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Sammendrag

Malet for denne avhandlingen har vaert 4 undersoke lareres lokale lereplanarbeid og hvilken
betydningen dette har for pedagogisk planlegging og praksis. Skolebasert leereplanarbeid fikk
ny aktualitet i Norge fra 2006 med Kunnskapsleftets kompetansemal. Studien har utforsket
hvordan larere forstar og bruker dette nasjonale styringsverktoyet i sitt lokale leereplanarbeid.
Hensikten har vaert tredelt: & identifisere hvorvidt leerernes vaner er kollektive eller
individuelle, & undersoke om de vertikale foringene er regulative eller normative og hvorvidt

foringene endrer laerernes vaner, samt a underseke lerernes oversettelser i konkrete fag.

Studien bygger pa nyinstitusjonell teori, og leereplanarbeidet er utforsket med begrepene
vaner, foringer og oversettelser. Vanebegrepet setter ord pé laerernes eksisterende,
institusjonaliserte handlingsmenstre og forstaelser. De vertikale feringene undersekes med
teoretiske forstaelser om press og multidimensjonalitet, og translasjonsteoretiske perspektiver

har blitt brukt til 4 underseke lerernes oversettelser i lereplanarbeidet.

Den nasjonale lereplanen har blitt fulgt empirisk gjennom en kvalitativ undersekelse pa to
ungdomskolers attende arstrinn i fagene norsk og samfunnsfag. Pa skolenivé, teamniva,
faglaererniva og klasseromsniva har vaner, foringer og oversettelser blitt undersekt gjennom

observasjoner av pedagogisk praksis og intervjuer med larere og rektorer.

Analysen viser en overvekt av kollektive vaner og handlingsmenstre. Dette utfordrer
forstaelsen av autonome leerere med en privatisert undervisning. Funnet av regulative lokale
foringer som styrer laereres lereplanarbeid, utfordrer oppfatningen av skoler som lost koblede
organisasjoner. Resultatene viser at laereres vaner og praksis endres gjennom de lokale
lereplanprosessene. Disse nyanserer forstaelsen av hva som forer til stabilitet versus utvikling

i leereres arbeid med nasjonale lareplaner.

Studien synliggjor hvordan kollektive vaner og lokale feringer reduserer lerernes
pedagogiske handlingsrom. I det lokale arbeidet med den nasjonale leereplanen dominerer
hensynet til maloppnaelse og forventninger om effektive undervisningsmetoder.
Konsekvensene er tosidige. Larerne far stotte og hjelp til & avklare utydelige forventninger,

men samtidig blir lokale planer og undervisning ensrettet og tilpasset opplering standardisert.






Summary

The aim of this dissertation has been to examine teachers' local curriculum work, and the
significance this has had for educational planning and practices. School-based curriculum
development gained new relevance in Norway from 2006, with the Knowledge Promotions
competence aims. This study explores teachers” perceptions and utilisation of this national
management tool in their local work on the curriculum. The purpose of this thesis has been
threefold: To identify whether teachers’ habits are collective or individual, to examine
whether the vertical guidelines are regulative or normative and whether the guidelines

changes teachers’ habits, and to examine the teachers’ translations in specific subjects.

This study builds on neo-institutional theory, and curriculum work are explored using the
concepts of habits, guidelines and translations. The concept of habit defines the teachers’
existing, institutionalised patterns of action and perceptions. Vertical guidelines are examined
using theoretical perspectives on pressure and multidimensionality, while translation
theoretical perspectives have been provided for examining teachers’ translations in the

curriculum work.

The National Curriculum plan was examined empirically with a qualitative study of two
secondary schools and year eight students in Norwegian and social studies subjects. Habits,
guidelines and translations were studied at the school level, team level, subject teacher level
and classroom level, through observations of teaching practices and interviews with teachers

and principals.

This analysis indicated a dominance of collective habits and patterns of action. This
challenges our perceptions of autonomous teachers and personal teaching methods. These
findings, with respect to regulative local guidelines that steer teachers’ curriculum work,
challenge our perception of schools as loosely coupled organisations. Results indicate that
teachers’ habits and practices were altered through the local curriculum processes, bringing
nuances to our perceptions of what promotes stability as opposed to facilitating development

of teachers' work with national curriculum.

