kroppssprak og oppfelgingsspersmal.

Som forskere har vi vart bevisst var egen rolle i1 datainnsamlingssituasjoner. Vi har segkt
transparens om hvordan vi selv har bidratt og pavirket dataene som er samlet inn ved var
tilstedevaerelse. Vi erkjenner at vi som forskere er en del av undersekelsen og vi har hele tiden
sok a tydeliggjore vare briller og virt motiv med arbeidet. I observasjons- og
intervjusituasjoner har vi har sgkt & opptre diskret, respektfullt og ydmykt med tanke pa at vi
har vaert gjester og har fatt tilgang hos dem. Samtidig har vi forsekt & opptre pa en slik méte
overfor informantenes uttalelser at det ble et balansert forhold mellom forsker og informant
(Cohen, Manion, & Morrison, 2018). Vi har redusert asymmetrien mellom oss som forskere
og deltakerne ved 4 ha oppvarmingsspersmal, ved & bruke humor til 4 lette stemningen og ved
a anerkjenne deltakernes profesjonelle og personlig bidrag (Maxwell, 2013). Noen
informanter har bekreftet at vi har pavirket dem. Spesielt mot slutten av noen intervjuer har
deltakere eksplisitt sagt at de har hatt utbytte av deltakelsen i studien gjennom at de har fatt en

okt bevissthet. Her lner vi ordene fra en som har brukt begreper fra Rovik (2007):

Siden jeg samler inn data og etter hvert far vite mer, etablerer jeg evnen til a reflektere
over hvordan distinksjonene pavirker mine fortolkninger. Matene mellom teori og
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praksis far distinksjonene til & endre seg. Vitenskapssystemet kommuniserer med
praksisfeltet. Min egen og praktikernes forstaelse av prosjektene endrer seg underveis.
Sa lenge vi kommuniserer pavirker vi hverandre. En forskerrolle der forskeren star

utenfor og kikker inn blir umulig (Danielsen, 2011, s. 138).

4.7 Kredibilitet

4.7.1 Reliabilitet

Reliabilitet handler om “the fit between what the researcher records as data and what actually
occurs in the natural setting that is being researched” (Cohen et al., 2008, p. 149). Reliabilitet
referer altsa til datamaterialets pélitelighet, og anses hoy hvis undersegkelsesopplegget og
datainnsamlingen gir palitelige data (Grenmo, 2004). For & styrke reliabilitet har vi sgkt hoy
transparens gjennom hele studien. Gjennom hele prosessen har vi vert oppmerksomme pa a
gi beskrivelser som tar hensyn til konteksten og kompleksiteten 1 situasjonen som vi studerte.
Alt materiale er transkribert og artefakter er samlet inn. Begrepsapparatet for analysen er gjort
transparent og kan anvendes av andre ogsa 1 nye og lignende sammenhenger (Cohen, Manion,
& Morrison, 2018). Som nevnt over har vi 1 intervjuene derimot, pavirket innsamlet data i noe
storre grad enn ved observasjon. Analysekodene og intervjuguiden kunne vart brukt av andre.
Vi gjennomforte alle observasjonene og intervjuene sammen. Samlet sett vil dataene 1 stor

grad vere uavhengig av personene som gjennomforte observasjonene.

4.7.2 Validitet

Validitet dreier seg om datamaterialets gyldighet for problemstillingene som skal belyses, og
det er ulike validitetstyper. Metodevalget er relevant for problemstillingen og deltagende
observasjon med oppfelgingsintervjuer i et fleksibelt forskningsopplegg, har gjort det mulig &
justere datakvaliteten underveis og har bidratt til gkt validitet. Vi kunne for eksempel
etterprove funn fra observasjonsdata ved 4 be om utdypelse eller en vurdering av dette pa

oppfelgingsintervju.

I en vurdering av studiets validitet, vil forskerens kunnskap om fenomenet sta sentralt,
kompetansevaliditet (Grenmo, 2004). Vi kjenner til reformarbeid gjennom faglitteratur,

utdanning og erfaring, samt at vi kjenner konteksten som reformarbeidet skal studeres 1, og
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dette bidrar til okt kompetansevaliditet. Videre har vi erfaring med ledelse av
praksisfellesskap og utviklingsarbeid 1 grunnskolen, noe som eker validiteten. Vi har
imidlertid liten erfaring med intervju og observasjon som metode, og dette kan pavirke

kompetansevaliditeten 1 negativ retning (Grenmo, 2004)

Kommunikativ validitet har veert prioritert giennom hele prosjektet, og styrkes av at vi er to
som samarbeider og gjennomforer studien sammen (Grenmo, 2004). I tillegg har vi involvert
veileder i samtalene, og har planlagt inn tid for refleksjon og diskusjon i tidsplanen var. De

gjiennomforte oppfelgingsintervjuene styrker ogsd kommunikativ validitet.

Forskerens bias kan vare en trussel mot studiens validitet (Maxwell, 2013). Vi er
oppmerksomme pé at var egen forutinntatthet kan pavirke hva vi ser og hva vi vektlegger i
arbeidet vart. Det kan vare en fordel at vi har vaert to forskere som har justert hverandre 1 hva
vi ser. V1 har dessuten dreftet data som har utkrystallisert seg 1 analysearbeidet med veileder

for & minske faren for bias.

4.7.3 Analytisk generalisering

Studien tar ikke heyde for at funn skal generaliseres, men soker & gi en beskrivelse og
forstéelse av oversettelsesarbeid 1 konteksten som studien er gjennomfort i. Den grundige
beskrivelsen av konteksten har vert viktig for at funnene fra observasjons- og intervjudataene
kan forstaes av andre og brukes som en veiviser for hva som kan skje i en annen lignende
situasjon, uten at vi paberoper oss ekstern validitet (Jfr. Maxwell, 2013). Funnene kan
imidlertid bidra til ekt kunnskap til skole- og forskningsfeltet om oversettelse av reformen pé

skoleniva.

4.8 Norsk Senter for forskningsdata (NSD)

Vi forberedte segknad til NSD september 2018, og fikk denne godkjent 14. november 2018 (se
vedlegg 8.4). Prosjektperioden strekker seg til 30. juni 2022 da slettes alle data fra de to
krypterte eksterne harddiskene som inneholder data, video- og lydfiler der personer kan
identifiseres. Video- og lydmaterialet som er transkribert er anonymisert og oppbevares
separat. Vi har fulgt NSDs mal for informasjon til deltakerne og ledere, tilsammen tre utvalg

(se vedlegg 8.1, 8.2 og 8.3). Skriftlig samtykker ble samlet inn og oppbevares adskilt fra data.
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4.9 Oppsummering

Vi har i dette kapittelet redegjort for metodevalg som er gjort for & svare pa problemstillingen
om hvordan det arbeides med oversettelse av overordnet del av laereplanverket, og hvordan
dette arbeidet ledes. Problemstillingen tilsier en kvalitativ design og vi valgte deltagende

observasjon som hovedmetode samt semistrukturerte oppfelgingsintervjuer.

5 Analyser og funn

I denne delen presenteres forst de tre skolene som vi har hentet empiriske data fra. Navn pa
skoler og personer er fiktive. Vi har strukturert kapitlene etter funn. Forst ser vi pa 1 hvor stor
grad lederne stotter seg pa eksternt utarbeidet materiell og kommunale og interkommunale
samlinger. Deretter vil vi presentere tre funn der ideer i overordnet del reduseres ved a
dempes eller fjernes. I delkapittel 5.4 viser vi hvordan akterene forholder seg til overordnet
del som en gullstandard og i kapittel 5.5. ser vi pa hvordan de bruker overordnet del som
inspirasjon til egne nyvinninger. Til sist presenterer vi funn av ulike verdikonflikter som
kommer frem 1 datagrunnlaget. vért materiale ser vi at det forhandles felles forstaelse av
begreper. Vi har ikke data pa hvordan dette eventuelt materialiserer seg i den enkeltes

undervisningspraksis

5.1 Presentasjon av de tre casene

Dalen ungdomsskole

Parallelt med at Dalen skole arbeider med overordnet del, er de inne i et eget
utviklingsprosjekt som tar for seg vurderingspraksis. I utviklingsarbeidet jobber rektor Helle
tett med skolens to inspektorer og plangruppen som er utvidet til ogsé a inkludere larere.
Helle har jobbet pa Dalen skole 1 to dr og har deltatt pa skoleledermeter der de har jobbet med
fagfornyelsen sammen med fylkeskommunale utviklingsveiledere. PowerPointen som brukes
1 dette motet er hentet fra et slikt mote. Planleggingen av arbeidet med overordnet del blir
gjort i plangruppen. Helle beskriver arbeidet med overordnet del til & passe godt inn i skolens
utviklingsarbeid. Metet vi observerer er det forste 1 arbeidet med overordnet del, og for metet

finner sted har alle fétt i oppdrag & lese forste kapittel. Helle starter med & enske velkommen
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og sa tar lererne, Simen og Marianne, fra plangruppen over som ledere av matet. Etter en
introduksjon organiseres laererne i grupper pa tvers av fag og trinn i grupper pa tre, og sa far
de utdelt en todelt oppgave. I den forste dreftingsoppgaven skal gruppene komme fram til ett
til to eksempler til hvert underkapittel 1 verdigrunnlaget (kap1) pa at disse verdiene lever pa
egen skole per i dag. Gruppene blir ogsa bedt om & definere en «viddevakt» en til & notere et
tankekart, en tidtaker og en ordstyrer. Gruppene skal ha rekkefremlegg. I vare data meter vi i
en gruppe lererne Lars, Mari og Hilde. Det er tydelig at Hilde er forberedt, mens Lars og
Mari leser seg opp pa overordnet del underveis i diskusjonen. I en annen gruppen meter vi
leererne Morten, Erik og Dina. Her er det bare Morten som har forberedt seg ved a lese
overordnet del. I gruppe tre meoter vi lererne Mads, Kjell og Berit. P4 denne gruppen er det

bare Mads som har forberedt seg.

Oppgave gitt pd Dalen ungdomsskoleskole

Drofting av forberedelsesoppgaven 1
e  Huvilke 1-2 eksempler til hvert underkapittel i verdigrunnlaget (kap 1). har jeg pa at disse verdiene lever pa
egen skole i dag?

Drofting av forberedelsesoppgave 2
e Hva ber vi gke oppmerksomheten pé i verdigrunnlaget?
e  Hvordan kan vi legge til rette for gkt oppmerksomhet pa disse temaene?

Figur 5.1 Oppgaver gitt i mete pa Dalen ungdomsskole.

Fjell ungdomsskole

Pé Fjell ungdomsskole har de arbeidet med det nye kompetansebegrepet overordnet del og
leeringssyn 1 tidligere meoter, og pi metet vi observerer er temaet kritisk tenkning. Matet blir
ledet av rektor Karoline og Trond som er ressurslerer og viktig for skolen i arbeidet med
fagfornyelsen. Karoline har jobbet pé skolen i ni &r, og hun var involvert som prosjektleder
ved implementeringen av K06. Trond henter sitt materiale fra en samling han har deltatt pa
som tok for seg blant annet kritisk tenkning. Rektor innleder med & presentere mélet for
arbeidet som er a utvikle en felles forstielse for arbeidet med laereplanfornyingen, formidle
grunnleggende kunnskaper om kritisk tenkning 1 den nye lereplanen, og a reflektere over
hvordan det kan komme til uttrykk i klasserommet i de ulike fagene. Etter innledningen blir
personalet delt inn 1 grupper pa tvers av fag og trinn med fire til fem deltakere i hver gruppe.
Oppgavene gruppene fikk var tredelt. 1) De skulle se pé kjerneelementene i et fag som er

relevant for én eller flere 1 gruppen. Deretter skulle de finne de kjerneelementene de mener er
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gode nir man skal jobbe med kritisk tenkning. 2) De skulle se pa hvilke tema og innhold som
de vil knytte til kjerneelementet for & skape kritisk tenkning. 3) Vere konkrete og drofte
metoder og oppgaver som vil fremme kritisk tenkning med tanke pé kjerneelementer og
innholdet gruppen diskuterte. Gruppene far utdelt en oversikt over kjerneelementene i fag. Vi
meter en gruppe der Mona, Berit, Lene, Anne og Knut velger & jobbe med matematikkfaget,
og gruppe to med Mette, Simen, Bente, Hege og Sondre som jobber med samfunnsfag, og til
slutt gruppe tre der Gunn, Joakim og Tom har valgt a4 jobbe med matematikk. Karoline og
Trond presenterte oppgavene noe ulikt som forte til at gruppene brukte lang tid pd & skjenne

oppgaven.

Oppgave gitt pé Fjell ungdomsskole

Hvordan kan kritisk tenkning forstas i faget?

® Se pé kjerneelementene i et fag som er relevant for en eller flere i gruppa. Finn de
kjerneelementene dere mener er gode nar man skal jobbe med kritisk tenking.

Figur 5.2 Oppgaver gitt pad motet pa Fjell ungdomsskole

Berg barneskole
Berg barneskole har ogsé jobbet med verdiene i overordnet del og kompetansebegrepet. En
leder og to leerere har deltatt pa et regionalt kurs om kritisk tenkning, og vi har data fra

leererne som ledet arbeidet med kritisk tenkning pé et utviklingsmete pa Berg barneskole.

Oppgave gitt pd Berg barneskole
e Lag et undervisningsopplegg som skal fremme kritisk tenkning med utgangspunkt i en eller flere aktuelle
nyhetssaker. Begrunn hvilke(n) sak dere velger ut, bade utfra hensyn til en elevgruppe og utfra
kjerneelementene i ett eller flere fag.

Figur 5.3 Oppgaver gitt pad motet pa Berg skole.

Det er fra disse utviklingsmetene, samt oppfelgingsintervju med rektor og én laerer pd Dalen
ungdomsskole, og rektor og to lerere pa Fjell ungdomsskole vi henter materialet til empirien i
oppgaven. Oppgavene som har vart benyttet 1 utviklingsmetene, har hatt stor pavirkning pa
dataen som vi har samlet inn da gruppeoppgavene har vart en hovedingrediens i metene. P4
Fjell ungdomsskole var ledernes presentasjoner i stor grad bygget opp rundt oppgaven som
ble gitt til et gruppearbeid. Pa Dalen ungdomsskole var oppgaven allerede gitt som

forberedelsesoppgave til metet, 1 tillegg til at alle skulle ha lest kapittel 1 1 overordnet del. P4
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Berg skole ble nesten hele metet brukt pd gruppeoppgaven som skulle arbeides med pa

trinnet.

5.2 Ekstern stotte til ledelse

Utdragene 1 denne delen er hentet fra grupper som fikk 1 oppgaver & drofte kjerneelementer 1
et fag 1 lys av kritisk tenkning. I etterkant fikk vi ytterligere utdypninger i samtale med to
leerere pa et oppfelgingsintervju. I det Fjell ungdomsskole begynner sin arbeidsekt, innleder
rektor Helle og ressurslerer Trond med hver sin PowerPoint-presentasjon basert pa materiell
fra workshop om kritisk tenkning. De har gjort et utvalg fra todagerssamlingen med tanke pa
a forberede gruppeoppgaven som de gir i meotet. Det er tydelig at noe av materiale blir brukt

direkte, som i eksempelet under.

Utdrag 1

Trond: Det vi har henta her [viser til skjermen: Kritisk tenkning 1] er ukritisk rappa fra
ndr vi var pa samling pé Fjellstad forrige tirsdag. Mye av det vi gjor nd, er mye av det

vi gjorde péa den samlinga. En del av det som dere ser her, er ogsa rappa derfra.

(..)

Trond: Ferst, dette er ogsa ukritisk rappa. Mélet er 4 utvikle evne hos eleven til
demmekraft. Dette kan bare oppnés [leser fra tavle] gjennom bruk av den
underseokende metode. At de skal ha kritisk dommekraft, kan vi 1 hvert fall si oss enig
1, men at det bare kan oppnas slik, kan vi kanskje vere litt mer uenig i. Men 1 hvert

fall, jeg tok det med. [Henvendt til en laerer Lise:] Ja, Lise?

Lise: Det er bare en liten replikk, men du sier hele tiden at du har ukritisk rappa, og sa

er det om kritisk tenking. M4 ikke du gd i deg sjol en liten runde, da?

Trond: Det er jo toys da, jeg trodde du skjente det, Lise. [Mange ler.]

Trond sier at han toyser med det faktum at han har kopiert deler av presentasjon direkte fra
workshopen, og vi ser at store deler av materialet som blir brukt i dette meatet, er hentet fra
presentasjonene som er lagt ut etter workshop om kritisk tenkning. Dette viser at det
utarbeidede materialet fra DEKOMP-samlingene, kan ha hatt innvirkning pa vinkling og

utvalg av det som brukes videre i utviklingsarbeid pé skoleniva. Vi fant tilsvarende gjenbruk
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pa Berg skole, som 1 hovedsak konsentrerte seg om ett av foredragene pa workshopen som
handlet om kritisk tenkning og bruk av nyheter. Presentasjonene i begge tilfeller var
pafallende like. Det er mulig at ledere av motene pa begge skolene oppleve at de originale
presentasjonene og oppgavene holdt hey kvalitet, og at de derfor benyttet seg av dem. En
annen mulighet er at de har hatt darlig tid til & forberede nytt materiale, og at gjenbruk kun var
tidsbesparende. Det er imidlertid ikke noe som tyder pé at lederne av utviklingstiden var
dérlig forberedt, snarere tvert imot. I oppfelgingsintervjuene forteller rektor at lederne hadde
hatt tid til forberedelser i1 plangruppemeter og gjennom deltakelse pd workshop og 1 lerende
nettverk. De hadde gjort innholdet til sitt eget ved & arbeide med de samme oppgavene selv og
presenterte egne tanker og forslag til lesninger. Dette kan tale for at de har opplevd utvalgt
materiale som hensiktsmessig for bruk i utviklingstid pa egen skole. Prosessen kan forstds
som en oversettelseskjede (Rovik, 2007) hvor ideene 1 overordnet del er oversatt av eksterne
og igjen gitt en spraklig representasjon, for eksempel 1 form av PowerPoint presentasjoner.
Lederne har selv oversatt ideene i overordnet del og 1 eksternt utarbeidet materiell. Dernest

lager lederne sin representasjon som presenteres pa utviklingsmetene vi har studert.