This study highlights the manner in which collective habits and local guidelines reduce the
teachers' pedagogical scope of action. With the local work on the national curriculum,
considerations for achievement of objectives and expectations of effective teaching methods

dominates. The consequences are twofold, teachers receive support and assistance to clarify
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ambiguous expectations, but at the same time, local curriculum and instruction become

unidirectional, while adapted instruction is standardised.
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Kapittel 1 Lareplanens vei til praksis

Nasjonale l@replaner beskriver hvilke verdier, interesser og kunnskaper et samfunn mener
skal prioriteres i opplering av barn og unge (Engelsen, 2003). Denne studiens tema er
hvordan de nasjonale lereplanene fungerer som styringsverktey og hvordan de blir oppfattet
og praktisert pd skoleniva, spesielt nir det innferes nye nasjonale lereplaner. Laerere pé ulike
nivaer i en skoleorganisasjon oppfatter, oversetter, arbeider med og bruker laereplaner, hvilket
gjerne kalles laerernes lokale eller skolebaserte leereplanarbeid (Engelsen, 20006).
Laereplanarbeidet blir brukt i ulike former og varianter i mange land for a stimulere
nytenkning og utvikling av kvalitet i opplering (Law & Nieveen, 2010). Bakgrunnen for det
skolebaserte laereplanarbeidet er behovet for et utdanningssystem som evner a reagere raskt pa
pluralisme og lokalt mangfold i bred forstand og utvikle fleksible og lokale laereplaner (Law
& Nieveen, 2010; Moos, Krejsler, & Kofod, 2007).

I Norge har denne tenkningen om et lokalt lereplanarbeid vokst fram siden 1970-tallet, og
den ble reaktualisert av reformene etter tusenarsskiftet gjennom Kunnskapsleftets
bestemmelser om «nasjonale mdl, tydeligere ansvarsplassering og okt lokal handlefrihety
(St.meld.nr.30, 2003- 2004, p. 9). Prinsippene for den ekte lokale handlefriheten i arbeidet
med leereplanen blir i stortingsmeldingen oppsummert slik: «/nnenfor rammen av klare,
forpliktende kompetansemal er det et profesjonelt ansvar hvilke metoder og virkemidler som
tas i bruk for a nd disse maleney (ibid. p. 35). Myndighetene ensket ikke & gi detaljerte
retningslinjer fra nasjonalt niva. Med Kunnskapsleftet legges dermed det skolebaserte
lereplanarbeidet inn i en ny malorientert kontekst hvor laereplanen gér fra & vere
innholdsorientert til & bli utbytteorientert. Ansvaret for hvordan elever skal na malene blir

desentralisert til skoleeiere og lerere og er et profesjonelt ansvar.

De forste synspunktene fra forskerhold pa Kunnskapsleftets leereplan (LK06), var at LK06
ville fore til en ensretting av opplaeringen (Leovlie, 2004), vektlegging av resultater fremfor

prosess (Telhaug, 2005) og effektivisering av skoler (Engelsen, 2006; Moos, 2006). Reformen



ville bety en reorientering fra elevens behov til samfunnets behov (Telhaug, 2005) og fa
betydning for realisering av enhetsskolen (Mikkelsen, 2001). Holleland (2007) hevdet at
reformen innferte styring basert pa nyliberalistisk tenkning, og andre hevdet at LK06
representerte en dreining av skolens orientering fra fellesskap til individ (Bachmann & Haug,
2006) og anla et mekanisk syn pa lering (Lyngsnes & Rismark, 2007). Flere konstaterte at et
lokalt arbeid med laereplaner ville stille nye og omfattende kompetansekrav til laererne, bade
faglig og didaktisk (Bergem & et. al, 2006; Borhaug, 2007; Engelsen, 2006; Kjarnsli, 2007).
Blant leererne skapte reformen forst og fremst uro for at tiden de na matte bruke pa lokale
utviklings- og kvalitetsprosesser, vil gé utover i deres undervisning i klasserommet (Sandberg,

2010; Snekkerhaugen, 2013).

Realiseringen av Kunnskapsleftet ga god grunn til 4 reise spersmél om laererne ville, og
eventuelt pa hvilken mate de ville endre sin pedagogiske praksis som folge av en ny laereplan.
Tradisjonelt har det vaert hevdet at skoler lgsriver sin undervisning fra nye krav (J. W. Meyer
& Rowan, 1977), og at lerere ikke tilpasser seg til sentralt initierte leereplanreformer (P.
Aasen, 1999). Imsen (2003b) har hevdet at de driver privatisert praksis inne i klasserommet
og lukker deren bak seg, til nye styringsidéer har flydd forbi. Enkelte mener at lokale planer
skisserer mulige forandringer, men at de har liten betydning for leerernes pedagogiske praksis
(Brunsson, 2002; Coburn, 2004; Engelsen, 2008; J. W. Meyer & Rowan, 1977). Manglende
endringer som folge av laereplanreformer hviler ofte pa to forklaringer: For det forste at skoler
har sterke tradisjoner som overlever alle reformer, og for det andre at skoler endrer reformer
like mye som reformer endrer skoler (P. Aasen, 1999; Coburn, 2004; Engelsen, 2009; Haug,
2004a; Sarason, 1991).

Samtidig som forskerne uttrykker skepsis til hvilken betydning lokale planer har, sier norske
leererne at den nasjonale laereplanen er et av deres «viktigste planleggingsredskap» (Imsen,
2003, p. 146). Den dominerende forstaelsen av skoler som lite endringsvillige gir begrenset
innsikt i hvordan leereplaner endrer lereres undervisning. Coburn (2004) stiller spersmal ved
pastandene om fraver av endring ved nye laereplaner. Hun viser hvordan noen elementer fra
nye laereplaner straks blir en del av lerernes undervisning, mens andre aldri blir en del av
klasserommets praksis. Over tid kan imidlertid «nye» pedagogiske idéer endre lereres praksis
gjennom 4 utvikle deres verdenssyn, det vil si deres pedagogiske kunnskaper, erfaringer og

vaner (ibid.).
Vaner og rutiner beskriver institusjonaliserte handlinger som ansatte pa en arbeidsplass har
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utviklet over tid, som de har erfart fungerer i praksis og som de ofte tar for gitt som den
riktige méten & jobbe pa (Lofstrdm, 2003). Lerernes vaner er uttrykt gjennom deres
pedagogiske verdier, forstéelse, leringssyn og praksis. Disse vanene kan vare kollektive og
delt av lererne pa en skole eller et team, eller de kan vare individuelle. De institusjonaliserte
handlingsmenstrene er essensielle, siden det er gjennom disse menstrene leererne forstar,
oppfatter, oversetter, konkretiserer og gjennomferer nye leereplaner. Larerne forstar det nye
med utgangspunkt i sin eksisterende pedagogiske praksis (Coburn, 2004). Nye lereplaner vil
med andre ord derfor fortolkes gjennom skolenes og laerernes institusjonaliserte handlinger,

og vare basert pa eksisterende vaner og rutiner.

Nye pedagogiske idéer representerer ulike typer av ytre og indre press pa lerernes arbeid, og
denne studien har i hovedsak konsentrert seg om den vertikale styringen i leereplanarbeidet,
og hvilken betydning den har for laereplanarbeidet. Nye instruksjoner for pedagogisk praksis
gjennom nasjonale og kommunale foringer har som mal & endre eksisterende praksis. Disse
pedagogiske instruksjonene kan vaere generelle og vage, eller konkrete og detaljerte i sin
utforming. I motsetning til vanene som lerere har erfart fungerer i praksis, er konsekvensene

av nye nasjonale lereplaner og foringer for pedagogisk praksis ofte ukjente for lererne.

I Norge viste evaluering av Lereplanen av 1997 (L97) at den nasjonale laereplanen ikke ble
brukt etter intensjonen. Ifelge Haug (2004 a) tapte den forrige nasjonale lereplanen L97 sin
styrende funksjon fordi den var en omfattende og ambisios plan. Dette fikk lerere til & velge
blant leereplanens mal for at elevene skulle klare & henge med pé undervisningen (Solstad,
Ronning, & Karlsen, 2003). Kvalitetsutvalget' hadde en annen forklaring, og mente L97 var
uklar pa hva som var nasjonale foringer og hva som kunne bestemmes lokalt. Nasjonale
laereplaner far, pa grunn av deres kompromisser mellom ulike interesser og ensker, lett en
harmoniserende form med overordnede, omfattende og lite konkrete mal. Leereplaner tilslorer
pa den maten dilemmaer og avveininger som laeererne ma handtere i sin planlegging og

gjennomforing av undervisning (Engelsen, 2009; Sigurgeirsson, 1992).