Pé Dalen skole hentet de presentasjonen sin fra det kommunale lerende nettverket som
utviklingsveileder holdt. Forarbeid og oppgavene som var brukt i forbindelse med vart mote
var identiske med det som ble brukt pa lerende nettverk. Lererne som ledet meatet, Marianne
og Simen, sa 1 oppstarten at de selv opplevde oppgavene som lererike, og pa denne méten

framsnakket de arbeidet som skolen na skal gjennomfere 1 felles utviklingstid.

Utdrag 2

Marianne: Ja, [ser pd skjerm], vi har vart pa sdnne utvidet lereplanmeter,
plangruppemeter, med kommunen hvor vi har gitt gjennom akkurat disse oppgavene
som vi gir dere [viser pa skjerm]. Det er ikke noe vi har funnet pa sann sett, egentlig,
men vi synes det var ganske larerikt [ser pa Simen som nikker] & jobbe med disse
spersmalene. Sa intensjonen for dagen, det er & bygge en felles forstéelse for
leereplanfornyingen, ogsa den nye overordna delen. Deretter skal vi belyse og drefte
hvordan denne overordnede delen av lereplanverket, vil pavirke arbeidet 1 skolen. Og
det var jo [nevner navn pa forsker| som var her sist og sa det: Vi skal se en forskjell i
klasserommet. Det er liksom malet med fagfornyelsen, hvis ikke sa trenger vi ikke &

fornye den, at det vil p4 en méate pdvirke hvordan vi gjer det i1 klasserommet.
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Skoleledelsen ser ut til & knytte til seg ressurslaerere og de organiserer skoleutviklingen rundt
dette teamet. Marianne og Simen og Trond er en del av lererkollegiet og kan derfor ha sterre
troverdighet 1 leerernes gyne nér de er positive og entusiastiske til reformen. Dette

ledelsesgrepet beskriver Karoline som et suksesskriterium for a nd bredt ut til alle laererne.

Utdrag 3

Karoline: Nar det gjelder fellesarbeid, sé jobber vi bade gjennom plangruppa, men har
ogsa to ressurslarere; Trond som har jobba med fagfornyelsen og en som har jobbet
mye med vurdering av lering. Sa de to, sammen med plangruppa (...) skal koordinere
aktiviteter og bidra til utviklingsarbeid. Men den gruppa, sammen med oss i ledelsen,
det er kjempebra, altsd. Det er faktisk et sant suksesskriterium for & nd ut med dette
her, at vi nar ut ganske bredt. Ikke sant? Det er ikke jeg eller én som Trond, som star
og sier «vi skal gjere det sdnn og sdnny». S4, det vi har vaert opptatt av, det er jo nettopp
det der at vi er s forskjellige og at vi har sé forskjellige perspektiver. Noen kaster seg
over «A, nye lereplanméal», mens andre kanskje bare «hz, har det kommet ny
leererplan?». Vi har tenkt pa hvordan skal vi fa jobbet oss opp sammen, hvordan fa
loftet det frem. Det gér igjen 1 veldig mye av det vi jobber med; hvordan skaper vi

felles forstaelse.

Karoline meddeler her at det er viktig for henne a fa med alle, og at de nar bredt ut ved a
bruke en utvidet plangruppe, bestdende av ogsa laerere, for a fa jobbet seg opp sammen. |
tillegg har vi sett at Helle og Karoline er padrivere i arbeidet, og at de har deltatt selv. De har
lagt til rette for disse samlingene og for at ressurslaererne har fatt delta i forberedelsene

gjennom nettverkssamlinger og workshop.

Et grep som alle lederne som vi har observert gjor, er at de gir oppgaver som fremmer
diskusjon og refleksjon som kan fore til at gruppene naermer seg en felles forstaelse av verdier
og begreper i overordnet del. Et annet grep ungdomsskolene gjor, er at de tar en
oppsummering fra gruppearbeidene 1 plenum i avslutningen av metet. Lederne er her aktive 1
dialogen og bidrar med egne tanker, og de bade forsterker og moderere deltakernes

tilbakemeldinger.
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Karoline og Trond modellerte mulig lasningsforslag pa oppgaven selv ved a bidra med
erfaringer og eksempler fra egne fag. De framstod som rollemodeller gjennom & utfordre seg
selv pa & bruke kritisk tenkning ved & dra veksler pa ulike fagtradisjoner. Pa denne méten
satte de 1 gang prosesser blant leererne som senere fikk i oppgave a se etter muligheter for
kritisk tenkning i arbeidet med kjerneelementer i fag.

Et annet ledelsesgrep som vi har observert, er at grupper settes sammen pa tvers av
fagseksjoner. Pa Fjell skole var dette et bevisst valg som var uttalt i metet for at deltakerne
skulle leere av hverandre og bidra inn 1 samtalene med ulike perspektiver.

Alle disse ledelsesgrepene som handler om & legge til rette for at leererne selv skal oversette,
kan forstaes som ledelse av andre oversettere (jfr. Glosvik, 2017) hvor bade ressurslarere far
kompetanseheving og tid i sitt oversettelsesarbeid, og laererne far ressurser og tid til & arbeide
med sin oversettelse. Gruppesammensetningen pa tvers av fagseksjoner og det at gruppene
kommer tilbake og deler 1 fellessamlingen til slitt, kan og sees som en tilrettelegging for
leerernes egen oversettelse. I tillegg ledes det gjennom & gi gruppeoppgaver som legger opp til
samtaler 1 gruppene om levende verdier og uensket praksis, og om sprékliggjering av
vanskelige begreper som kritisk tenkning i overordet del. Dette kan sees pa som a lede og
initiere refleksjonsprosesser som beskrives som et sentrale trekk ved pedagogisk ledelse
(Wadel, 1997). Hvis vi sammenligner produktiv og reproduktiv ledelse, finner vi flere trekk
til at ledelsen er sparrende 1 mote med lererne, noe som er i trdd med produktiv ledelse, enn
at de forteller hvordan ting skal gjeres. Det at det gis refleksjonsoppgaver som legger opp til &
fa fram lerernes underliggende forstéelse, gjor at lererne selv oversetter (Glosvik, 2017) og
er en tilrettelegging som tyder pa at lederne arbeider med det som Goodlad (1979) kaller den
oppfattede lereplanen. Det legges til rette for at leererne skal bygge egen forstielse rundt

overordnet del.

Larerne inviteres altsd med til & pavirke hvordan det skal arbeides med oversettelse av
reformen lokalt pa skolen, og leder involverer ressurslarere for & na bredt ut til alle leererne.
Goodlad (1979) sier i den sammenheng at “at any given moment, the most significant
perceptions probably are those of the teachers” (Goodlad, 1979, s. 62), og hans pastand kan

forstas som et argument som taler for en slik bred involvering som vi har sett 1 var studie.

5.3 Filtrering av ideer
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En reform er ofte kompleks og dekker mange ulike omrader. Noe oppleves sentralt og
naturlig, nermest selvsagt, mens andre omrader av reformen fremstér som mer fjerne fra
praksis og fremmede i skolehverdagen. Et eksempel pa dette er samene, som i flere
observasjoner beskrives som noe som ikke naturlig har sin plass 1 undervisningen. Et annet
eksempel er ndr begrepet kritisk tenkning dreftes i lys av gammel forstéelse. Til slutt
presenterer vi funn der ansvaret for deler av overordnet del forskyves til andre personer eller
fag. P4 alle disse omradene er det ideer 1 overordnet del som reduseres ved a dempes eller
fjernes. Denne oversettelsesregelen finner vi i modifiserende modus og kalles fratrekk

(Revik, 2007).

5.3.1 Undervisning om samene nedprioriteres
I vére data fra Dalen skole har vi flere eksempler pa hvordan undervisning om samene og

samisk kultur ikke oppleves relevant i skolehverdagen. Samene som urfolk har fétt en sentral
plass 1 overordnet del og leererne kommer inn pa flere fortellinger om hvordan arbeidet med

dette omradet nedprioriteres.

I arbeidet med underkapittel 1.2 om identitet og kulturelt mangfold, ser vi 1 utdrag 1 hvordan

Kjell sin gruppe samtaler om overordnet del:

Utdrag 4

Kjell: [fortsetter & overflatelese] ... utvikle sin spraklige identitet. Tenke, skape mening
og kommunisere. Sa star det litt om samene her, det er det vi alltid slayfer.

Bente: Hva sa du?

Kjell: Det med samene, det er alltid pa siste side som vi bare utsetter hver gang [leser
videre].

Utdraget kan forstas som et generelt utsagn der avsnitt i lerebeker om samene ikke blir
prioritert og ogsé utelatt. Ogsé i Lars sin gruppe er flere inne pa dette og Mari sier i utdrag 2

at dette er «noe som fort detter litt vekk».

Utdrag 5

Lars: Ja. Men sa star det her at i forbindelse med folkegrupper som har bodd i Norge 1
arhundrer, [leser] sann som tatere, sann som jeder, romanifolket [Hilde nikker], sénn
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som har vert i Norge 1 mange ar ... altsé skal opplaringsloven ogsé gi kunnskap om
disse folkegruppene. Skal vi kunne ..., er vi flinke pa det, liksom?

Hilde: Ikke som jeg vet om, men det star jo det 1 den nye lereplanen at det er et
overordnet mal, da.

Lars: Ja.
Mari: Det er noe som fort detter litt vekk.

Lars: Ja, tenk pé det samiske som ogsa er, det er veldig mye bra, altsd det samiske er
fravaerende 1 stor grad, sper du meg. (...) jeg kan godt bli mer bevisst om at det
samiske. Jeg er jo ikke noe ..., man skyver det litt til siden og tar andre ting.

Laererne bruker ord som sloyfer, utsetter og skyves til siden” for & ta andre ting nér de
beskriver hvilken plass det samiske far i undervingen. Nér vi 1 oppfelgingsintervju sper
Morten om hvorfor det legges sa lite vekt pa samene 1 undervisningen, sier han at det var
«veldig stort fokus pé det» 1 videreutdanningen i norsk som han har tatt. I etterutdanningen
valgte han selv a jobbe og skrive om samisk kultur med tanke pé & bruke det i egen
undervisning. Likevel sier han at han har «absolutt ikke gjort det», og forteller om hvorfor det

blir slik:

Utdrag 6

Jeg tror det er fordi det foles fjernt. Det er en liten gruppe. De preger ikke samfunnet
her, og da blir det fjernet, som en salderingspost. Og det kjenner jeg pé selv ogsa. (...)
men det er all den tid, altsd, jeg tror det er kanskje to kofter i Dalen pa 17.mai. Da blir
det veldig lite fokus pa det og man tenker at ingen er lei seg fordi man opplever en
hektisk hverdag og man stryker ting man ikke rekker & ga gjennom. Og s& havner det
samiske der. Jeg har tenkt at, nér jeg har sett hvor mye det samiske er vektlagt na, sa er
det en reaksjon pa det, og jeg synes jo det er veldig fint. Jeg synes samisk kultur og

identitet er kjempeinteressant, men ikke nok til at jeg har gjort noe med det i ar

Der lererne i vart datamateriale snakker om undervisning om samene, er det som regel i
samme sammenheng som at det nedprioriteres for & bruke tid pa andre temaer, eller i
forbindelse med at det oppleves lite relevant for elevene. Det er tydelig at undervisning om
samene nedprioriteres. Dette skjer til tross for at de fleste fremhever det positive ved samisk
kultur og i utgangspunktet er interesserte i det. Morten sier videre at han tenker det ma stilles

krav eller presses igjennom av noen. Det kan ikke bare overlates til lererne igjen, for det er
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«lett a falle tilbake til gamle synder (...) Det har alltid veert slik. Det er jo ikke noe nytt dette
her». Morten forklarer at en annen mulig arsak til at samene nedprioriteres i undervisning, kan
vaere at elevene selv ikke er interesserte, og at ogsd der ma lareren kjore gjennom og presse
litt hardt. Han understreker at det er viktig at kvaliteten pa undervisning om samene ma vere
god. I oppfelgingsintervju med skoleleder Helle svarer hun pé spersmal om hvorfor samene
nedprioriteres 1 leerernes undervisning, «det kan hende at det oppleves som patatt (...) og at det
virker forunderlig. Og sa har det litt med hvor vi er 1 landet (...) Her er det andre kulturelle
grupper som er nermere var hverdag enn vart eget minoritetsfolk». Helles utsagn kan
muligens bygge pa en misforstdelse om samene som urfolk, slik det er uttrykt i FNs erklaering
om urfolks rettigheter og Den internasjonale arbeidsorganisasjonen [ILO] sin konvensjonen
169 (1990). Overordnet del har ogsa et avsnitt om fem andre navngitte nasjonale minoriteter
som opplaringen «skal gi kunnskap om», men om samene star det imidlertid mer omfattende:
«Gjennom oppleringen skal elevene fa innsikt i det samiske urfolkets historie, kultur,
samfunnsliv og rettigheter. Elevene skal lere om mangfold og variasjon innenfor samisk

kultur og samfunnsliv» (Overordnet del, 2017, s. 6).

Et annet utsagn som kan peke i retning av denne forstaelsen er nar Helle foreslar & ha samene
som del av overordnet tema 1 stedet for bare & ha om samene. Hun merker at det snakkes
annerledes om samer 1 Dalen enn mere nord i landet, og forklarer dette med at det kan vare
mangel pa kunnskap og «noe man ikke identifiserer seg med egentligy». Det er viktig for
henne a skape forstaelse for mangfoldet, og hun knytter det til identitet og sier at en hensikt er

a veare inkluderende.

Misforstdelsen om samenes sarstilling som urfolk ser ut til & vaere tilsvarende for lererne og
ledere. Observasjonsdata og intervjudata tyder pa at leerere ikke heller skiller mellom samene
som urfolk og de fem andre minoritetsgruppene i1 Norge. Et eksempel er nar Lars snakker om
«disse folkegruppene» sé er det samene gruppen han snakker om. Samenes status som urfolk

er presisert i overordnet del, bade i innledningen og i kapittel 1.2.

Vi kan vi se disse utsagnene i lys av Roviks begreper om oversettelse i1 et modifiserende
modus Revik (2007) hvor fratrekk beskriver elementer 1 den opprinnelige ideen som tas bort,
fjernes eller dempes. Noe av fratrekket kan sees som et pragmatisk fratrekk der plasstrengsel

gjor at lerere ofte ikke rekker over alt. Det kan se ut til at ideen hos lerere og leder om
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urfolkets plass forveksles med andre nasjonale minoritetsgruppers plass i overordnet del, og
dermed reduseres ideen deretter. To av gruppene som arbeidet med verdiene 1 overordnet del,
konkluderte diskusjonen 1 trad med fratrekk. Utsagnene tyder pa at de har redusert ideen om

samene.

En av drsakene kan vere trekk ved overordnet del som til tross for & vare en forskrift er lite
prosedyrepreget. Det er vanskelig & etterprove korrekt implementering av overordnet del, og
den har forelopig et lavt fysisk-materielt innslag. Det er varslet at dette endres 1 forbindelse
med Fagfornyelsen og UDIR har allerede publisert skisser for & demonstrer hvordan
overordnet del knyttes til kompetansemal i en digital lesning. Disse trekkene ved overordnet
del pavirker frihetsgrader 1 implementeringen (Revik, 2007). I vart tilfelle vil dette si at
oversetterne har hoy frihetsgrad til 8 omforme ideene. I dette tilfellet har imidlertid samene
status som urfolk med egne rettigheter uttrykt i FNs erklaering og i ILO konvensjonen 169
(1990), og det er derfor vanskelig a argumentere for at man har sa store frihetsgrader som

dataene 1 vart materiale viser at deltakerne har tatt seg.

5.3.2 Gammel forstaelse av kritisk tenkning i matematikk
Kritisk tenkning har en sentral plass 1 overordnet del, bade som grunnleggende verdi og som

en del av det utvidede kompetansebegrepet. Den nye kompetansedefinisjonen har blitt
vektlagt 1 forarbeidene (NOU 2014: 7, NOU 205: 8) og ogsa trukket fram sammen med
dybdelaring som to sentrale begreper i DEKOMP til & forsta endringene 1 nytt leereplanverk.
Disse ble valgt som utviklingsomréder for mange kommuner gjennom ordning for
desentralisert kompetanseutvikling, og mange skoler pa @stlandet arbeidet derfor med dette 1

2019.

Pa Fjell ungdomsskole arbeidet to grupper med matematikk pa utviklingsmetet, og begge
kom inn pa at noen omrader innenfor matematikken oppleves mindre egnet til kritisk
tenkning. Omrédene som nevnes spesielt, er de delene av matematikkfaget hvor det er
naturlig at det er ett svar, og hvor dette kan sjekkes ut i en fasit. Larerne pa disse gruppene
uttrykker at dette er ett av mange steder hvor det ikke oppleves naturlig & tenke kritisk. Et

eksempel pé dette, ser vi i utdraget fra Gunn sin gruppe:

Utdrag 7
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Gunn: Jeg synes det er mange omrader man kan tenke kritisk, men det er mange steder

som ikke er noe naturlig & tenke kritisk ogsa.
Tom: Nei, noen.. Ja, hvor det bare er fasit og svar pa en maéte.

Gunn: Det er jo en fasit og en ... [ITom og Joakim sier jal! ... regel.

Det snakkes ogsd om oppgaver hvor elevene sitter og regner 1 boka ved a folge innlaerte
regler, og deretter kan sjekke en fasit for & se om de har rett. Alle de tre leererne pa gruppa sier
seg enige 1 dette og det blir stdende uten at det dreftes videre. I et intervju forteller Berit og
Lise om noe av det samme. De snakker om at algebra er et slikt omrdde som ikke egner seg sa
godt til kritisk tenkning. De sier at det beste hadde vert & ha flere oppgaver som kan lgses pa

mange ulike méter for & arbeide med kritisk tenkning 1 matematikk.

Utdrag 8
Lise: Det er vel noen temaer som er lettere enn andre da.

Mona: Helt klart, for noe er sdnn regeltema, altsa sann som algebra. Og sa har du alle
disse problemlosningsoppgavene som har ulike innfallsvinkler. Alt fra & regne
baklengs, og tipp og kontroller. Du har alle disse; lag en tegning ... Du har sa mange

mater & lose oppgaven pa, da.

Lise: Men har dere mange oppgaver der dere kan gjore det pa4 mange méter for &

komme fram til svaret, liksom?
Mona: Nei, det er ikke s& veldig mange oppgaver egentlig.

Lise: Ja, for det hadde jo vert ideelt 1 forhold til kritisk tenking da. At her kan du gjere

det pd mange mater og sd kommer alle fram til samme svar.