Det er stilt spersmal om nasjonale lereplaner med en begrenset endringsevne har utspilt sin
rolle (Moos et al., 2007). I internasjonal politikkutforming er det imidlertid lite som tyder pa
at politikere vil gi fra seg kontrollen over lereplanen (K. J. Kennedy, 2010). Da handler

arbeidet med laereplanen pa den ene siden om hvilke tilpasninger som er akseptable og blir

! Kvalitetsutvalget ble oppnevnt av regjeringen Stoltenberg 5. oktober i 2001. Det fikk etter regjeringsskiftet den 19. oktober
2001 (Bondevik 2) et endret mandat. Utvalget utarbeidet et av Kunnskapsleftets sentrale dokument NOU 2003 [ forste rekke.
Forsterket kvalitet i grunnoppleeringen for alle.
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oppmuntret (ibid.), altsd hvor stort handlingsrommet er (Telhaug, 2005), og pa den andre
siden hvordan lererne reagerer pa ytre press og deres evne til 4 se det pedagogiske rommet
(Engelsen, 2006). Hvilke frihetsgrader laererne har og tar i arbeidet med & oversette
laereplanen til sin pedagogiske praksis, syns derfor & vere sentralt i det lokale
lereplanarbeidet. Flere har studert hvilke betingelser leereplanens utforming gir
lereplanarbeidet (Karseth & Engelsen, 2013; Ronning et al., 2008), mens farre har undersokt
betydningen av lerernes institusjonaliserte vaner ut over a forsta dem som mulige

reformbarrierer (March & Olsen, 1983).

Leareplanforskning har ofte vert normativ og fokusert pa hva som bor vare, eller den har hatt
vellykket implementering av lereplaner og utdanningsreformer i fokus. Forskningen har i
mindre grad problematisert det som er og faktisk skjer i skolen (Engelsen, 2003), eller hvilke
tilpasninger det blir oppmuntret til (K. J. Kennedy, 2010). Det er lite kunnskap om hvordan
laererne organiserer, planlegger og gjennomforer undervisningen, hvilket grunnlag de bygger
pé (Berhaug, 2007), og hvordan laereplanen som styringsstrategi faktisk virker i praksis
(Imsen, 2007). Utdanningsforskning har gjerne tatt styring for gitt og behandlet styring som et
teknisk spersmal (Lindblad, Johannesson, & Simola, 2002). Flere tar til orde for at

leereplaners tvetydighet ikke tas pé alvor.

Vertikale styringsverktoy som nasjonale laereplaner, har hva Revik (2007) kaller en
medfelgende problemforstéelse. Det vil si at leereplanene forstar problemer pa en bestemt
mate, og Revik (2007) har vist hvordan slike problemforstaelser har en reformutlesende og
endrende kraft hvis de far aksept hos ledelsen av en virksomhet. I en skoledebatt preget av
argumenter som uklare mal, manglende styring og manglende leeringskultur kan det
eksempelvis gis lettere aksept til en ny lereplan og tilherende dokumenter med vekt pa
tydelige mél, resultater og ansvarsplassering, siden debattens argumenter og laereplanen har en

sammenfallende forstaelse av problemene.

Problemstillinger

Hvordan leererne opplever nasjonale leereplaner og hvordan de bruker lokal handlefrihet i
arbeidet med laereplaner, hvilke vaner de har og hvordan arbeidet pavirkes av den vertikale
styringen, er sammensatt. Det gjor at denne studien vil bevege seg langs tre dimensjoner i
studiet av lokalt leereplanarbeid. Den ene dimensjonen folger den vertikale styringslinjen
nasjonalt og lokalt, mens den andre konsentrerer seg om hvilke kollektive og individuelle

vaner leererne har. Disse er utgangspunkt for studiens tredje dimensjon som er leerernes
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oversettelser av vertikal styring til pedagogisk praksis. Vertikal styring forstas i denne studien
som nasjonale og lokale foringer. Det betyr den nasjonale lereplanen og de forventningene
og foringene som introduseres ovenfra sammen med lereplandokumentet. De lokale
foringene er 1 hovedsak skoleeier og skoleledelsens oversettelser av de nasjonale feringene. 1
tillegg kommer det indirekte foringer inn fra sidelinja som for eksempel gjennom lerebekene.
I begrepet nasjonal leereplan inkluderer jeg laereplandokumentet, samt alle dokumenter og
tiltak i det nasjonale lereplansystemet som utdyper lereplanens foringer. Det er
stortingsmeldinger, opplaringsloven, forskrifter, vektlagte temaer i opplaering og
implementering, kontroll- og vurderingsordninger, statlig kontroll av skoler, veiledere og
ulike rundskriv. Med lokalt lcereplanarbeid menes den planleggingen som skjer pa skole-,
team- og leererniva og som kommer til uttrykk i ulike skriftlige lokale laereplaner. Med
pedagogisk praksis menes lerernes gjennomforing av undervisning. Oversettelsene beskriver
i denne studien leerernes ulike tolkninger av eller responser pa de nasjonale og lokale
foringene. Sammen danner de tre dimensjonene, leerernes vaner, de vertikale foringene og