Mona: Ja, det er vel kanskje det de legger opp til mer til n4, altsa nar de har
utvidet med del to pa tentamen og eksamen, som na bare er tekstoppgaver. Mange av
dem kan du jo faktisk lese pé ulikt vis og sa vil du fa rett, hvis du bare viser, altsd hvis

det tydelig kommer frem hvordan du har tenkt gjennom det hele.

Mona kommer inn pa at problemlgsningsoppgaver og mange tekstoppgaver egner seg godt i
arbeidet med kritisk tenking. Ogsé den forste gruppen nevner at denne typen oppgaver egner

seg godt. Det meste i samtalene handler om at elevene skal lere seg a tenke kritisk, og
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problemlgsningsoppgaver er det eneste omradet som nevnes hvor lererne opplever at det er

naturlig & leere motsatt vei; & bruke kritisk tenkning for a lere 1 faget.

I flere tilfeller kan det virke som at leererne forstér kritisk tenkning mer som et

kompetansemadl, enn som en del av kompetansedefinisjonen. Pa et oppfelgingsintervju, undrer

Lise seg over hvor mye tid man skal bruke pé kritisk tenkning sammenlignet med andre

grunnleggende ting som skal laeres 1 matematikkfaget.

Utdrag 9

Lise: Hvor mye tid skal man bruke pa kritisk tenking i forhold til det a laere seg disse
grunnleggende tingene i matte da, ikke sant? Hvilken vei gar mattefaget, pa en méte?
Hvor stor del av pensum vil den kritiske tenkningen vare, for den vil jo ta mye tid.
Spesielt i starten da de ikke har blitt oppleert i dette fra de begynte pé skolen. Sa hvis
malene 1 leereplanen er de samme som né, og du skal ha kritisk tenking i tillegg inn pa
alle omréder liksom, sé forstar jeg ikke helt ... Det er jo vanskelig & komme gjennom

dem sann det er na.

Lises utsagn kan forstas som at kritisk tenkning kommer 1 tillegg til andre ting 1 fagene, altsa

mer 1 trdd med kritisk tenkning som et kompetansemal og ikke som en grunnleggende verdi

eller som en del av kompetansebegrepet pa alle omrader. En lignende beskrivelse som gis 1

samme intervju, handler om 4 ha kritisk tenkning som et eksplisitt mél for timen:
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Utdrag 10

Lise: Kanskje ogsa at man forklarer forventingene og hva de skal gjore og drive

med, ikke bare at man setter i gang med det, men at “dette” er poenget og dette skal
man lere ut ifra. At de ikke bare gjor noe som de ikke vet hva er, for da er du like
langt, egentlig. Ja, vi har jobbet med kritisk tenking, men eleven har ikke fétt det med
seg.

Mona: ...og ikke skjont hvorfor, ikke sant.

Lise: og da, tenker jeg, da er det ikke noe vits 1 hele greiene.

Mona: For det tenker jeg; elevene ma vite hvorfor vi gjer ting og at dette er tjenlig og

at dette er... Ja..



Lise: Ja, at du har pa en mate et mal, eller “denne timen forventer jeg at vi leerer litt

sann og sann”.

Mona og Lise vektlegger & gjore begrepet kritisk tenkning eksplisitt for elevene, men mye

tyder pa at det ogsé her snakkes om kritisk tenkning mer pa linje med kompetansemal.

I et gruppearbeid henvender Lene og Berit seg til Trond som leder dette utviklingsmetet og
som ogsd er matematikklerer. De spor hvordan man skal {4 tid til kritisk tenking 1

matematikkfaget og har et forslag om & bruke 5 — 10 minutter av en time pa dette.

Utdrag 11

Berit: Vi ma bli enda bedre pa a jobbe tverrfaglig, fordi hvis du skal kunne klare & veere kritisk
tenkende i mattefaget, altsa klarer man? For det ma jo kreve ganske masse tid, tenker jeg da.
For da ma jo ogsa sann som jeg som har mat og helse da ... Det er jo ting vi kan jobbe med der

ogséa som er mattefaget. [L: ja, ja]. Det ma bli enda mer struktur pa den der tverrfagligheten.

Lene: Men jeg tenker ogsa man kan bruke 5 — 10 minutter av en time, man ma jo ikke sette av

[viser med hendene] lang tid.

Trond: I matte gjor du dette hele tiden. Du vurdere om svarene dine er fornuftig, du mé velge

riktig metode. Er det best & lase med tegning eller der det — hvilken mate skal vi bruke det pa.
Mona: Jeg tror vi er naerme poenget.

Trond: Du ma velge hele tiden der sann og tenke kritisk om det er riktig. Er det fornuftige

svar? Hvordan har jeg kommet fram til det? Ikke sant? Alt det der er jo kritisk tenking.
Berit: Men gjor elevene det? Er elevene flinke til det eller er de mer opptatt av, ja?
Trond: Vi ma jobbe med det!

Mona: Det kommer jo ikke av seg selv.

Lene: Du ma jo vurdere svaret ditt [begge snakker na i munnen pa leder]

Trond: For i en sann oppgave; finn feilen i denne oppgaven her, ikke sant? Hvor er feilen,
hvor blir det tenkt feil? Det er jo kritisk tenking som man kan jobbe med da. Eller finn fem
forskjellige mater a lgse oppgaven pa. Da er du inne i kritisk tenking i matematikk. (...) Ja, s&

det gar jo rett inn i undervisningen, det.

Lene: Ja, ja. Jeg er helt enig, og det gjor vi jo mye. Vi mé ikke overproblematisere denne

delen. Kritisk tenking er jo noe vi gjor.
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Med dette avslutter samtalen om emnet 1 gruppen. Trond bidro med utsagn som tyder pa en
utvidet forstéelse av kritisk tenkning i matematikk som noe som gar “rett inn 1
undervisningen” og noe man gjor hele tiden. Han er ikke eksplisitt pa at kritisk tenkning ikke
kommer 1 tillegg, og det kan virke som at gruppen ikke kommer videre pa dette kritiske
punktet hvor de kunne ha utvidet egen begrepsforstaelse. Mye tyder pé at gruppen derfor
konkludere med at dette er noe de allerede gjor, og da mister de nyanser og utvidelsen som
ligger 1 den nye begrepsforstaelsen. Ogsé 1 oppfelgingsintervjuet med Berit og Mona

bekreftes denne forstaelsen av kritisk tenkning.

I oppfoelgingsintervjuet med rektor, spurte vi om hvordan det skulle arbeides videre med
begrepet kritisk tenkning. Vi hadde observasjonsdata fra rektors innledning av
utviklingsmetet som tydet pd en utvidet forstielse av begrepet, samtidig som vi altsa satt med
observasjonsdata pa at noen laerere hadde en mer snever forstaelse. Rektor svarte at skolen
skulle arbeide videre med kritisk tenkning 1 fagene. Hun sier at det er vanskelig for mange
med koblingen fra teoretisk kunnskap til praktisk kunnskap, og derfor har de lagt opp til &
modellere, trene og dele erfaringer. Hun har vart opptatt av a fa med alle 1 personalet, og

nevner arbeid over tid med et tema som en negkkel for & lykkes med dette.

De mange utsagnene i trdd med en forstaelse om at “dette er noe vi allerede gjor”, kan
ytterligere bidra til & skygge for en utvidet forstdelse av begrepet kritisk tenkning. En slik
spréklig maskering kan vaere en slags omdoping av begrepet, hvor gammel forstaelse legges
til det nye begrepet og det oppleves som forstatt. Pa den maten blir elementer gjort implisitt,
noe som gjor det enda vanskeligere & gripe nyansene ved det som er nytt. Et eksempel pa
dette er Berits gruppe som snakker om hvordan de skal fa tid til kritisk tenkning, hvor de sé
far hjelp til & se at kritisk tenkning er noe som gar rett inn i undervisningen, men hvor dette
tas som bekreftelse pa at de gjor det allerede og dermed ikke fortsetter & utforske nyansene. Péa

denne maten reduseres ideen.

Elementet med kritisk tenkning som en del av den nye kompetansedefinisjonen i overordnet
del, mister detaljeringsgraden og elementer dempes eller fjernes ved at de blir utelatt (Rovik,
2007) i noen lereres oversettelse. Ideen i1 reformen reduseres ved at deler av det nye ved
begrepet ikke blir med inn 1 deltakernes ide om kritisk tenkning til tross for felles

gjennomgang i personalet, pafelgende gruppearbeider og oppfelgingsintervju.
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Pé de deler av matematikkoppleringen som forbindes med fasit og regler, som for eksempel
algebraen, reduseres ideen, og kritisk tenkning begrenses til & gjelde andre omrader av
matematikken. Mye tyder pé at leererne opplever store deler av matematikken til & falle inn
under regletenking, og at dette er ett av mange steder det ikke er naturlig a tenke kritisk. Den
ene gruppen hadde imidlertid noe utvikling av en idé som narmet seg den 1 overordnet del da
leder brakte pa banen at dette er noe som vi gjere i matematikkfaget hele tiden. For eksempel
det & stille seg spersmaélet om dette kan vaere riktig svar, men fratrekket pa
kompetansedefinisjonen star likevel igjen som betydelig redusert. Det er mulig at det
oppleves av noen lerere som at elevene mekanisk utferer prosedyrer nir de regner oppgaver i
boka, og at dette ofte er tilfelle nar oppgaven har et svar som star i en fasit. Larerne ender opp
med 4 redusere ideen om kritisk tenkning til & veere mindre kompatibel med store deler av

matematikkfaget.

Lederne i1 vart materiale, viser imidlertid bade gjennom presentasjonen i oppstarten,
veiledning gitt til gruppen underveis og i1 oppfelgingsintervju at de eksplisitterer begrepet og
viser forstaelse for det nye, utvidede kompetansebegrepet. Vi finner ikke tegn til fratrekk pa
lederne, og rektor trekker fram at trening over tid vil vare en nekkel for at alle leererne vil

mestre & bruke denne nye teoretiske kunnskapen.

Vi har i dette underkapittelet sett pd hvordan gammel forstéelse av kritisk tenkning preget
oversettelsen av begrepet for noen lerere og dermed skygget for den nye forstéelsen i

overordnet del, og pa denne maten ble ideen tilsvarende redusert.

5.3.3 Ansvarsforskyving

Vi fant flere eksempler pé at ansvar ble lagt til enkelte roller, eller fag og pa den maten tok
bort noe av poenget med at verdiene 1 overordnet del skal prege alle som arbeider 1
grunnopplaringen. Vi fant ogsa spenninger i ansvarsforholdet mellom lerere og ledere pa
Dalen ungdomsskole. Disse spenningene ble imidlertid tatt opp 1 felles avslutning av metet og
ble der videre belyst av moteleder Simen, og ble ikke stdende som en konklusjon pé
diskusjonene. Vi ser derfor neermere pa dette 1 kapittelet 5.6 om verdikonflikter. I det

folgende vil vi presentere eksempler fra gruppearbeidene pa ansvarsforskyving.

Overordnet del er grunnlaget for skolens virksomhet, og gjelder for alle ansatte. Vi fant

eksempler pa at dette ansvaret ble forskjovet 1 noen gruppearbeider. Som for eksempel da
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Mads, Berit og Kjell skal starte & drofte underkapittelet om demokrati og medvirkning 1 lys av

oppgaven om a finne eksempler pa levende verdier pa egen skole.

Utdrag 12

Kjell: Demokrati og medvirkning [/leser fra ingressen: Skolen skal gi eleven mulighet

til & medvirke og til & lere hva demokrati betyr 1 praksis( .
Mads: Det synes jeg de fér gjore 1 elevrddet.

Berit: Ja.

Kjell: Na vet jeg ikke akkurat hvordan elevene jobber der men.

Mads: Samtidig sé tror jeg vi har mye & leere dem nar det kommer til hva medvirkning

betyr. De ser pa det som bestemmelsesrett, mens medvirkning er noe annet.
Berit: De skal vare med pa & bidra pa et vis.

Mads: Hvis du sper dem sd vil de si “Nei, vi far ikke bestemme noe.” Det er forskjell

pa bestemmelse og pavirke.

Gruppen flytter her ansvaret for kapittel 1.6. Demokrati og medvirkning fra laererne til
elevrédet. Det er ikke noe som tyder pa at de korrigerer dette inntrykket i lapet av

gruppearbeidet.

Et annet eksempel er hentet fra Kapittel 1.1 der Lars sin gruppe snakker om menneskeverdet.
Gjennom mange innspill om hva menneskeverdet er, nevner de blant annet at elevene ikke
skal utsettes for diskriminering, at de skal oppleve tilherighet og at ulikheter skal anerkjennes
og verdsettes. En pastand om at elevene skal ha disse verdiene med seg hjemmefra, blir
stdende uimotsagt. Det samme gjelder flere innspill hvor menneskeverdet sidestilles med lik
behandling. Dette viser at de har filtrert bort mye av verdien menneskeverd. Det er ingen ting
som tyder pé at dette gjores bevisst, og kan henge sammen med at Lars og Mari ikke var
forberedt og at gruppen ikke klarte & lofte hverandre 1 forstaelsen av overordnet del. Uten & ha
kommet videre konkludere gruppen med at verdien menneskeverd lever pd egen skole.
Gruppen forskyver ogséd ansvaret for verdiene i kapittel 1.2. Identitet og kulturelt mangfold til
a kun gjelde enkelte fag. Gruppen finner det mer naturlig & jobbe med verdiene i fag som
norsk, samfunnsfag og KRLE. I tillegg konkludere gruppen med & notere at disse verdiene i
hovedsak jobbes med fra kontaktlererens side. Gruppen konkluderer med at verdiene i

kapittel 1.3 kritisk tenking og etisk bevissthet ikke kommer like mye inn 1 «gym og sénn type
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fag». Disse beskrivelsen ma forsties i lys av at Dalen ungdomsskole jobbet med hele kapittel
1 1 overordnet del. Dette var det forste meotet pa temaet og at f4 hadde gjort
forberedelsesoppgaven. P Fjell ungdomsskole ble det imidlertid bare jobbet med begrepet
kritisk tenkning som ogsa er beskrevet i kapittel 1.3. Vi finner her utsagn 1 tre grupper i
retning av at kritisk tenkning ikke passer inn i alle kjerneelementer i fag. Dette kan forstas
som flytting av ansvar for verdien, og ligner mer pa en smal forstaelse av begrepet kritisk
tenkning. I introduksjonene pa dette fellesmotet pa Fjell ble det aldri gjort eksplisitt at kritisk
tenkning er en del av den nye forstaelsen av kompetanse. Det kan vare at de har jobbet med

kompetansebegrepet pa et tidligere utviklingsmete.

Vi fant 1 noen tilfeller at ansvaret for verdiene ble forskjovet til enkelte roller eller fag,
istedenfor & vaere en integrert del av alle ansattes verdigrunnlag. Dette kan sees pa som
fratrekk fra ideen slik de er presentert i overordnet del, i dette gyeblikksbildet som vare data

representerer er ideene redusert hos enkelte lerere.

For eksempel forskyves ansvaret for verdier i kapittel 1.6 om demokrati og medvirkning av
noen lerer til elevradet og verdier, og begreper 1 kapittel 1.2 og 1. 3 til enkelte fag eller
fagomrader. I analysen har vi vist at deler av ideene 1 overordnet del reduseres ved at de
dempes eller velges bort i form av & forskyves til andre personer eller fagomrader. Det er
forskjell pd akterer som drefter kritisk tenking som begrep og akterene som drofter hele
verdikapittelet. I tillegg er data innhentet 1 tidlig fase og at akterene ikke er kjent med

innholdet.

Vi har i analysen vist eksempler pa hvordan ansvaret for verdier i overordnet del 1 noen

tilfeller forskyves.

I de tre overstdende underkapitlene har vi identifiserte tre omrader 1 oversettelsesarbeidet som
enten ble nedprioritert, forbigatt eller misforstatt. Vi har beskrevet hvordan ideene er redusert
1 oversettelsen av samenes prioritet, i utvidet begrepsforstaelse av kritisk tenkning, og 1
ansvaret for verdiene overordnet del. I et translasjonsperspektiv kan oversettelsen av disse

ideene sammenlignes med fratrekk 1 en modifiserende modus.
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5.4 Overordnet del som «gullstandard» - kritiske
til egen praksis

Vi har ingen data som tilsier at det er motstand mot overordnet del, snarer tvert om. Gjennom
innledningen av metet, oppgaver som er gitt og gjennom samtalene 1 gruppene og 1 etterkant
av gruppearbeidet, fremstilles overordnet del som noe de méler seg mot og som de ensker &
strekke seg mot. Desto nermere klasserommet vi kommer i dataene, jo mer ser vi at lererne
vurderer egen praksis mot denne gullstandarden. De setter ord pa og gjenkjenner elementer
som er gnsket av dem, og praksis som de ikke ensker. Det samme gjelder deres egne
holdninger og verdier malt opp denne gullstandarden. I oppfelgingsintervju med skolelederne
ser vi samme tendens til & identifisere og kritisere praksiser ved egen skole, og lederne bruker

mye tid pa & snakke om hva de ma arbeide mer med.

Vi vil i det folgende presentere analysere fra funn der deltakerne er kritiske og identifiserer
elementer som de ensker bade mer og mindre av mélt opp mot overordnet del. Her har vi
store mengder data, og vi velger & presentere data fra gruppearbeidene om begrepet kritisk
tenkning og dreftingen av kapittel 1.4. Skaperglede, engasjement og utforskertrang. Det er
ogsd her vi fant sterst mengde utsagn som kan tyde pa spenninger og verdikonflikter som vil
presenteres og dreftes 1 kapittel om verdikonflikter. Disse spenningene kan tyde pa at temaet

framkaller gode data som kan gi mat til var analyse av deres vurdering av egen praksis.

Mortens gruppe identifiserte bade uonskede og enskede verdier i egen praksis da de under
oppgave 1 lette etter levende verdier. Eksempelet under er fra da de arbeidet med oppgave 2

om hva de ma gke oppmerksomheten pd i verdigrunnlaget.

Utdrag 13

Dina: Og sé har vi en annen ting som vi pa en mate mente at vi ikke fikk til, med at
vurdering og dokumentasjon kommer 1 veien for & legge til rette for skaperglede. Er

det eventuelt noe vi kan gjere noe med, da?
Morten: Vurdere sjeldnere? [Alle ler.]

Morten: Nei da, men det er jo ...
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Dina: Fordi, at det er nettopp det, at skaperglede er ikke noe vi setter karakter pa
[Morten bekrefter] og da blir det, mister det fokus, 1 dette karakterhysteriet som vi

liksom prever 4 bli kvitt, men som kanskje blir verre for noen.

Erik: Da blir det enda sterre fokus, nesten.