deres oversettelser, studiens analytiske redskaper. Hovedproblemstillingen er:
Hvordan fungerer det lokale arbeidet med den nasjonale leereplanen som styringsverktoy?
Denne besvares gjennom folgende delproblemstillinger:

- Hvilke kollektive og individuelle vaner gjor seg gjeldende i lcerernes skolebaserte

leereplanarbeid?

- Hvordan blir lcerernes pedagogiske praksis og deres kollektive og individuelle vaner i
leereplanarbeidet influert og endret av utdanningssystemets nasjonale og lokale

Jforinger i den vertikale styringslinjen?
- Hvordan oversetter lcererne den nasjonale lcereplanen til pedagogisk praksis?

For a belyse disse spersmélene har jeg i denne studien undersekt leerernes arbeid med &
oversette leereplanen. Undersokelsen er avgrenset til fagene norsk og samfunnsfag pa attende
trinn. Gjennom et feltstudie fulgte jeg arbeidet til laerere pa to ungdomsskoler varen 2009. De
to skolene ligger i hver sin kommune og i hvert sitt fylke. Jeg har undersekt hvilke vaner,
nasjonale og lokale foringer og oversettelser som preget de ulike nivaene i leereplanarbeidet,
hvorvidt laerernes vaner var individuelle eller kollektive, hvilke likheter og forskjeller det var
mellom lereplanarbeidet i fagene og pé skolene, og hvordan vertikale foringer influerte og

endret lerernes eksisterende vaner og rutiner.



1.1 Vertikal styring gjennom nasjonale lereplaner

Nasjonale leereplaner har tradisjonelt vert statens viktigste vertikale styringsverktoy for a
formidle hva barn og unge skal laere (Engelsen, 2003; Engelsen, 2009). Hilda Taba (1962), en
anerkjent leereplanteoretiker, vektlegger at leereplanen er en plan for & leere. Ved hjelp av
Tabas (1962) klassiske modell for lereplaner sees det naermere pd hva den nasjonale og
vertikale styringen har vektlagt i nyere norske laereplaner, og hvilke foringer de har gitt for
laerernes lokale arbeid med lereplanen. Styringsverkteys historiske utvikling er en viktig kilde

for & forsta akterers vaner (Lofstrom, 2003).

Taba (1962) var opptatt av at laereplaner skal utvikles av lerere, nedenfra og opp, og hun
jobbet tett med Tyler og hans rasjonale om malstyring (Imsen, 2016). I sin modell forseker
Taba (1962) a forene to didaktiske tradisjoner (figur 1). Den horisontale aksen beskriver den

tyske dannelsestradisjonen, mens den vertikale beskriver den angloamerikanske

Objectives
A
Subject P . Method and
Matter Organization
!
Evaluation

Figur 1 Lzereplanens fire komponenter (Taba, 1962, p. 425).

eller teknologiske forstaelsen av undervisning og leering (Imsen, 2016, p. 288). Modellen
framstiller laereplaner med fire komponenter: mal, lerestoff, metode og evaluering. Mélene
utgjor de overordnede perspektiver og kriterier, lerestoffet beskriver leereplanens faglige
innhold, og metodene omfatter leerernes organisering og pedagogiske tilrettelegging av
undervisningen. Den siste komponenten i modellen er evaluering eller vurdering av elevers
framgang. Disse fire komponentene star i relasjon til hverandre, og de mé veaere i indre
samsvar med hverandre. Ifolge Taba (1962) designes l@replaner av disse fire komponentene,

men hvilke av de fire komponentene som vektlegges kan variere. Den folgende historiske



skissen av norske leereplaner kan struktureres etter modellens komponenter, og jeg legger

mest vekt pa Lereplan for Kunnskapsloftet (LK06).