Vi ser at de ikke opplever a fa til skaperglede i praksis og identifiserer egen praksis med
vurdering som en hindring. Nar verdiene 1 overordnet del diskuteres i lys av
klasseromspraksis, er det tydelig at verdiene anerkjennes og settes gverst som noe de maler
seg mot og strekker seg etter. I diskusjonen omkring oppgave 1, formulerte de et problem og
her framstir de forent om problemet. Det som er uensket, er at de og elevene mister fokus pd
skaperglede, det som males tar plassen. Det at Dalen stdr midt i et utviklingsarbeid rundt
vurderingspraksis, gjor at det blir mye fokus pa karakterer, og dette ensker de & komme bort
fra. Dette viser at det er konkurranse mellom verdier. Det er tydelig hvilke verdier de ensker

mer av, og at de ensker 4 jobbe etter «gullstandardeny.

Vi finner ogsa eksempler i dataene vare der lererne gjennom diskusjoner av begrepet kritisk

tenking identifiserer blant annet uenskede verdier.

I Mona sin og Tor sin gruppe identifiserte de en ukultur der elevene stadig jaktet pa det
«riktige» svaret 1 kontrast til & vaere kritisk tenkende. Mona sin gruppe diskuterer kritisk
tenkning sett i lys av kjerneelementer i matematikkfaget og peker her pa en uheldig praksis

der elevene ma finne fasitsvar med to streker under.

Utdrag 14

Berit: Nei, jeg tenkte nar du sitter med matte tentamen for eksempel, nér de sitter med
alle disse sidene de skal regne opp og ned, og det er jo de fasitsvarene med to streker
under. De har jo noen tekstoppgaver ogsa, men de skal jo vise utregningen, de skal jo

vise tall.

Lene: Hele del to er jo bare tekstoppgaver, og du kan jo fa ganske mye riktig ved a
vise hvordan du kommer fram til svaret. Eleven trenger ikke, altsé de trenger ikke

bruke samme metode.

Berit tar tak 1 en uensket praksis der elevene regner side opp og side ned, der svaret sjekkes

opp mot fasit og der alle svar er kun rett og galt. Det er mulig at fasit her stéar 1 konflikt med
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noe man kan komme fram til gjennom kritisk tenking, eller at elever ukritisk utforer
utregninger ved & benytte en prosedyre. Dette utsagnet gir gruppen en mulighet til &
undersoke praksis, og fér i lopet av samtalen en mer lik forstéelse av at man gar bort fra fokus
pa «riktige» svaret. Et annet eksempel er da Tor sin gruppe diskuterer fokus pa «riktig» svar
og at det er uonsket at elever tar, eller adopterer lerers syn 1 samfunnsfag. Senere 1 dialogen
kommer gruppen inn pa hvor viktig det er at leererne er bevisste pa at de er forbilder, spesielt

for de yngre elevene, og at de ikke bare stimulerer til & finne de riktige svarene.

Utdrag 15

Tor: Det gir jo en stimulus 1 hjernen a fa vite av ditt forbilde at du hadde helt riktig
svar. Og da blir man pa jakt etter de stimuliene hele tiden, sd da gjer man hva som
helst for & finne det riktige svaret og ikke hva som helst for a finne det mest

interessante svaret.

Begge gruppene konkluderer med at jakten pa de «riktige» svarene er ugnsket og stdr i veien

for utvikling.

Mortens gruppe har 1 sin diskusjon kommet fram til at de legger opp til for lite variasjon 1
undervisningen, og at dette far uenskede konsekvenser for elevene, i dette tilfellet ensformige
presentasjonsformer. Elevene gves opp 1 bruk av PowerPoint for & muntlig presentere
kunnskaper og kompetanser. Med sé stor vektlegging pa ett verktey, snevres repertoaret i

presentasjonsformer inn for eleven.

Utdrag 16

Morten: Men altsa vi legger jo ... Det blir jo veldig kjert inn i et spor, altsé presentasjon
muntlig. Det er PowerPoint, det er presentasjon [Dina er enig]. Vi skulle ha ti grupper na i
klassen min i KRLE, og da sa jeg «Na skal dere fa lov til & velge og bruke akkurat det

uttrykket dere vil, om dere vil spille skuespill, lage film eller hva dere vil». Og s& kommer...
Dina: De velger PowerPoint.

Morten: Ni av ti grupper skulle ha PowerPoint [alle ler].

Dina: Ja, det er det som er trygt, det er det de har gjort.

Morten: Og det er det. For de er vant med det, ikke sant?

Erik: Men det er det de tror er det som er forventet.
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Morten: Sé det er klart at der har vi et kjempepotensiale.
Dina: Hva gjorde den siste gruppa?

Morten: Film av en PowerPoint [gruppen ler].

Det ueonskede ved praksis er mangel pa variasjon 1 uttrykksform hos elevene. Videre i
dialogen enes de om at elevene velger det som er trygt for dem, og at dette muligens gjores
etter foringer som er lagt fra leerere gjennom mange ar. Larerne tar det pé sin kappe at dette er

en forventing de har skapt selv, og at de her har stort potensiale til forbedring.

Det finnes i1 dataene mange eksempler pa hvordan lererne gjennom dette arbeidet far utdypet
og blir mer omforent i sin forstielse, gjennom a uttrykke uenskede og enskede verdier samt &
vaere kritiske til praksis 1 klasserommet. Vi ser at leererne 1 de fleste tilfeller ser sin egen rolle
og praksis som drsak til uenskede verdier hos elevene, her identifiserer lererne sitt eget
utviklingspotensialet. Unntaket er Mona sin gruppe som peker at det er elevene som er opptatt

av 4 finne det riktige svaret uten at de identifiserer hva laererne selv kan forbedre.

I moteleder Simens oppsummering av fellesmatet pd Dalen skole viste han til hvordan de
kunne se pa skolen som et isfjell, der det som er under overflaten ikke umiddelbart er synlig.
Dette var en mate de kunne lese skolen péd og at oppgavene og diskusjonene 1 stor grad hadde
handlet om 4 sprakliggjere noe av verdigrunnlaget, det som ligger under overflaten. Simen
bruker ogséd denne til & svare pa en verdikonflikt som blir leftet fram 1 gruppenes

oppsummering og denne diskuteres videre 1 kapittel 5.6.

Denne sprékliggjeringen kan sammenlignes med eksplisittering (Rovik, 2007). Det er denne
type data vi finner mest av i vart materiale. Det faller seg naturlig da dette er kjennetegn bade
ved oppgavene som ble gitt 1 de ulike metene og ett kjennetegn ved overordnet del, da den er
lite spraksatt. Som tidligere nevnt passer trekk ved overordnet del mer til modifiserende
modus enn til reproduserende modus. 1 dataene finner vi de fleste utsagnene 1 trad med
modifiserende modus, og av dem igjen er det meste eksplisittering. For & fa fram nyansene 1
materialet la vi til en empirisk motivert kode av enskede og uenskede verdier. Disse kodene
ligger nermere praksisfeltet enn oversettelsesmodusene til Ravik (2007, 2014) som beskriver

ideene.
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Vi fant som tidligere nevnt ikke tegn til motstand eller uvilje mot reformen, men derimot at
deltakerne stadig malte egen praksis opp som overordnet del som ble snakket om som en
«gullstandard» som de ensket & strekke seg mot. Dette funnet ble bekreftet av alle deltakerne
selv 1 de fire oppfelgingsintervjuene. Det faller seg naturlig at det er en gullstandard fordi det
er en utdypning av formélsparagrafen som samstemmer med verdiene 1 leerernes egen
profesjonsforstaelse. Gullstandarden ble ogsé bekreftet av lederne 1 oppfelgingsintervjuene.
Pé alle skolene gikk ledernes innledninger og gruppeoppgavene som ble gitt ut pé a

eksplisittere verdier og begreper i overordnet del.

Nar ideen 1 verdigrunnlaget eksplisitteres og nermer seg praksisfeltet pd Dalen skole er det
tydelig at de anerkjenner verdien og oversetter disse innenfor modifiserende modus og soker &
tilpasse dette til lokal kontekst. Larernes ide kan forstds som en forbedring av den originale,
idet den er mer uttrykt og handfast til bruk i pedagogisk praksis. Samtidig kan det
argumenters for at leerernes anerkjennelse av ny vurderingspraksis preger ideen. Dette
kommer vi tilbake til under radikal modus. De er kritiske til egen praksis hvor de identifiserer
egen malforskyvning, der skaperglede i stor grad ofres til fordel for vurdering og
dokumentasjon. Det kan ogsa argumenters for at disse lererne etterlyser et styringssystem
som serger for at de ikke mister fokus pa verdien skaperglede, bade for 4 unngé at denne
nedprioriteres og at hysteriet rundt karakterene overfokuseres. Lererne identifiserer et
endringsbehov og viser stor endringsvilje. Altsa ligger dataene her hoyt pa begge aksene, de
er enige om a strekke seg mot original ideen og samtidig peker de pé et behov for stor endring

1 egen praksis for a lykkes.

Vi fant at leererne pé Dalen skole identifiserte ensformige presentasjonsformer blant elevene
som kunne skyldes for lite variasjon i undervisningen. Igjen fant vi at de er kritiske til egen
praksis og de fremstar endringsvillige. Dette kan fa implikasjoner for deres videre praksis ved
at de vil nerme seg ideene i overordnet del. Hermansen (2018) bruker lignende

argumentasjonen omkring lareres kunnskapsarbeid, der de kritisk analyserer egen praksis.

Pé Fjell ungdomsskole identifiserte de ogsd uensket praksis med elevens jakt pa riktige svar.
Den ene gruppen klarte imidlertid ikke & identifisere eget utviklingspotensial. De var 1 sin
dialog 1 liten grad kritisk til egen praksis og brukte 1 stedet mer tid pa a forsvare og forklare

praksisen 1 faget. Implikasjoner av dette for egen praksis kan veare at de ikke 1 denne omgang
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kommer videre i 4 nerme seg ideene 1 den nye reformen. Kritisk tenkning er ikke nytt 1
skolen, men har né fatt en helt ny og sentral plass i forstaelse av lering og kompetanse i
overordnet del. Det kan sammenlignes med det som Hermansen (2018) beskriver som en
grunnleggende ny tilnerming til leererarbeidet hvor hun eksemplifiserer med at noen likevel
sier «dette har vi alltid gjorty. Hun argumenterer for at implikasjoner for deres praksis er
annerledes enn for de som gjenkjenner en fundamentalt ny mate a jobbe pa. Det at leererne
strever med a identifisere egne utviklingspotensial, kan henge sammen med at
naturvitenskaplige tenkemater har lange tradisjoner innenfor matematikkfaget. Vi har

imidlertid funn pé at de har redusert ideen, og det er dreftet 1 kapittel 6.2.2.

Isfjellet som moteleder Simen bruker fremstir som en oppsummering av metet og valg av
oppgave pa Dalen skole. Metaforen «skolens isfjell» representerer et bilde pa at mye 1 skolens
praksis ligger under vann og er ikke umiddelbart synlig. De har 1 fellesmatet hatt som mél &
begynne med 4 lofte fram og opp denne dypstrukturen med grunnleggende forutsetninger.
Dette kan sammenlignes med & vere kritisk til egen praksis. Gjennom & lgfte opp uenskede
og enskede verdier 1 praksisfellesskapet har de naermet seg en felles problemformulering som
mange anser som et nadvendig ledd i skolens felles utviklingsarbeid (Hermansen, 2018).
Dette kan ogsé forstas som leders grep for a tilrettelegge for arbeid med oversettelse som ble

presentert 1 analysen i kapittel 5.2.

5.5 Innovasjoner

I de lokale reformarbeidene som vi har sett pa, har vi vist eksempler pa at deler av reformen
nedprioriteres mens andre deler tilpasses og videreutvikles. Vi har funn som viser at deler av
reformen brukes som inspirasjon til lokal innovasjon og egen nyskaping pa en av skolene i
vart materiell. I dataene vére ser vi at Dalen ungdomsskole har knyttet egne
utviklingsprosjekter til disse nyskapingene. Dette gjelder skolens padgaende visjons- og

verdiarbeid samt arbeidet med modulplaner og endring av skolens vurderingspraksis.

Vurderingsarbeidet kommer opp i flere gruppearbeider, for eksempel i Mads sin gruppe da de
diskuterer kapittel 1.3 om kritisk tenkning og etisk bevissthet. Mads beskriver det nye
vurderingsarbeidet som & ga bort fra nedbrutte mal pd detaljniva til & jobbe mot mal som er
mer overordnede.
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Utdrag 17

Mads: Ja, det synes jeg vi gjor 1 mye storre grad nd som vi har gétt bort fra emneplaner.
Jeg har jobbet med begge deler, det var liksom i vinden da jeg begynte. Og jeg sa elever
som tjente masse pa det, at det fantes emneplaner. De jobbet beinhardt fordi de hadde

tydelige mél, nar de stod ovenfor en refleksjonsoppgave falt de helt sammen.
Berit: Hva skal vi skrive pd denne her?

Mads: Altsa at vi jobber for, hvordan skal man si det da? Fravar av nedbrutte mal? At vi
heller jobber mot et mal som er hoyere enn det liksom? For det tror jeg stotter dem 1 &

tenke.

De sier her at modulplanene hjelper dem til & lykkes i arbeidet med kritisk tenkning, og
overordnet del passer godt inn i deres lokale innovasjon. Mélene i modulplanen oppleves som
mer overordnet, og Mads tror dette stotter elevene 1 4 tenke og reflektere. Gruppen sier seg
enig og avslutter samtalen om kritisk tenkingen med at de nd beveger seg bort fra tidligere
emneplaner som mer handlet om «a kunne masse smating». De snakker om at overordnet del
stotter opp under det lokale utviklingsarbeidet, og dette inspirerer til videre arbeid med
modulplanene. Overordnet del er fungerer 1 s& mate som en inspirasjonskilde til deres lokale

nyskaping.

Lars trekker ogsé fram ny vurderingspraksis nar de drefter kritisk tenkning og ser verdiene 1

kapittel 1.3 som bekreftelse pa at de er pa rett vei, bort fra & sette karakterer pa snevre mal.

Utdrag 18

Lars: Hvis man tenker dybdelaring da, det & forsta litt annerledes enn den overflate
[leeringen] som man har gjort for da kanskje. [Simen kommer og setter seg ned for &
lytte] Man ma ikke tenke karakterer, for det er ganske overflatisk a tenke karakterer,
du tenker at du skal gi tilbakemeldinger pa hva du skal bli bedre pa, og dette her ma du
gjore noe med ikke sant, og hvis du tenker litt sdnn sa tenker jeg pa at elevene far mer

dybdelaring i den méten vi praktiserer pa na, uten a gi de der smékarakterene.

Det kan se ut til av verdiene i overordnet del ogsa her oppleves som en bekreftes og

legitimering av utviklingsarbeidet som de har gjort innenfor vurdering. Modulplaner kommer
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ogsa opp 1 intervjuet med rektor Helle som forteller hvordan de skal arbeide videre med disse

1 forbindelse med fagfornyelsen.

Utdrag 19

Det vi sier na, neste ar skal vi jobbe med fagfornyelsen, vi mener vi har langt pa vei
beredt grunnen med forarbeid med modulplaner, verdier og visjoner. Og sa skal vi
jobbe med laeringsmiljeprosjektet (...). Det vi skal jobbe med 1 forbindelse med

fagfornyelsen, det er at vi skal videreutvikle modulplanener.

Helle gir uttrykk for at modulplanene er deres lokale nyvinning som de skal fortsette a arbeide
med, og at tidligere arbeid med visjoner og moduler er 1 trad med overordnet del. Nér Helle
blir spurt om hvordan arbeidet med overordnet del passer inn med tidligere utviklingsarbeider

trekker Helle fram visjonsarbeidet:

Utdrag 20
Hvordan passer det [overordnet del] inn med andre ting dere har jobbet med?

Helle: Ja vi har jobbet med det der [peker pa egenprodusert plakat pd veggen]. (...)
For sa vidt et tungt arbeid & jobbe med visjon, men samtidig var det en gylden
anledning til 4 bygge organisasjonen pa nytt, og tiden var inne for det da [fra hest
2017]. Og da har vi jobbet med verdier og visjon pa skolen, og vi har sett det opp mot
de kommunale verdiene, og sd har vi jo selvfolgelig holdt oss til det som er relevant
innenfor formalsparagrafen og oppleringsmandatet var - og sett pa det som er spesifikt
for Dalen ungdomsskole. S& den har vi absolutt jobbet med. Den har vi arbeidet med
bade i det vi hittil har kalt utvidet plangruppe og i tillegg har vi hatt med oss
ressurslerere fra UiU-tiden[Ungdom i Utvikling-tiden] (...). Da har vi brukt de, og sa
har vi tatt det frem og tilbake i1 personalet for & involvere, engasjere og skape

eierskap. (...)

Altsa det blir vart [ser pa plakaten]. Alle hadde jo tatt en titt pd det andre [peker pa

overordnet del] og vi s jo hva som kom.

Vi finner altsa at Helle har brukt overordnet del som inspirasjon til og legitimering av de

lokale nyskapingene deres som er modulplaner med ny vurderingspraksis og visjonsarbeidet.
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I et translasjonsteoretisk perspektiv kan denne typen oversettelse beskrives som radikal
modus som man kan finne 1 organisasjoner og blant oversettere med tilboyelighet til &
forsvarer stor frihet til & utforme egne lokale varianter (Revik, 2007). Vi har presentert data
der deltakerne har brukt overordnet del som ¢én av flere inspirasjonskilder og omvandlet disse
til egne innovasjoner. Dette gjelder skolens visjonsarbeid og skolens utvikling av modulplaner
1 forbindelse med ny og karakterfri vurderingspraksis. Det kan vanskelig sammenlignes med
mer radikale omvandlinger hvor intensjonen kun er a hente inn inspirasjon fra ulike praksiser
1 arbeidet med & utvikle egne lasninger. I vért tilfelle er omvandlingen mindre radikal og mer 1
trad med adapsjon, hvor konteksten det oversettes fra ikke eksisterer i den konteksten det
oversettes til. I slike tilfeller er det mer snakk om en nyskaping samtidig som det er mer enn
en tydeliggjoring, slik det er beskrevet 1 modifiserende modus.

Trekk ved overordnet del som lite prosedyrepreget og at den vanskelig lar seg kopiere, tilsier
at omvandling vil kunne finne sted, dette til tross for at overordnet del er en forskrift. Det at
overordnet del har stor omformbarhet gjor at rektor badde har og kan ta seg store frihetsgrader i

oversetting av reformen.