Den tyske didaktikktradisjonens innflytelse péd norske lereplaner

Fra 1900 og fram til 1970 handlet diskusjonene i norske leereplaner om balansen mellom
formidling av faglig innhold kontra elevaktiviserende arbeidsmater (Engelsen, 2003).

Debatten foregikk langs den horisontale aksen i modellen til Taba (1962).

Normalplanene fra 1939 (L39) var de forste detaljerte lereplanene som alle laerere 1 Norge
matte bruke (Engelsen 2003). De var preget av det overordnede prinsippet om a utvikle en
ensartet folkeskole for alle elever i hele landet. Normalplanene innferte minstekrav for faglig
kunnskap, vektla respekt for den enkelte elevens egenart og bygde pa arbeidsskoleprinsippet.
L39 kan kritiseres for & legge stor vekt pa det som benevnes som metoder hos Taba (1962),
men minstekravene til innhold gjorde at den i praksis fungerte som en innholdstung leereplan

(J. Bakken, 1973; Engelsen, 2003).

Fram mot Laereplan for forsek med 9-arig grunnskole av 1960 (L60) ble skoledebatten
dominert av diskusjoner om struktur og organisering heller enn pedagogikk og undervisning
(Engelsen, 2003). Det handlet om 9-arig grunnskole, skoleplikt og enhetsskole. Elevtilpasset
undervisning var et tema og ble last ved hjelp av organisatorisk differensiering av elever pa
tvers av klasser gjennom ulike kursplaner i norsk, matematikk og engelsk. L60 videreforer
metodefokuset fra L39 (J. Bakken, 1971), og beveget seg fortsatt langs den horisontale aksen
hos Taba (1962).

Etter endt forseksperiode med 9-arig skole og ny lov om grunnskolen i 1969 ble det utarbeidet
en ny nasjonal laereplan, Mensterplanen av 1974 (M74). Her ble sammenholdte klasser og
pedagogisk differensiering i klasserommet vektlagt. I utvalget som jobbet med ny laereplan
fikk forholdet mellom laerestoff og arbeidsmater stor oppmerksomhet, minstekravene til
innhold ble fjernet og en mer individualisert undervisning ble vektlagt (Engelsen, 2003). M74
var utformet som en rammeplan, hvor larestoffet ble presentert i tredrsbolker med veiledende
progresjon. Planen foreslo innhold og arbeidsmater, men leererne og skolene fikk stor frihet i &

planlegge og utforme undervisning.

2 Fremstillingen stotter seg pa Bakken (1971, 1973), Engelsen (2003), Volckmark og Telhaug (1998, 1999) og Telhaug
(2005).
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Monsterplanens frihetsprinsipp ble imidlertid opplevd som en byrde for lererne, og de var
usikre pa hvordan de skulle bruke sin pedagogiske frihet (Monsen & Alvik, 1980, p. 11). 1
praksis forte dette til at leererne i liten grad benyttet seg av friheten de fikk, og M74 fungerte
som en minstekravplan (Engelsen, 2003). Larerne forstod mensterplanen (M74) ved hjelp av
de erfaringene og vanene de hadde utviklet i arbeidet med L60. Andre hindringer for & ta i
bruk av M74 sitt frihetsprinsipp var eksamen, karakterer, mengden av lerestoff, tilgjengelig
tid, skolens struktur og foreldres forventinger (Engelsen, 2003). Larebokene ble gjort til
kjernepensum, og konklusjonen var at leererne hadde behov for kriterier som klargjorde
vekting og organisering av stoff (Monsen & Alvik, 1980). Nér lereplanens grunnstrukturer

ikke klargjorde dette, fylte andre verktoy og redskaper det pedagogiske rommet.

Mellom progressiv og restaurativ pedagogikk

I perioden 1970 til 2000 ble forholdet mellom progressiv og restaurativ pedagogikk debattert
(Telhaug, 2005). Den progressive pedagogikken tar enkelt sagt utgangspunkt i barnets
forutsetninger og behov, mens den restaurative tar utgangspunkt i faglige tradisjoner og
samfunnets behov for kompetanse hos framtidig arbeidskraft (Engelsen, 2003).
Monsterplanen av 1987 (M87) vektla bade tradisjonell kunnskap og barnets behov, samt
skolemiljoets betydning for elevenes laring. Den rede traden var tilpasset opplaring for den
enkelte elev innenfor klassens ramme (Engelsen, 2003, p. 55). Larestoffet skulle tilpasses
eleven i mengde og vanskegrad, og arbeidsmater og organisering skulle gi muligheter for alle
elever, uavhengig av kjonn og sosial bakgrunn. Med M87 ble de overordnede mélene og
prinsippene i leereplanens grunnstruktur igjen endret, og balansen pa Tabas (1962) akse

mellom innhold og metoder gikk i retning av sterkere styring av innholdet.