5.6 Verdikonflikter

I dataene vare ser vi at leerere og leder forteller om vansker med a leve opp til alle verdiene i
overordnet del 1 praksis. Idealene meter spenninger pd veien inn til praksis 1 klasserommet, jo
nermere man kommer hverdagen i klasserommet jo vanskeligere oppleves det a né opp til
alle idealene. Praksisfeltet er komplekst og vil derfor veere én av drsakene til spenninger nér
verdiene skal leves ut. Dataene vére viser ogsa at det er konflikt mellom signalene fra
overordnet del og andre styringssignaler. Vi vil nd presentere noen av disse spenningen i mote

mellom reformen og praksisfeltet.

Skaperglede versus maling
Under underkapittel 1.4. om skaperglede, engasjement og utforskertrang i overordnet del,

kommer flere grupper inn pé verdikonflikter nar de skal identifisere eksempler pa levende
verdier pa egen skole. De anerkjenner at det er vanskelig a leve opp til denne standarden i
hverdagen og peker pa ulike arsaker til at det er vanskelig a fa det til 1 praksis. Morten, Erik
og Dina diskuterer kapittel 1.4 og bruker mest tid pa a snakke om skaperglede. Her starter

Morten med & si at det burde de jobbe mer med.
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Utdrag 21

Morten: [Leser opp] skaperglede, engasjement og utforskertrang. Her har jeg skrevet,
notert meg at vi burde ha rom for & jobbe mer med, tenker jeg. [Dina nikke]. At vi ikke
er gode nok pa a komme oss ut fra klasserommet, komme oss opp fra pulten liksom,

gjore ting, det... [Erik nikker]

Dina: [Skriver ned] Ja! Foler presset, for & vaere helt @rlig, at na er det sikkert

farget av at jeg har hatt en sdnn der vurderingsgreie med foreldrene i klassen, at de er
veldig misforneyde med vurderinger og sdnne ting. Og det gjor at jeg pd en mate na
lar meg veldig styre av det, at ting skal vurderes og maéles og det skal

oversettes sd foreldre kan forsta det, og elever, at jeg blir for opphengt i det og det, og

det gér pa bekostning av for eksempel skaperglede, da. [Erik nikker]

Morten: Noter den til etterpd, for det tror jeg det er flere som kjenner pa

her.[Dina skriver ned]. Vurderinger i skolen tar ...
Erik: De dokumentasjonskravene og ...

Morten: ... tar litt overhand noen ganger, at det blokkerer det, for

eksempel skapergledeperspektivet.

Her peker lererne pa en spenning mellom de ulike styringssignalene som gis for eksempel 1
overordnet del, K06, i vurderingsforskriften og skolens egen vurderingspraksis. De kritiserer
ikke her kjennetegn ved overordnet del, og utsagnene kan tolkes dithen at de anerkjenner
verdiene 1 overordnet del som en god standard for dem selv. De tar imidlertid ogsa opp
kjennetegn ved egen praksis som arsak til verdikonflikten, med tanke péd dialogen deres med
elever og foreldre. Senere 1 samtalen komme de inn pa egen praksis som kan st i veien for
skaperglede og utforskertrang ved at de lett blir fanget av gamle rutiner, og dermed glemmer

at elevene ogsa skal like leeringen og kose seg underveis.

Larerne vurderer at de er pa rett vei, men at det er tungt 4 sta i denne verdikonflikten na.
Dette bekreftes pé intervju hvor det utdypes at det er viktig & jobbe videre med
vurderingspraksisen slik at det pa sikt gis mer rom for skaperglede og utforskertrang. Det
uttrykkes en tro pa at retningen de har begynt pa, er riktig vei & ga. Skoleleder Helle er kjent

med denne diskusjonen som gar igjen i personalet. Hun forteller imidlertid at noen laerere har
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knekt den koden og far til begge deler, og hun sier at det er interessant & bli gjort oppmerksom
pa denne verdikonflikten i intervjusituasjonen. Hun har tenkt pa at det er verdifullt a trene pa
a std 1 ulike, fiktive, men relevante situasjoner som denne, og kan lage en caseoppgave rundt

dette.

I dreftingen om skaperglede versus ny vurderingspraksis, og 1 Mats sin gruppe som drofter
eksamen, ble tid trukket fram av flere laerere og ledere som bade losning og utfordring pa
problemet. Det samme gjor gruppen til Mats under samme kapittel da de kommer til begrepet

utforsketrang.

Utdrag 22

Mads: Jeg beklager, men utforskertrangen din, nar det presser pd i 10. klasse, sa er det
ikke utforskertrangen din som vi legger vekt pa, for det er ikke det vi males pa! Sa jeg

opplever jo at fra politisk hold, s er det jo ikke det vi far beskjed om & gjore.
Kjell: Det er sann, det er det alle sier at vi skal.

Mads: Ja.

Kjell: Ogsa nar det kommer til stykket er det noen bremseklosser der.

Mads: her kommer kunnskapsleftet liksom.

Her pekes det pa mélstyringen som hovedarsaken til konflikten med verdiene 1 overordnet del.
Nér de kommer til oppgave 2 om hva de ber gke oppmerksomheten pa, dreftes det hvordan de
kan kombinere verdier og lage prosjekter i nermiljoet, engasjere seg for andre, samt vaere en
aktiv medborger og ikke bare forbruker. Her kommer de ogsa inn pa hvordan verdiene i

overordnet del kommer 1 konflikt med maling.

Utdrag 23

Mads: Jeg opplever a ikke ha mulighet... Hehe, ja det kan vel hende pé en méte at jeg
sitter pd gjerdet, men jeg foler at jeg far motstridene beskjeder fra de styrende
dokumentene. Jeg far dette som er grunnprinsippet, opplaringslovens paragraf 1, ikke
sant? At det er supeviktig med disse seks punktene her. Og sa kommer det likevel noe
ved siden av som heter Kunnskapsleftet eller kall det nd kompetansemal som sier: Oj,

ja du skal gjennom dette ogsa, og det er det som males pa eksamen. Og med det

58



tidspresset, sa blir det helt apenbart hva men velger. Eventuelt sa skulle skolen tatt et
valg og sagt; nei, vi har kuttet ut matematikk en time i uka, fordi de [elevene] skal ha
tilbake klassens time, og det er bevisst valg vi har gjort som skole og det gjor skolene i
kommunen, for eksempel. S& far matteresultatene bli det matteresultatene blir, men vi

far 1 hvert fall lagt fokus pa noe av dette [verdiene i1 overordnet del].

Her ser vi hvordan formélsparagrafen og verdiene i overordnet del oppleves a sté 1 konflikt

med Kunnskapsleftet og méling av kompetansemélene der.

Spenninger mellom laerere og ledelse
Vi registrere en spenning mellom laerere og ledelse 1 forbindelse med implementering av ny

vurderingspraksis. Der var de enige om retning og dilemmaene var spraksatt over tid. Det var
ogsa enighet om a jobbe videre med dette. Nar de na har satt 1 gang arbeidet med overordnet
del sa vi at deler av gruppearbeidene pd Dalen ungdomsskole bar preg av at de fleste leererne
ikke hadde satt seg inn i1 forberedelsesmateriellet som var sendt ut av rektor som lekse. Dette
medforte at mange leste teksten 1 kapittel 1 for forste gang og samtalene ble preget av en type
«assosiasjonslek», der den ene pa hver gruppe som hadde satt seg inn i materialet ledet an 1
gruppediskusjonene, mens de andre bidro med det de kom pé der og da. Véare data reflekterer
dette. Det er naturlig at det kom fram spenninger nér de skulle fa dette til & stemme med
praksis. Vi fant derfor spenninger som var mindre uttalte og som kom til overflaten i arbeidet
med verdiene 1 overordnet del. Disse handlet 1 hovedsak om tiltak skulle initieres fra
systemniva, eller om alle lerere selv var ansvarlig for verdiene i overordnet del. Et naturlig

sporsmal blir 1 s& médte om lererne 1 materialet benyttet eget handlingsrom.

Laererne pé flere grupper uttrykte et onske om at ledelsen skulle ta mer ansvar for at verdiene
blir omsatt i praksis pa hele skolen. I avslutning av et gruppearbeid, peker en 1 Mads sin

gruppe pa mangelen av systemtiltak.

Utdrag 24

Mads: Ja, sann er det jo med alle de tingene vi far til her. Det er ikke fordi vi har en
skole som har satt det 1 system og at det ma vi fa til. Skogplantingsprosjektet er fordi
vi hadde andre som tok tak 1 det og sd spurte. Hostutstillingen er fordi vi er enkelte

ildsjeler som gjor det ar etter ar. Det er opp til hver enkelt som er her, det er ikke fordi
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at det er noe vi [som skole] gjor. [Berit bekrefter.] Og det synes jeg det er en stor

forskjell pa.

Berit: Ja, det er en veldig stor forskjell hvis du foler at du har en paraply over deg.

Etterlysning av styring eller systemniva, kan bero pa en misforstaelse av oppgaven, som om

det bare skal gjelde eksempler pa skoleniva. En annen tolkning kan vere et enske om & dytte

ansvar oppover for ting som man ikke lykkes helt med i1 egen praksis eller bare ensker

anerkjennelse for det man gjor. Det kan ogsé tenkes at leererne identifiserer svakheter ved

skolens praksis.

Da Morten sin gruppe diskuterte om eksempler pé levde verdier métte vere pa skoleniva eller

om det kunne vere eksempler fra enkeltlerere, kom de inn pa samme spenning nar det gjaldt

ansvar. Men denne gruppen spraksatte og droftet de underliggende holdningene og

spenningene mer. Pa denne méten justerte de hverandre og konkluder mer nyansert.
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Utdrag 25

Dina: Det er jo noe med det at vi jobber jo med & bygge godt klassemiljo og sdnne
ting, vi jobber jo for det, gjor vi ikke det da, pa Dalen? [Morten nikker] Det er jo litt
basert pa enkeltlerere da, men jeg tror de aller fleste pa en mate jobber for det, at man

skal ha det bra sammen, (...)

Morten: Men det er helt opp til den enkelte leerer, men sénn er det jo til en viss

grad.. [Dina og Erik nikker] altsd man serger for profesjonelle lerere og s far de
frihet til & gjore jobben sin som da inkluderer det. [Dina noterer og nikker] Men det er
klart, det er jo ikke satt i system hvordan man jobber med klassemiljo og likeverd og
slike ting, det er jo ikke det. Jeg har 1 hvert fall aldri jobbet pd noen skole hvor det er
satt 1 system pa noe vis. Det er helt opp til lererne og da [Dina sier: gjore det og Erik

nikker] trinnet ikke sant, & bestemme ogsa gjor den enkelte leereren det. [Erik nikker]
(...)
Dina: Ja. Hva er oppgave nummer to da?

Morten: Har vi vaert veldig kritiske né eller? [Peker pé ark] Det er, jeg synes ikke vi

kom pa noen gode eksempler pé hva de..



Dina: [Ser pé ark] Ja, vi skulle jo finne eksempler pa hvordan vi far det til. (Morten:
Ja) Vi gjorde det pa de forste. [Leser opp fra ark] Menneskeverd, identitet, kritisk

tenkning.

Morten: Sa gikk vi mer over pa hva vi ikke fikk til. Jojo, men det, det er nyttig det og
[alle ler]

(..)

Dina: Men en, ja, du [peker pd Erik] sa noe om profesjonelle lerere, s jeg skrev det at
profesjonelle lerere jobber med for eksempel klassebygging da og samhandling med

hverandre og det & fungere sammen i gruppe.

Morten: Jo da, men det er jo klart, altsa det blir jo en balanse, altséd vi ensker jo frihet
som laerere til 4 f4 drive med det vi driver med. Da kan vi jo ikke péd en annen side
klage pa at vi ikke far frihet til det, ikke sant? [Dina skriver ned og begge nikker] Men
det er klart, det hadde ikke gjort noe om det var litt helhetlig tenkning om..

Dina: Vi har jo, leringsmiljeprosjektet, det skal jo vere pd dette da! [Morten
bekrefter] Vet ikke hvor stor effekt det har hatt, men det er jo noe Dalen skole gjor for
a jobbe med dette.

(..)

Morten: Ogsa at det pa sikt kommer noe godt ut av det som er uavhengig av

leerer. [Dina nikker og skriver ned].

Dina: Og sé er det egentlig respekt for naturen og miljebevissthet, der har vi pd en
mate ikke kommet pa noen ting som er litegran positivt en gang [Morten er

enig]. Eller som jeg har skrevet ned i1 hvert fall. Kan hende jeg har glemt a skrive ned
noe. Skaperglede, engasjement og utforskertrang sa har vi, har jeg skrevet at det gér
ogsd pa enkeltlerere da, med det & variere undervisning og gjere ting spennende for

elever.

Her ser vi hvordan Morten sin gruppe har konkludert med en balansert oppfattelse om

verdiene 1 overordnet del. De anerkjenner at enkelte ting initieres av skolens ledelse, men som

profesjonelle larer er det ogsa forventet at de selv tar initiativ for & lykkes med disse

verdiene. Dette kommer de inn pé i forbindelse med andre verdier. De er kritisk til egen

praksis gjennom hele gruppearbeidet.
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Mortens gruppe sprakliggjor spenningene og det kan vaere en arsak til at de konkludere litt
annerledes enn andre grupper pa dette omradet. Dette kan illustreres ved at Mortens gruppe
snakker om profesjonelle lerere, der Mads sin gruppe snakker om lerer som ildsjeler. I
gruppenes oppsummering i fellesmetet, tar blant andre Mads sin gruppe opp spenningene
mellom ledelsens ansvar for & initiere tiltak, eller leerernes eget ansvar far 4 initiere tiltak.
Maoteleder bygger videre pa innspillene 1 sin oppsummering og henviser til isfjellet han har
satt pd skjerm som modell for & vise at det som dreftes 1 dette meotet, ikke nedvendigvis er det

som er umiddelbart synlig.

Utdrag 26

Leder: (...) Og det handler jo om pa en mate normer. Det handler om folelser og
verdier, det handler om trosoppfatninger og antakelser, holdninger og sé videre. Og
gjerne kanskje skjulte systemer og litt sann 1 forhold med det som ble tatt opp
tidligere. Det er jo en del ting som pa en méite gjores 1 skolen som er resultatet av egne
initiativer, enkeltmenneskers, eller egne fagseksjoners initiativer, ikke sant. Men det er
jo like verdifullt, og det er viktig at vi snakker det opp og synliggjer det og (...) [gér til
skjerm og peker pa isfjellet]. Vi synes det er ganske interessant som diskusjonstema at
verdigrunnlaget nd, det som ligger under overflaten, er det som vi som skole vil bli
veiledet pa nar vi kommer ut for den nye lereplanen. Det mé opp ferst, og det mé opp

fremst, for vi ser péd de tingene som ligger over overflaten [peker pa skjerm].

Leder korrigerer her laerernes innspill, som ogsa kan forstas for fratrekk eller forskyving av
ansvar til ledelsen, ved & anerkjenne enkeltlereres bidrag som skolens bidrag. P4 denne maten
bidrar leder til eksplisittering av overordnet del og et felles ansvar for & tydeliggjore
verdigrunnlaget skolen bygger pa. Dette kan vare et eksempel pé at leerernes ide blir
modifisert og et eksempel pd hvordan ideer hele tiden forandres i mote med nye tanker, ideer

og tolkninger.

Droftinger av kapittel 1.5 Respekt for naturen og miljebevissthet utmerker seg, da alle mener
at det her er behov for systemtiltak, bade leerere og leder. Dette handler om & f& rammene pa
plass, men samtidig tar ikke laererne eget handlingsrom til & gjere noe selv heller. Gruppene

har fa eller ingen eksempler fra egen praksis.
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5.7 Oppsummering

Vi har i dette kapittelet vist hvordan lokalt arbeid med oversettelse av overordnet del ledes, og
hvordan bade lerer og ledere oversetter overordnet del. Analysene viser hvordan ledere har
blitt pavirket av eksterne ressurser og hvordan dette pavirker oversettelsesarbeidet lokalt. Vi
har videre vist hvordan oversetterne har og tar seg store frihetsgrader i oversettelsesarbeidet
gjennom & trekke fra elementer fra den originale ideen. I tillegg har vi vist hvordan en gruppe
1 dette motet ikke utviklet ny forstéelse av kritisk tenkning og at ansvar forskyves til & gjelde
andre som hjemmet, andre lerere og til fag og fagomrader. Vi har sett hvordan overordnet del
blir betraktet som en gullstandard som lerere og ledere strekker seg mot. Vi har ogsé sett

hvordan spenninger og konflikter kommer til overflaten nér verdier sees i lys av praksis.
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6 Diskusjon

I dette kapitelet diskuterer vi funn fra analysen i lys av relevant litteratur. Forst vil vi drofte
funn som knytter seg til implementeringsklima pa skoleniva, og sammenligne med funn fra
tidligere forskning. Deretter vil vi drefte funn som viser at reformen fér utfordringer i mote

med praksisfeltet.

6.1 Implementeringsklima

Vi har vist at alle ansatte har veert invitert inn 1 arbeidet med reformen pa de skolene vi har
observert. I tillegg gikk regjeringen gikk bredt ut gjennom hele prosessen og la pa denne
maten ogsa der til rette for at alle fikk mulighet til & involvere seg. Pa skoleniva ble det 1
arbeidet med reformen lagt opp til at lererne selv skulle drefte begrepene og verdiene i
reformen. Nasjonale forskere peker som tidligere nevnt pd hvordan reformprosesser i Norge
skiller seg fra andre land ved & involvere ansatte i prosessene (jfr. Christensen et al., 2015).
Tilliten til profesjonen og profesjonens lojalitet til staten, kan sies & beskrive en norsk trend.
Dette gjelder sa lenge profesjonen opplever at det styres mot samme mal (Skedsmo &
Mausethagen, 2017). Det at ressurslarer Trond gjentar at deler av presentasjonen er «ukritisk
rappa», kan vare et signal om anerkjennelse av regionalt utarbeidet materiale, og at det er
aksept for dette i1 personalet. Vi har ikke funnet tegn til motstand eller mistillit til
styringssignaler 1 véart materiale. Hvis dette er tilfellet, kan det fa folger for implementeringen

med tanke pd at leerernes opplevelse er avgjerende for hvordan gjennomferingen blir.

Vi har ogsaé vist at lokalt utviklingsarbeid reflekterer nasjonale og lokale styringssignaler ved
at fokus 1 ledernes presentasjoner, samt samtalene pa gruppeniva hadde fellestrekk med
innhold pa interkommunale workshop og materiale som ble publisert av UDIR 1 etterkant.
Dette sa vi for eksempel der Dalen skole jobbet med verdiene 1 kapittel 1 av overordnet del.
Dette kan sammenlignes med internasjonal forskning pa reformer som viser at reformer
endrer skolene (Cuban, 1998). Vi kan likevel ikke 1 vart materiale sl fast hvilke endringer vi
kan se pé sikt, selv om laerere og ledere sier at praksis vil endres pa grunn av denne reformen.
Flere norske studier viser til internasjonale studier som sier at laerernes undervisning i stor

grad preges av stabilitet til tross for nasjonale reformbestrebelser (Mpoller, Ottesen, &
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Hertzberg, 2010; Karseth & Moller, 2014). Rektor Karoline kjenner ikke til at det er gitt
foringer om hvordan de skal arbeide med implementeringen av overordnet del, og hun
utrykker en opplevelse av a ha stor frihetsgrad. Dette kan tyde pa at skolene har opplevd at
eksternt materiell og stette gjennom nettverk og workshops har vert ensket og verdsatt, dette
kan sammenlignes med evalueringsforskning pd K06 hvor det var etterspurt tydeligere
foringer (Mausethagen & Molstad, 2014), og nasjonale myndigheter fulgte opp utover 1
reformen med en stadig produksjon av dokumenter (Karseth & Mgller, 2014).
Implementeringsforskning i tidlig fase av K06 fant et positivt implementeringsklima pa
kommuneniva, (Aasen, Preitz, & Rye, 2015) og til sammenligning tyder vire empiriske funn
pa et positivt implementeringsklima pa skolenivad. Nasjonal og internasjonal
implementeringsforskning har vist at nasjonale utdanningsreformer ofte far problemer nar
den meater den enkelte skole og enkelt leerer (Karseth & Mpoller, 2014; Fullan, 1994). Vi fant
ingen uttrykt motstand i observasjonsdataene og 1 alle oppfelgingsintervjuene spurte vi
spesifikt om dette. Rektor Helle uttrykte det slik om mottakelsen av overordnet del «jeg herer

mer at dette er sdnn vi egentlig tenker, at dette er sdnn vi egentlig vil ha det.»

I analysen sé vi at ledere og laerer pavirket reformen gjennom egne bidrag inn i arbeidet med
oversettelsen pa egen skole. Her har vi ogsa sett at reformen pavirker skolen gjennom
ledernes bruk av elementer fra styringslinjen og at de framsnakker reformen i eget personale.
Funnene kan tyde pa a vere i trdd med internasjonal forskning pa reformarbeid som viser at
reformen endres av skolen, like mye som skolen endres av den (Cuban, 1998). Cubans
forskning har gatt over en periode pé 20 ar, og vére data er samlet inn 1 lepet av fire méneder.
Til tross for dette ser likevel vare funn ut til & veere 1 samsvar med tidligere forskning pa dette

feltet.

I evalueringen av K06 fant forskere at lokale akterer hadde behov for mer hjelp for & gi
mening til komplisert begrepsbruk i lereplanen (Sivesind, 2013). I tillegg viser forskning pé
L97 at lerer matte fores inn i tenkningen rundt laereplanen for & felles lereplanforstaelse
(Christensen, 2000). Mye kan tyde pa at det 1 denne reformen er tatt tak 1 dette da det pa flere
nivéer gjores eksplisitt at lereplanforstaelsen skal vektlegges 1 denne perioden for
fagfornyelsen vedtas og trer i kraft. Dette finnes igjen i KD UDIRsitt tildelingsbrev til UDIR,
og pa UDIR sine nettsider, lagt inni plan for lokalt DEKOMP-arbeid, og gjort eksplisitt i

utviklingsmetene vi har forsket pa. Det har blant annet veart arbeidet med
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kompetansebegrepet pa leerende nettverk og med ytterlige fokus pa sentrale begreper som

kritisk tenkning og dybdelaring pa workshops.

Vi har her dreftet funn som tyder pa et positivt implementeringsklima. Vi har ogsé sett hoy
grad av involvering av profesjonen i trad med forskning som viser at Norge skiller seg fra
andre land ved & i stor grad involvere profesjonene Christensen et al. (2015). I denne tidlige
fasen er det gitt stotte fra nasjonale og kommunale myndigheter til arbeidet med overordnet
del 1 form av kompetanseheving som for eksempel leerende nettverk, workshops med utdelt
materiell. Vére funn tyder pa at skolene opplever dette som en stotte, og det er ingen ting i
vart materiale som tyder pa at reformen pé dette omrddet har fétt problemer i mote med den
enkelte skole og den enkelte lerer slik internasjonal forskning har vist (Fullan, 1994). Noen
av utfordringene reformen kan se ut til & ha fatt, er omrader 1 overordnet del som
nedprioriteres eller misforstas, samt omrader som oppleves vanskelig a fa til 1 praksis. Dette

diskuteres videre 1 neste kapittel.

6.2 Utfordringer i mate med praksisfeltet

I oppstarten av et reformarbeid vil det vere flere elementer som det ikke blir arbeidet med
fordi man ikke kan prioritere alt. I funn og analyse identifiserte vi imidlertid tre omrader 1

oversettelsesarbeidet som enten ble nedprioritert, forbigatt eller misforstatt.

Vi fant ogsd ulike verdikonflikter som ble tydelige nér leererne arbeidet med & sprakliggjore

overordnet del og forsgkte & se for seg overordnet del 1 praksis.

6.2.1 Frihetsgrader i undervisning om samene
Vi viste 1 analyse og funn at skolen tok seg store frihetsgrader (Rovik, 2007; Skjeggestad,

2017) 1 oversettelsen av samenes plass 1 undervisningen. Denne undervisningen ble
nedprioritert av ulike arsaker. Vi kunne imidlertid ikke se at det pa dette omradet kunne
forsvares & ta seg sa store frihetsgrader med tanke pa samene status som urfolk med egne
rettigheter uttrykt 1 FNs erklaering og i ILO konvensjonen 169 (1990). Dette er litt
overraskende med tanke pé at samenes plass 1 leereplaner ikke er nytt. Samtidig kan det vare
¢én av arsakene til denne nedprioriteringen av undervisning om samene, nemlig at gammel

forstéelse preger den nye oversettelsen. Dette er et tydelig eksempel pd at reformen har mett
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pa problemer 1 mote med den enkelte skole og den enkelte larer 1 trdd med tidligere forskning

(Fullan, 1994).

Vi har ikke funnet forskning pa dette omradet, men det finnes forskning pa frihetsgrader som
tas i skoleeieres styringsdokumenter, for eksempel i1 forbindelse med apen eller lukket
forstaelse av leringsutbytte (Skjeggestad, 2017). Her er det store forskjeller mellom
skoleeierne, og det sammenlignes med undervisning om, for og gjennom (Berge & Stray,
2012). I analyse og funn viste vi at fratrekket 1 oversettelsen kunne skyldes misforstaelse hvor
samene kun regnes som en av folkegruppene som har status som minoriteter som det kun skal
undervises om. Overordnet del peker 1 retning av en videre kompetanseforstaelse i forbindelse
med samene, men denne reduksjonen kan muligens forstas som en misforstéelse slik vi viste 1

analyser og funn.

6.2.2 Kritisk tenking som kompliserte begreper

Et annet eksempel pa at reformen fir problemer i mote med praksisfeltet, fant vi under koden
fratrekk 1 kapittel 5.3.2der vi s& hvordan ny begrepsforstaelsen av kritisk tenkning blir
redusert. Det er ikke noe som tyder pa at leererne bevisst velger bort deler av ideen, men det er
mer nearliggende & tenke at tidligere forstaelse og erfaring fra praksis skygger for nyansene

Som €r nye.

Rektor svarte pa hvordan det skulle arbeides videre med begrepet, og vektla arbeid over tid.
Pé skolen skulle personalet arbeide videre med begrepet knyttet til de enkelte fagene for a
sette sammen teoretisk til praktisk kunnskap. Funnet kan forstas 1 lys av at vi er i tidlig fase
og at endringer i klasseromspraksis tar tid. Funn etter evalueringsforskning av K06 beskriver
sma endringer av klasseromspraksis pé tross av reformbestrebelser (Karseth & Moller, 2014),

og det gjenstar & se hvor stor endring vi vil se 1 forstaelsen av begrepet kritisk tenkning.

Det kan veare vanskelig & forsta 1 hvor stor grad kritisk tenkning griper inn 1 alle fag med
tanke pé at det nd er knyttet til det nye kompetansebegrepet. Ideen om at kritisk tenkning skal
vare knyttet til den generelle definisjonen av kompetanse 1 alle fag, er tydelig redusert
gjennom assosiasjonen til kompetansemal 1 fag. Det er lett & forsta hvordan en slik
oversettelsen kan skje, da det er narliggende 4 assosiere til kompetansemél som har preget

leerernes og skolenes pedagogiske arbeid under K06 kanskje mer enn noe annet.
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Et annet element som trolig spiller sterkt inn 1 oversettelsesarbeidet, er at vi er 1 tidlig fase av
reformarbeidet, hvor overordnet del ennd ikke har tratt 1 kraft. Det meste er nytt og pé dette
tidspunktet er det heller ikke kjent pa hvilke mater kritisk tenkning kommer til & bli knyttet til
kompetansemalene i fag, selv om det snakkes om dette i1 forarbeidene. Det har ogsa blitt valgt
ut som ett av to begreper som har vart tema pa to-dagers workshops organisert av lokal

DEKOMP, der meotelederne pa denne skolen ogsa har deltatt.

Ideen 1 overordnet del handler ogsa om at kritisk tenkning er “bade en forutsetning for og en
del av det a lere 1 mange ulike sammenhenger” (Overordnet del, s. 7). Denne ideen ble i flere
samtaler redusert fra & veere en forutsetning for og en del av det a lere, til & handle om & lere
om kritisk tenkning. Ogsa 1 kapittel 2.2. av overordnet del finner vi avsnitt som peker i retning
av en videre forstaelse av begrepet kritisk tekning:
Kompetansebegrepet omfatter ogsé forstaelse og evne til refleksjon og kritisk tenkning
1 fag, noe som er viktig for 4 forst teoretiske resonnementer og for a utfere noe
praktisk. Refleksjon og kritisk tenkning henger sammen med utvikling av holdninger

og etisk vurderingsevne (Overordnet del s. 11).

Dette kan sammenlignes med begrepsbruken til Stray (Stray, 2012) om demokratiopplaering
som om, for og gjennom. I vare data fant vi imidlertid flere eksempler pa at begrepet dempes
eller deler av forstaelsen fjernes slik at det reduseres til opplering om, og utsagnene i retning
av kritisk tenkning som kompetansemal eller som mal for timen, er eksempler pa dette.
Unntaket fra dette kom opp 1 forbindelse med problemlosningsoppgaver i matematikkfaget.
Her ble ikke ideen redusert eller forminsket, men laringen gjennom kritisk tenkning, fikk pé

dette omradet en naturlig plass.

Mye tyder pé at det var vanskelig for lererne a fange opp hvor dypt kritisk tenkning griper
inn 1 de enkelte fagene og 1 kompetansebegrepet. Dette kan sammenlignes med nasjonale
studier som diskuterer lignende sammenhenger i forbindelse med funn av at det ikke skjedde
store endringer i skolens profesjonsforstielse med tanke pa for eksempel arbeid med

grunnleggende ferdigheter de forste drene av K06 (Meller, Ottesen, & Hertzberg, 2010).

Vi har her diskutert hvordan et komplisert begrep som kritisk tenkning kan fa problemer i
mete med praksisfeltet (jfr. Cuban, 1998). En fare i oversettelsen av begrepene kan vare at

leerere beskriver dem med ord fra navarende praksis eller kjent kontekst, og dermed kan dette
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ha implikasjoner for implementeringen. Kritisk tenkning er et slikt begrep som har fatt okt
oppmerksomhet i ny overordnet del og er knyttet til ny forstaelse av kompetansebegrepet. Da
begrepet kritisk tenking ikke er nytt i skolen, kan det vaere vanskelig & fange opp den utvidede

forstaelsen. Deler av reformen kan derfor ubevisst falle bort.

6.2.3 Verdikonflikter

Vi vil her diskutere funn av to ulike typer spenninger i lys av tidligere forskning.

Spenninger mellom ulike styringssignaler
Funn fra analysen viser at laererne opplever at verdiene i kapittel 1. 4 om skaperglede,

engasjement og utforskertrang i overordnet del, kommer i konflikt med andre
styringssignaler. De andre styringssignalene som nevnes er K06 med sine kompetansemal,
vurderingsforskriften og den lokale styringen av vurderingsarbeidet. Tidligere gjennomgang
av forskning tydeliggjor et behov for mer forskning pa disse spenningene fra lereres og
lederes perspektiv (Skedsmo & Mausethagen, 2017). Larerne peker her pa konflikter mellom
det faglig-profesjonelle ansvaret og det prestasjonsrelaterte ansvaret, som er en klassisk
verdikonflikt i skolen. Ved implementeringen av K06 representerte dette en overgang til en
malorientert lereplan som utfordret skolen, og lererne strevde i starten med denne

overgangen fra regelstyring til mélstyring (Aasen, Proitz, & Rye, 2015).

Den faglig-profesjonelle logikken dominerer laerernes profesjonsforstaelse, og denne
utfordres 1 mate med det som kan beskrives som en mélforskyving mot snevrere
utdanningsmadl (Mausethagen, Proitz, & Skedsmo, 2018). Maling av resultater handler mer
om prestasjonslogikk som er annerledes enn lerernes oppfatning av det vide resultatbegrepet
som de gjenkjenner i verdiene 1 overordnet del og dens fokus pa det brede samfunnsmandatet
(Sivesind, 2019). Professor Tom Are Trippestad skrev doktoravhandling om overordnet del
og pastér at skolen hadde klart seg med bare formélsparagrafen (Bryn, 2017). Han sier videre
at det ikke er overordnet del som styrer skolen, men at det derimot er mélingene i skolen som

styrer didaktikken

Dette illustrerer hvordan de to ansvarslogikkene kan oppleves som vanskelig a kombinere jo
naermere man kommer praksis i klasserommet. Det kan synes som at leererne opplever dette
sterkere enn rektor Helle, noe som kan skyldes de ulike perspektivene i oversettelsesarbeidet.

Nar hun informeres om larernes opplevelse av denne verdikonflikten, svarer hun at dette er et
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gjentagende tema 1 personalet. Hun forteller imidlertid at noen larere har «knekt koden» og
klarer begge deler, men at dette er nyttig & drefte i personalet pa nytt. Den faglig-profesjonelle
logikken er ogsd dominerende blant norske skoleledere (Mausethagen, Preitz, & Skedsmo,
2018) og Helle anerkjenner verdikonflikten. Som vist 1 analysen ensker hun & legge til rette
for mer trening for & klare a sta 1 komplekse malkonflikter som denne. Et begrep som kan
beskrive denne balanseringen av ulike styringssignaler, kan sammenlignes med det begrepet
hybriditet som Mausethagen, Preitz, og Skedsmo (2018) mener er dekkende for bade hvordan
man kan forstd bruken av elevresultater som sees i skolen i1 dag, og for «hvordan vi kan forsta
endringer 1 skolefeltet som folger av en sterkere prestasjonsorientering» (Mausethagen,

Proytz, & Skedsmo, 2017, s. 142).

Vi har her dreftet funn som viser hvordan noen mélkonflikter kan oppleves fra skolens
perspektiv nar det arbeides med oversettelse av verdiene 1 overordnet del. Dette gir kunnskap

om lokalt leereplanarbeid med overordnet del i1 forkant av Fagfornyelsen.

Lzerernes profesjonsforstaelse
Vi fant at det var spenninger knyttet til ansvarsplassering for & leve opp til verdiene i

overordnet del, og flere grupper var inne pa spersmilet om dette skulle initieres pa
systemniva eller av lererne selv. Verdiene skal ifelge overordnet del prege all pedagogisk
praksis 1 grunnoppleringen, og pa den méten kan dette forstds som en misforstaelse som forer
til en ansvarsforskyving og dermed fratrekk (Rovik, 2007) fra ideene i1 overordnet del. Det
kan ogsa veaere at gruppearbeidet og oppsummeringen pa slutten av fellestiden retter opp
denne misforstaelse om at noen kan fritas fra deler av verdigrunnlaget. Denne tolkningen kan
skyldes at mange er darlig forberedt til tross for at det er lagt til rette for at alle skal kunne

pavirke og medvirke til skolens utviklingsarbeid.

Sett 1 lys av at dette er en stor lereplanreform og at det var lagt til rette for at leererne skulle
kunne bidra i arbeidet med oversettelse av denne, tyder mye pa at ikke alle tok dette
handlingsrommet. Det samme kan sies om ansvarsforskyvingen for a leve ut verdiene 1
overordnet del, og man kan sperre seg om lererne benytter sitt handlingsrom 1
oversettelsesarbeidet med overordnet del. I Mausethagen og Molstad (2014) sin
leereplananalyse relatert til profesjonsutvikling finner de at leererne relaterte seg mest til den
nederst delen av den didaktiske trekanten 1 arbeidet med laereplanen, med andre ord det som

angdr lerer og elever 1 klasserommet, og var mindre opptatt av innholdet 1 K06 (Mausethagen
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& Molstad, 2014). Dette finner vi imidlertid ikke igjen 1 vért materiale til tross for at fa leerere
hadde forberedt seg til motet og flere forskjov ansvaret opp mot skolens ledelse. Dette forstér
vi mer som engasjement rundt innholdet 1 overordnet del. Funn fra analysen i kapittel 5.4 om
overordnet del som en «gullstandardy, viste at leererne engasjerte seg i og var enig i innholdet
1 overordnet del. Noen kjennetegn ved reformen kan vaere arsak til dette, siden det 1 vart
materiale er snakk om verdier og ikke er konkrete kompetansemél som droftes. Der lererne
tidligere sé pd seg selv forst og fremst som iverksettere av lereplanen (Mausethagen &
Molstad, 2014) peker vére data i retning av at lererne ogsa ser pa seg selv som medvirkere til
skolens laereplanarbeid om med mulighet til & pavirke hva som skal prioriteres i dette
arbeidet. Dette kan i sa fall tyde pa en dreining av profesjonsforstaelsen, og det vil bli
spennende & folge dette videre lereplanarbeidet med Fagfornyelsen med tanke pd om laererne
benytter handlingsrommet til & pavirke reformen. Cuban (1998) sier, som tidligere nevnt, at
en reform er 1 konstant tilpasning og reformen endres av skolen like mye som skolen endres
av den. Det gjenstar & se om dette vil bli tilfellet nd, og om det 1 sé fall er skolens ledelse som

initierer dette, eller om det er leererne som benytter seg av handlingsrommet.

Vi har her diskutert at vare funn om at laerernes profesjonsforstaelse skiller seg i noen grad fra
tidligere forskningsfunn fra KO6 som viste at leererne 1 mindre grad var opptatt av innholdet 1
leereplanen (Mausethagen & Molstad, 2014). Vare funn tyder pa at leererne ser pa seg selv
mer som medvirkere i lereplanarbeidet. Laererne har hatt store muligheter til & pavirke
oversettelsesarbeidet 1 utviklingsmetene, men fordi mange kommer darlig forberedt og at
ansvaret for verdigrunnlaget 1 noen grad skyves opp til ledelses- eller systemniva, kan det

tyde pé at de ikke har benyttet hele handlingsrommet til & pavirke i denne omgang.
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7 Konklusjoner og implikasjoner

I dette kapittelet vil vi forst presentere konklusjoner som svar

pa problemstilling: Hvordan arbeides det med oversettelse av overordnet del av
leereplanverket, og hvordan ledes dette arbeidet? Avslutningsvis vil vi diskutere,
begrensinger i egen studie og implikasjoner disse samlede funnene kan ha for

utdanningsledelse og for videre forskning.

7.1 Konklusjoner

Med utgangspunkt 1 problemstillingen og forskningsspersmalene, vil vi her trekke
konklusjoner 1 lys av funn, analyse og drefting. Malet har vert & fa okt kunnskap om lokalt
leereplanarbeid med overordnet del 1 forkant av Fagfornyelsen. Vi har ensket & forstd og
beskrive hvordan lerere og ledere oversetter reformen og hva som skjer med reformen nar
den meter praksisfeltet. Fra problemstillingen utledet vi forskningsspersmélene: 1) Hvordan
ledes lokalt arbeid med oversettelse av overordnet del? 2) Hvordan oversetter ledere

overordnet del? og 3) Hvordan oversetter leerere overordnet del?

For 4 svare pa problemstillingen, valgte vi deltagende observasjon som hovedmetode, og dette
gav oss forstehdndsinformasjon om bade ledelse og oversettelse 1 den konteksten
oversettelsesarbeidet pagikk i. Deretter gjennomforte vi oppfelgingsintervjuer av to ledere og
tre leerere for & fa ytterligere kunnskap etter at vi hadde spisset blikket mot
oversettelsesmoduser, og til sammen har dette bidratt til & gi en tykkere beskrivelse

av arbeidet med oversettelse av overordnet del og ledelse av dette arbeidet.

Konklusjonene vil vi strukturere 1 to hoveddeler, hvor forste del svarer pa hvordan arbeidet
ledes og delvis ogsa pd hvordan ledere oversetter overordnet del. Den andre delen svarer pa

hvordan det arbeides med oversettelse, og dette dekker bade lerere og ledere.

Det forste sentrale funnet viser at det er store likhetstrekk mellom innholdet som ble observert
pa skolenes utviklingsmeter og innholdet pa de lokale DEKOMP-samlingene. Alle skolene
hadde imidlertid gjort eget utvalg fra det rikholdige materiellet som ble brukt i presentasjoner

og oppgaver pa nettverkssamlinger og pad workshops. Analysen viser at skolelederne opplever
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a ha store frihetsgrader (Rovik, 2007) i1 det lokale arbeidet med overordnet del, men har altsa
valgt & benytte seg av eksternt utarbeidet materiell. Mye tyder pa at lederne opplevde bade
samlinger og materiell som en stotte 1 deres ledelse av lokalt arbeid. Det er ikke noe 1 vare
data som tilsier at inntaket er gjort ukritisk. Lederne i vare data hadde imidlertid gjort
materiellet til sitt eget og bidro med & modellere og gi egne eksempler. Vi fant at oppgavene
som lederne valgte a gi pa alle skolene, la til rette for at alle kunne utvikle en mer lik
forstéelse og et felles begrepsapparat gjennom & sprakliggjere egne underliggende verdier og
holdninger. Dette kan forstds som at en viktig del av arbeidet med & lede oversettelse

av overordnet del, har veert a tilrettelegge for slike refleksjons- og laeringsprosesser.
Analysene viser altsa at lederne pévirker reformen forst og fremst ved a bidra selv 1
planlegging og gjennomfering av det lokale reformarbeidet. P4 den andre siden viser funn at
lederne er pavirket av ordningen med desentralisert kompetanseutviklingen. Vi er fremdeles
sveert tidlig 1 prosessen og 1 forkant av ikrafttredelse av overordnet del, og det gjenstar dermed

a se hva resultatene av prosessen blir.

Resten av funnene handler om hvordan det arbeides med oversettelse av overordnet del. Vi
har vist 1 analysen at overordnet del i liten grad ble brukt som inspirasjon til egne
innovasjoner. De fleste funn faller inn under modifiserende modus, der noen av ideene 1
overordnet del reduseres eller nedprioriteres, men de fleste funn viser at deltagende arbeider
med 4 tilpasse ideene til egen praksis ved a spraksette dagens praksis i lys av overordnet del..
Nér lererne 1 diskusjonene snakker om klasseromspraksis tydeliggjores spenningene mellom

verdiene 1 overordnet del og ndvarende praksis.

I oversettelsesarbeidet fant vi at deltakerne gjor fratrekk fra ideene i1 overordnet del. Det
forste og tydeligste fratrekket vi fant, var at undervisning om samene nedprioriteres til tross
for at samene har en sentral plass 1 overordnet del. Analysene viser at bade lerere og ledere
tar seg store frihetsgrader ved & velge bort undervisning av samene. Det andre omradet hvor
ideene 1 overordnet del reduseres, er der gammel forstéelse av begrepet kritisk tenkning
overdever ny og utvidet forstielse av begrepet. Funn fra analysen viser imidlertid at ledernes
uttalelser og presentasjon representerer en vid forstaelse av begrepet. Endringen er imidlertid
ikke gjort eksplisitt 1 dette matet. Det tredje funnet pé fratrekk vi fant, var at ansvar for
verdier innenfor menneskeverd, demokrati, medvirkning og kritisk tenkning forskyves til a

gjelde andre personer eller utvalgte fag enn det som star i overordnet del.
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I observasjonsdata og intervjudata fant vi ingen motstand til reformen, og i analysen fant vi at
overordnet del framstilles som en gullstandard som deltakerne maler seg opp mot og strekker
seg etter. Mye tyder pa et positivt implementeringsklima. I hovedtrekk er leererne 1

materialet kritiske til egen praksis og identifiserer blant annet egen malforskyving 1
forbindelse med at verdier 1 overordnet del nedprioriteres i1 praksis. Noen larere strevde
imidlertid med a identifisere eget utviklingspotensial. Implikasjoner for disse lerernes
klasseromspraksis kan vere at de ikke i denne omgang kommer videre i & naerme seg ideene 1

den nye reformen.

Vi fant at lerere og ledere forteller om vansker med & leve opp til alle verdiene i overordnet
del 1 praksis. Idealene meter spenninger pd veien inn til praksis 1 klasserommet, jo nermere
man kommer hverdagen 1 klasserommet jo vanskeligere oppleves det & na opp til alle
idealene. Den forste konflikten er en klassisk verdikonflikt der verdiene i1 overordnet del
kommer 1 konflikt med andre styringssignaler som er gitt i K06, vurderingsforskriften og i
skolens egen vurderingspraksis. De peker her 1 hovedsak pd konflikten mellom det faglig-
profesjonelle ansvaret og det prestasjonsrelaterte ansvaret som er en klassisk verdikonflikt 1
skolen. Det er til vanlig den faglig-profesjonelle logikken som preger lerernes
profesjonsforstelse, og det er denne som utfordres 1 mote med mélstyringen som mange
opplever som en innsnevring fra det brede utdanningsmandatet. Leders oversettelse av denne
verdikonflikten er at det er mulig & gjore begge deler og at hun ensker & legge til rette for
trening 1 & std 1 komplekse malkonflikter som denne. Videre fant vi spenninger knyttet

til ansvarsplassering mellom nivéene lokalt pa skolen. Flere grupper ensket at ledelsen
skulle initiere tiltak pd systemniva for at skolen skulle leve opp til verdiene i overordnet
del. Her kan en del skyldes misforstielser da flere var darlig forberedt til gruppearbeidene.
Det var lagt til rette for at lererne skulle kunne pavirke og medvirke til skolens

utviklingsarbeid, mye tyder pa at ikke alle tok dette handlingsrommet.

De to overstdende hoveddelene svarer ut problemstillingen om hvordan det arbeides med
oversettelse av overordnet del av lereplanverket, og hvordan dette arbeidet ledes. Var studie
har imidlertid noen begrensninger da den spenner seg over en kort periode pé fire maneder og
kun henter data fra tre skoler. Vi har ikke tatt hoyde for at funn skal kunne generaliseres.
Observasjon som metode har ikke gitt oss tilgang til deltakernes tanker og opplevelser, og

mer intervjudata ville kunne gi interessant informasjon om dette. Det gjenstér & se hvorvidt
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oversettelsesprosessene medforer endringer 1 klasseromspraksis. Var studie gir beskrivelser av

hvordan det arbeides med oversettelse av overordnet del 1 en tidlig fase.

Studiens formaél er & fa okt kunnskap om lokalt leereplanarbeid med overordnet del 1 forkant
av Fagfornyelsen. De samlede funnene fra undersgkelsene kan ha betydning for det videre
arbeidet med overordnet del og fagfornyelsen. Avslutningsvis vil vi derfor redegjore for ulike

implikasjoner vare funn kan ha for ledelse og videre forskning.

Funnet av at utviklingsektene pa alle skolen 1 vare data i stor grad var preget av eksternt
utarbeidet materiell og opplaering som var gitt i nettverk og workshops, har implikasjoner for
bade ledelse og forskning. For ledelse vil det vaere viktig & sikre kompetanse 1 & vurdere slikt
materiell da dette ikke er noytrale verktey. Lareplanen droftes bredt, men slikt materiell med
klare linjer til UDIR har mye smalere opprinnelse, og som vi har vist stor pavirkning. I

vart materiale hadde lederne gjort dette til sitt eget, og mye tyder pé at dette opplevdes som en
stotte til arbeidet og at de hadde stor frihetsgrad til & gjore et bevisst utvalgt av innholdet og
vinkling. Vi har ikke hatt som mal &4 underseke om disse funnene er representative for landet,

men funnet kan ha implikasjoner for evalueringsforskningen pa fagfornyelsen.

Oppsummert er de generelle implikasjonene av arbeidet med oversettelse knyttet til hva som
er vesentlig for skoleledelsen & fokusere pé videre. Vi har sett at oversettelsesarbeidet som
leererne og ledelsen har gjort, trolig medferer at reformen har begynt & pdvirke deltakerne. Vi
ser ogsa tegn til at de selv pavirker reformen pa ulike méter, og begge deler

kan sammenlignes med internasjonal forskning (Fullan, 1994). Lederne pavirker for

det forste gjennom & framsnakke reformen gjennom & sprakliggjere og modellerer. De deltar
selv, har gjort materiellet til sitt eget, bidrar med egne eksempler, og viser hvordan de selv har
leert. For det andre ser vi at det i stor grad er lagt opp til at leererne selv skal oversette til egen
praksis gjennom & spraksette uuttalte, enskede og uenskede trekk ved egen praksis i lys av
verdiene og begrepene i overordnet del. Larene er 1 stor grad kritiske til egen praksis, men
noen gjenkjenner ikke hva som er det “nye” 1 overordnet del og forstér dette 1 lys av gammel
begrepsforstaelse. Dermed stanses utviklingen av en konklusjon om at dette er noe de allerede
gjor. Implikasjonene for ledelse er 1 sd mate at det trengs mer tid, og at tilrettelegging for
refleksjonsprosesser 1 personalet ma arbeides med over tid. I vart materiale tyder det pa at
lederne er bevisst dette, men de er trolig ikke kjent med i hvor liten grad noen lerere forstar
det nye. Mye av dette kan skyldes at de fleste laererne i vart materiale ikke har forberedt seg,
selv om leder tror det. En implikasjon for praksis, kan vare at skolene ikke klarer & skape
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rom nok for & arbeide med oversettelse av det som handler om grunnleggende
leereplanforstaelsen uten at leererne ogsa arbeider med denne utenom felles utviklingstid.
Skolene vil straks gjores kjent med de gvrige delene av lereplanen, og mange skolers og
leereres oppmerksomhet vil trolig vendes mot fagene og den praktiske tilretteleggingen for

ikrafttredelse av Fagfornyelsen hasten 2020.

Funn fra analyse som viste at skolene opplever a ha store frihetsgrader i arbeidet med
oversettelsen, kan ha implikasjoner for ledelse pa flere nivder. Den generelle bevisstheten om
at skolenivé opplever a ha store frihetsgrader fordi ikke noe annet er gjort eksplisitt, er det
ene. Det andre er at elementer fra forskriften utelates, som vi viste eksempel pd om samene i
vart materiale. Dette foyer seg inn i rekken av tidligere kompetansemal som man heller ikke
for har «rukket over». Hvis det imidlertid er slik at vire funn av at samenes sarstilling som
urfolk forveksles med andre minoriteter, kan dette ha implikasjoner pa flere nivéer og ogsa

vare interessant for videre forskning.

Spenningene vi fant i arbeidet med oversettelsen av overordnet del kan fé ulike utslag ut fra
hvordan dette handteres videre. Lederne 1 materialet gjenkjente spenningene som lererne gav
uttrykk for, bdde med tanke pd hvordan verdier i overordnet del oppleves & komme 1 konflikt
med andre styringssignaler fra mélstyring, vurderingsforskrift og styring av lokal
vurderingspraksis. Forste skritt er tatt, hvor det som var «under overflaten» har blitt gjort
uttalt. Leererne har papekt dette og rektor anerkjente spenningene 1 intervjuet og ensket &
bidra med at lererne skulle fa trene pa a std i komplekse verdikonflikter. En implikasjon for
videre praksis kan bli at dette bidrar til at deres utviklingsarbeid gar framover. Mye tyder pa
at disse spenningene ikke er unike for vart materiale, og hvis det er tilfellet, gir det klare
implikasjoner for ledelse og at spenningene tas pa alvor. Uten oppfoeling av arbeidet med
verdiene, tyder vart materiale pa at malstyring vinner 1 prioriteringskampen mot det som ikke
males. Det samme gjelder behovet for oppfelging av hvem som har ansvar for at verdiene blir
satt ut 1 live. Her var det flere misforstaelser ute og gikk, noe som fér direkte implikasjon for
klasseromspraksis. Det blir spennende & se hvordan den digitale lesningen av nytt
leereplanverk blir, da det er kommet signaler pd at sammenhengen mellom overordnet del og
fagplanene skal bli bedre enn 1 ndvarende lereplanverk. Her vil det bli behov for videre
forskning pa hvorvidt styringssignalene 1 overordnet del vinner plass 1 mote med mélstyringen

og om kompetanse oppnas gjennom verdiene 1 overordnet del.
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8 Vedlegg

8.1 Informasjonsskriv — Utvalg 1

Vil du delta i forskningsprosjektet

Reformarbeid pd skolenivd

Dette er et spersmal til deg om & delta 1 et forskningsprosjekt hvor formédlet er 4 f& okt
kunnskap om hva som skjer ndr en nasjonal reform meter skolen. I dette skrivet gir vi deg
informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebere for deg.

Formal

Formalet med vér undersekelse er & i gkt kunnskap om hva som spiller seg ut pa skoleniva 1
mete med denne reformen, og hvordan dette arbeidet ledes lokalt. Vi ensker & beskrive hva
som skjer nar reformen, 1 dette tilfellet et verdidokument, meter praksisfeltet 1 leerernes felles
utviklingstid. Vi vil observere i felles utviklingstid pa tre skoler.

Problemstillingen 1 var undersegkelse er: Hvordan arbeides det med overordnet del i tidlig fase,
og hvordan ledes dette arbeidet. Forskningsspersmélene vére er: Hvordan situeres arbeidet
med verdidokumentet 1 felles utviklingstid? Hvordan ledes dette arbeidet?

Denne undersgkelsen er en del av var masteroppgave i utdanningsledelse.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Det er Universitet 1 Oslo, ved Det utdanningsvitenskapelige fakultet / Institutt for
leererutdanning og skoleforskning som er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spersmal om 4 delta?

Som en del av padgiende fagfornyelse har mange kommuner satt av tid hesten 2018 til 4 jobbe
med overordnet del. Vi har kontaktet din skole/skoleeier og er informert om at dere holder pa
med dette arbeidet. Vi vil observere arbeidet med overordnet del i tre skoler innenfor samme
kommune.

Hva innebzerer det for deg a delta?

Hvis du velger & delta 1 prosjektet, inneberer det at vi observerer 1 et felles utviklingsmate
som du deltar pa. I tillegg til notater som vi skriver, vil det bli tatt video- og lydopptak fra

samme mgate.

Hvis du ogsa krysser av for & samtykke til & delta pa eventuelt oppfolgingsintervju, kan dette komme i egen
henvendelse i etterkant av at vi har observert et felles utviklingsmete. Intervjuet vil gjennomferes som et
gruppeintervju og varer i ca. 60 min. Spersmalene vil vere en forlengelse av observasjonen hvor vi sper: Under
observasjon framkom det at... Kan du/dere utdype... Kan du/dere forklare... Kan du/dere si noe om hvorfor...
I tillegg til notater som vi skriver, vil det bli tatt lydopptak og video av gruppeintervjuet.

Det er frivillig a delta
Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nar som helst trekke
samtykke tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a
trekke deg.
Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om 1 dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
e Det er bare undertegnede som vil ha tilgang til datamaterialet.
e Transkripsjoner fra datamaterialet vil bli anonymisert. Alle opptak, bade av lyd og
film, vil bli lagret pé eksterne harddisker som lases inn og holdes adskilt fra
transkripsjonene som ikke vil inneholde personopplysninger.
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Alle data vil bli anonymisert, og du vil ikke kunne gjenkjennes i masteroppgaven. Hva skjer
med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Prosjektet skal etter planen avsluttes 30.06.2022 og alle datafiler som inneholder lyd, film
eller andre personopplysninger slettes.
Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

- innsyn 1 hvilke personopplysninger som er registrert om deg,

- & farettet personopplysninger om deg,

- fa slettet personopplysninger om deg,

- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og

- asende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine

personopplysninger.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.
P& oppdrag fra Universitet i Oslo, ILS har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert
at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.
Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e UiO — Det utdanningsvitenskapelige fakultet / Institutt for leererutdanning og
skoleforskning ved Ruth Jensen pa e-post: ruth.jensen@ils.uio.no eller telefon: 22 84
48 57, Hege Martinsen pa e-post: hege.strandmyr.martinsen@oppegard.kommune.no
eller Ann Kristin Haug pé e-post: ann.kristin.haug@nesodden.kommune.no
e Vart personvernombud: personvernombud@uio.no
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, péd epost (personvernombudet@nsd.no)
eller telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Ruth Jensen Hege Strandmyr Martinsen Ann Kristin Haug
Prosjektansvarlig Student (sign.) Student (sign.)
(Forsker/veileder)

Samtykkeerkleering

Jeg har mottatt og forstétt informasjon om prosjektet Reformarbeid pa skoleniva og har fatt
anledning til 4 stille spersmal. Jeg samtykker til:

[0 & delta i observasjon under personalmete
0 & motta ny henvendelse for mulig deltakelse i oppfelgingsintervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca.
30.06.2022

Navn (store bokstaver) ( dato, signatur)
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8.2 Informasjonsskriv — Utvalg 2

Vil du delta i forskningsprosjektet

Reformarbeid pd skoleniva

Dette er et spersmal til deg om & delta videre i1 forskningsprosjekt der formalet er & fa okt kunnskap
om hva som skjer nér en nasjonal reform meter skolen. I dette skrivet gir vi deg informasjon om
malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebere for deg.

Formail
Formélet med vér undersgkelse er & fa gkt kunnskap om hva som spiller seg ut pa skoleniva i mote
med denne reformen, og hvordan dette arbeidet ledes lokalt. Vi gnsker & beskrive hva som skjer nar
reformen, i dette tilfellet et verdidokument, meter praksisfeltet i leerernes felles utviklingstid. Vi har
observert i felles utviklingstid, og vil gjennomfere oppfelgingsintervjuer.
Forelopig problemstilling i var undersgkelse er: Hvordan arbeides det med overordnet del i tidlig fase,
og hvordan ledes dette arbeidet. Forelopig forskningsspersmal er: Hvordan situeres arbeidet med
verdidokumentet i felles utviklingstid? Hvordan ledes dette arbeidet?
Denne undersekelsen er en del av var masteroppgave i utdanningsledelse.
Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Det er Universitet 1 Oslo, ved Det utdanningsvitenskapelige fakultet / Institutt for laererutdanning og
skoleforskning som er ansvarlig for prosjektet.
Hvorfor far du spersmal om a delta?
Som en del av pagdende fagfornyelse har mange kommuner satt av tid hesten 2018 til & jobbe med
overordnet del. Vi har kontaktet din skole/skoleeier og er informert om at dere holder pa med dette
arbeidet. Vi vil observere arbeidet med overordnet del i tre skoler innenfor samme kommune.
Hva innebzerer det for deg a delta?
Hvis du velger a delta i prosjektet, innebaerer det at du deltar i et gruppeintervju som varer i ca. 60
min. Spersmélene vil vere en forlengelse av observasjonen hvor vi sper: Under observasjon framkom
det at... Kan du/dere utdype... Kan du/dere forklare... Kan du/dere si noe om hvorfor...
I tillegg til notater som vi skriver, vil det bli tatt lydopptak og video av gruppeintervjuet.
Det er frivillig 4 delta
Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nar som helst trekke samtykke
tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert. Det vil ikke ha noen
negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg.
Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
e Det er bare undertegnede som vil ha tilgang til datamaterialet.
e Transkripsjoner fra datamaterialet vil bli anonymisert. Alle opptak, bade av lyd og film, vil bli
lagret pa eksterne harddisker som lases inn og holdes adskilt fra transkripsjonene som ikke vil
inneholde personopplysninger.

Alle data vil bli anonymisert, og du vil ikke kunne gjenkjennes i masteroppgaven.

Hyva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Prosjektet skal etter planen avsluttes 30.06.2022 og alle datafiler som inneholder lyd, film eller andre
personopplysninger slettes.

Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- afarettet personopplysninger om deg,
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- fa slettet personopplysninger om deg,
- fautlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- asende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.
Hyva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.
P& oppdrag fra Universitet 1 Oslo, ILS har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.
Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e UiO — Det utdanningsvitenskapelige fakultet / Institutt for leererutdanning og skoleforskning
ved Ruth Jensen pa e-post: ruth.jensen@ils.uio.no eller telefon: 22 84 48 57
e Vart personvernombud: personvernombud@uio.no
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personvernombudet@nsd.no) eller
telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Ruth Jensen Hege Strandmyr Martinsen Ann Kristin Haug
Prosjektansvarlig Student (sign.) Student (sign.)
(Forsker/veileder)

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Reformarbeid pd skoleniva og har fatt anledning
til & stille sparsmal. Jeg samtykker til:

O 4 delta i et oppfelgingsintervju i gruppe.

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca. 30.06.2022

Navn (store bokstaver) ( dato, signatur)
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8.3 Informasjonsskriv — Utvalg 3

Vil du delta i forskningsprosjektet

Reformarbeid pd skolenivd

Dette er et spersmadl til deg om & delta videre i forskningsprosjekt der formélet er & fa okt
kunnskap om hva som skjer nir en nasjonal reform meter skolen. I dette skrivet gir vi deg
informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebere for deg.

Formal

Formalet med vér undersekelse er & i gkt kunnskap om hva som spiller seg ut pa skoleniva 1
mete med denne reformen, og hvordan dette arbeidet ledes lokalt. Vi ensker & beskrive hva
som skjer nar reformen, 1 dette tilfellet et verdidokument, meter praksisfeltet 1 leerernes felles
utviklingstid. Vi har observert 1 felles utviklingstid, og vil gjennomfere oppfolgingsintervjuer.
Forelapig problemstilling i1 var undersekelse er: Hvordan arbeides det med overordnet del i
tidlig fase, og hvordan ledes dette arbeidet. Forelopig forskningsspersmaél er: Hvordan
situeres arbeidet med verdidokumentet i felles utviklingstid? Hvordan ledes dette arbeidet?
Denne undersgkelsen er en del av var masteroppgave i utdanningsledelse.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Det er Universitet 1 Oslo, ved Det utdanningsvitenskapelige fakultet / Institutt for
leererutdanning og skoleforskning som er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spersmal om & delta?

Som en del av padgiende fagfornyelse har mange kommuner satt av tid hesten 2018 til 4 jobbe
med overordnet del. Vi har kontaktet din skole/skoleeier og er informert om at dere holder pa
med dette arbeidet. Vi vil observere arbeidet med overordnet del i tre skoler innenfor samme
kommune.

Hva innebzerer det for deg a delta?

Hvis du velger & delta 1 prosjektet, innebaerer det at du deltar i et gruppeintervju som varer 1
ca. 60 min. Spersmalene vil vere en forlengelse av observasjonen hvor vi sper: Under
observasjon framkom det at... Kan du/dere utdype... Kan du/dere forklare... Kan du/dere si
noe om hvorfor...

I tillegg til notater som vi skriver, vil det bli tatt lydopptak og video av gruppeintervjuet.

Det er frivillig a delta

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

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om 1 dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e Det er bare undertegnede som vil ha tilgang til datamaterialet.

e Transkripsjoner fra datamaterialet vil bli anonymisert. Alle opptak, bade av lyd og
film, vil bli lagret pé eksterne harddisker som lases inn og holdes adskilt fra
transkripsjonene som ikke vil inneholde personopplysninger.

Alle data vil bli anonymisert, og du vil ikke kunne gjenkjennes 1 masteroppgaven.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Prosjektet skal etter planen avsluttes 30.06.2022 og alle datafiler som inneholder lyd, film
eller andre personopplysninger slettes.
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Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn 1 hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- & farettet personopplysninger om deg,
- fa slettet personopplysninger om deg,
- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- asende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.
Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.
P& oppdrag fra Universitet i Oslo, ILS har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert
at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.
Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e UiO — Det utdanningsvitenskapelige fakultet / Institutt for leererutdanning og
skoleforskning ved Ruth Jensen pa e-post: ruth.jensen@ils.uio.no eller telefon: 22 84

48 57, Hege Martinsen pd e-post: hege.strandmyr.martinsen@oppegard.kommune.no
eller Ann Kristin Haug: ann.kristin.haug@nesodden.kommune.no

e Vart personvernombud: personvernombud@uio.no

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pé epost (personvernombudet@nsd.no)
eller telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Ruth JensenHege Strandmyr Martinsen Ann Kristin Haug
Prosjektansvarlig Student (sign.) Student (sign.)
(Forsker/veileder)

Samtykkeerkleering

Jeg har mottatt og forstétt informasjon om prosjektet Reformarbeid pa skoleniva og har fatt
anledning til 4 stille spersmal. Jeg samtykker til:

O & delta i et oppfelgingsintervju i gruppe.

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca.
30.06.2022

Navn (store bokstaver) ( dato, signatur)
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8.4 Svar fra NSD

ND NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

NSD sin vurdering
Skriv ut

Prosjekttittel
Reformarbeid pa skoleniva
Referansenummer
171644

Registrert

25.09.2018 av Hege Martinsen - hege martinsen@hotmail.com

Behandlingsansvarlig institusjon

Universitetet i Oslo / Det utdanningsvitenskapelige fakultet / Institutt for laererutdanning og
skoleforskning

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)

Ruth Jensen, ruth.jensen@ils.uio.no, tlf: 22844857

Type prosjekt
Studentprosjekt, masterstudium
Kontaktinformasjon, student

Ann Kristin Haug og Hege Martinsen, hege martinsen@hotmail.com, tIf: 99013254

Prosjektperiode
01.10.2018 - 30.06.2022
Status

14.11.2018 - Vurdert

Vurdering (1)

14.11.2018 - Vurdert
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Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vaere i samsvar med
personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfgres i trad med det som er dokumentert i
meldeskjemaet med vedlegg den14.11.18, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og NSD.
Behandlingen kan starte.

MELD ENDRINGER Dersom behandlingen av personopplysninger endrer seg, kan det vaere ngdvendig
a melde dette til NSD ved a oppdatere meldeskjemaet. Pa vare nettsider informerer vi om hvilke
endringer som ma meldes. Vent pa svar fgr endringer gjennomfgres.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av
personopplysninger frem til 30.06.22

LOVLIG GRUNNLAG Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av
personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene
i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan
dokumenteres, og som den registrerte kan trekke tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil
dermed veere den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER NSD finner at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge
prinsippene i personvernforordningen om: - lovlighet, rettferdighet og dapenhet (art. 5.1 a), ved at de
registrerte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen - formalsbegrensning
(art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede
formal, og ikke behandles til nye, uforenlige formal - dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun
behandles opplysninger som er adekvate, relevante og ngdvendige for formalet med prosjektet -
lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for a
oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha
felgende rettigheter: dpenhet (art. 12), informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16),
sletting (art. 17), begrensning (art. 18), underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20).

NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav
til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13. Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine
rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en maned.

F@LG DIN INSTITUSJIONS RETNINGSLINJER NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i
personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og
sikkerhet (art. 32). For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere fglge interne retningslinjer
og/eller radfgre dere med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET NSD vil falge opp behandlingen underveis (hvert annet &r) og ved
planlagt avslutning for a avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet/pagar i trad
med det som er dokumentert. Lykke til med prosjektet! Kontaktperson hos

NSD: Silje Fjelberg Opsvik TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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8.5 Eksempel pa intervjuguide skoleleder
Intervjuguide rektor, SK3

Innlede ved & minne om handlingsforlgpet pa utviklingsmetet. Intervjuet er skrevet for rektor. Moderert fgr intervjuet © x
og y har deltatt pa plangruppemeter/utvidet laereplnmgter med kommunen. Oppgavene er sendt ut som
forberedelsesoppgaver. Alt skal leveres inn i skolens digitale fellesomrade under «Fagfornyelsen». Lever evt. tankekart og
tekst. 45 min pa grupper, satt sammen pa tvers av fagseksjoner. Noen presenterer litt. Fra gruppearbeidene.

Vi viser .ppt, forberedelsesoppgavene og overordnet del ved start. Deretter bruker vi gruppenotater mot slutten.

1. Hvor lenge har du veert rektor pa denne skolen? Hvor har du arbeidet fgr?

2. Hvordan hadde dere samarbeidet i plangruppen i forkant av denne gkta? (Eks:arenaer,
hvordan ville dere fa leererne engasjert i arbeidet? Hva ble tatt med og ikke og hvorfor?)

3. Det ble innledningsvis sagt noe om at intensjonen for gkta var a bygge felles forstaelse for
lereplanfornyelsen og den nye overordnede delen. x og y sa ogsa at det var et eksplisitt
poeng a begynne med Overordnet del fordi det legger noen premisser for hvordan ny
leereplan tas imot. Kan du si noe mer om dette?

4. Kan du sinoe om hvordan dette arbeidet med overordnet del passer inn med annet
utviklingsarbeid (bade tidligere og planlagte)?

5. Hva tror du er det viktigste laererne sitter igjen med?
6. Fikk du noe inntrykk av hvordan det ble arbeidet pa gruppene denne dagen?

7. xogy snakket om at noe av det som skulle presenteres i Kap 1 «er vi gode pa allerede». Og
dette var ogsa en av oppgavene. Kan du si noe om hva dere tenker allerede fungerer godt
nok hos dere? (pek pa overordnet del) Er det noe dere gjgr som ikke ngdvendigvis skal
endres?

8. | presentasjonen trakk dere fram at ikke alt skal kastes over bord av det dere gj@r, noe
skal fortsettes a jobbe med og utvikles videre. Kan du si noe om dette?

9. Er det noe dere aktivt har valgt bort i denne fasen eller som dere tenker at det «passer ikke
hos oss» eller at det er noe dere venter med i overordnet del?

e Noen grupper nevnte her samene. Vi er ikke opptatt ava demme, men a gi en dyp beskrivelse av
noe vi tror er gjengs flere steder. Hva tenker du kan veere grunnen til det? Er det fornuftig?

10. x og y refererte starten Jan Tore Sanner som hadde sagt: «Vi skal se en forskjell
i klasserommet. Det er malet med fagfornyelsen. Det vil matte pavirke hvordan vi gjgre det i
klasserommet.» Kan du si noe om hva du tenker om det? (Oppfglging: er det noen spesielle
omrader du tenker det trengs en endring?

11. En av oppgavene dere gav, handlet om hvilke av verdiene laererne tenkte at de matte gke
oppmerksomheten pa. Fikk du noe inntrykk av hva som ble framhevet? Har du noen tanker
selv om hva skolen som helhet trenger & jobbe mer med?
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12. Har du tanker om omrader hvor det trengs STORE endringer?

13. Har du identifisert noen omrader som er vanskelig a fa til i praksis?

14. Dere oppsummert ved a vise isfjellet, at det er mye usynlig som preger praksisen var og at litt
av jobben na er a fa ting opp til overflaten. Kan du si litt mer om det?

15. | observasjon sa vi at mange laerere stilte spgrsmalstegn ved om det er gjennomfgrbart a
legge til rette for blant annet skaperglede og utforskertrang. Det som skal males og vurderes
oppleves som & sta i veien og gjgr at det andre nedprioriteres. Har du noen tanker om
dette?

16. Det kom trukket fram at skolen har et utviklingspotensial pa miljgengasjement. Har du noen
tanker om dette? Noen trakk fram at det ikke ble «framelsket mangfold». Har du noen
tanker om dette?

17. | oppsummeringen ble det trukket fram at de fleste eksemplene var basert pa individuelle
initiativer og takket vaere enkeltlaerere. Dere responderte at det ogsa er en del av skolens
praksis i trad med det usynlige isfjellet, som var viktig & fa fram. Kan du si noe mer om dette?

Verdikonflikter: (dette kan si noe om hvor de egentlig vil og synes er viktig)

14. Vi har notert oss noen verdikonflikter som dere er innom

A) det at skoleledelsen gir frihet VS det at de legger strammere fgringer for alle (se over) slik at
ikke det ikke skal blir lzereravhengig. Hva tenker dere om det? (Ble sagt i forbindelse med arbeid med
klassemiljg)

B) dokumentasjon kommer i veien for skaperglede. Hvor vil dere legge dere? Tar dere det helt ut
pa skaperglede?:)

c¢) Elevmedvirkning vs lzerer som tilrettelegger. Hvor vil dere legge dere?

Motstand:

15. Vi har ikke identifisert noe uttrykt motstand mot noe som star i Overordnet del (pek pa
overordnet del). Er du enig? Utdyp (vi ser altsa verdikonflikter, men ingen som sier at de ikke «vil» ,
misliker noe eller er uenig i noe i selve forskriften e.l)

16. Vi prgver a identifisere omrader der dere er lite endringsinteressert, eller hvor dere tenker det er
godt nok og omrader dere gnsker a forbedre dere pa noe i trad med Overordnet del. Og
forbedringen kan man se for seg pa en skala fra at man er:

motivert for litt forbedring av det dere har til at dere tenker at her ma det
stor omlegging til og dere er motivert for stor endring. Kan der si litt om hvor pa skalaen dere vil
plassere de «Kryssene» deres (pek pa kryssene pa deres tegning)
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8.6 Kodebok

Kodebok

Oversettelsesmodus | Oversettelsesregler Empirisk motivert kode
Reproduserende Kopiering (Rgvik, 2007)

modus

Lite oversettbar og svaert omformbar

omdgping i trad med nytt begrep

Modifiserende Addering (Rgvik, 2007)

modus _ av uuttalte, ugnskede

Eksplisittering (Rgvik, 2007) verdier, normer og praksiser som gjgres
uttalt

_) av uuttalte gnskede

verdier, normer og praksiser som gjgres
uttalt

Uintendert (bevisst /ubevisst)

Gjendiktning (amplification)

Fratrekk (Rpvik, 2007)
Uintendert (bevisst /ubevisst) Noen verdikonflikter blir et pragmatisk

Implisittering — fierner eller
demper elementer = reduksjon av
detaljeringsgrad

Omdgping som spraklig maskering og
reduksjon av det nye begrepet.

Utelatelse

Radikal modus [OMVARGIRg (Rovik, 2007)

Kreativ nydiktning

Inspirasjon til lokal innovasjon

stor omformbarhet og lav
oversettbarhet
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