Alle leereplaner krever et lokalt arbeid med leereplaner, men det er M87 som far @ren for & ha
innfort lokalt leereplanarbeid i Norge (Engelsen, 2003;Engelsen, 2006). Denne nasjonale
laereplanen skulle konkretiseres pa mater som fikk fram lokalsamfunnets kultur og milje. Det
startet med det sékalte Lofotprosjektet (Hogmo, Solstad, & Tiller, 1981; Solstad et al., 2003)
under M74 og fortsatte med M87. Idéen var at skolens innhold skulle tilpasses elevenes
hverdag og bruke lokalt forankret leerestoff. Eksempelvis skulle elever i Lofoten laere om
planter som vokste der de bodde, og ikke om planter som vokste pa @stlandet. Arbeidet var
preget av en demokratisering av skolens innhold, noe som stod sterkt internasjonalt den gang

(Law & Nieveen, 2010).



Arbeidet med laereplanen skulle i denne perioden ogsa utvikle lererne profesjonelt til & ta
begrunnede beslutninger om undervisningens sva (delmal og innhold) og Avordan (metoder
og arbeidsmater). Idealet var teoristyrte laerere (Engelsen, 2003), og det skulle nas gjennom
lokal utforming av lereplaner. M87 orienterte seg ogsa mot leererne pa en skole som et
kollektiv. Laererkollegiet skulle planlegge i fellesskap og samordne skolens arbeid pa mater
som ga dem stotte og veiledning, men ikke sa detaljert at det styrte undervisningen til den
enkelte leerer (ibid.). Etterhvert ble det antydet at det fantes to typer av lokalt lerestoff: det
som var basert pa lokale forhold og det som var lokalt utformet. Grunnskoleradet skilte derfor
1 1985 mellom laerestoff om lokale forhold og lokalt utviklede leereplaner om generelt stoff
(Engelsen, 2003, p. 57). Det lokale leereplanarbeidet i M87 skulle bade omfatte generelt og
lokalt leerestoff, og grunnskoleradet utga et veiledningshefte om lokalt laereplanarbeid (ibid, p.
58).

En evalueringsstudie gjennomfert av Bjernsrud (1993) fant store forskjeller i leerernes
erfaringer og forstaelser av det lokale arbeidet med M87. Eierforholdet til de lokale
leereplanene var hos lererne og skolene, og verken foreldre eller skolesjefer var serlig
involvert 1 arbeidet. Han fant at det lokale arbeidet kunne bli for lokalt og skape problemer for
elever som flyttet, og mer prinsipielt for den felles kulturarven. Laereplanens trearige
utforming bidro til & forsterke dette. Laererne opplevde ogsa lareplanarbeidet som svaert
tidkrevende (Bjornsrud, 1993). De mente at den generelle delen av lereplanen burde vert mer
konkret utformet (Engelsen, 2003, p. 61). De overordnede mélene gjorde at det faglige
innholdet og leerestoffet preget debatten, men den var ogsa sterkt pavirket av elevenes
forutsetninger (ibid.). Debatten var under M87 fortsatt pa den horisontale aksen i Tabas

modell gjennom sitt fokus pa balansen mellom innhold og metode.

Fra innhold og metoder - til mél og vurdering

Den norske skoledebatten tok sa en annen retning pa 1990-tallet. Ifalge Volckmar og Telhaug
(1998; 1999) startet denne vendingen med en vektlegging av effektiv kunnskapsformidling i
norske partiprogram fra 1993, begrunnet i de raske endringene i arbeidslivet (ibid.). Telhaug
(1994) mener den generelle delen av lereplanen fra 1993 (L93) for grunnskolen og den
videregaende skolen er et kompromiss mellom det fag- og kunnskapsorienterte perspektivet
og det barnesentrerte perspektivet. Kunnskapsorienteringen var imidlertid sterk (Engelsen,
2003). I tillegg ble «Broenx utviklet for a binde lereplanens generelle del sammen med de

fagspesifikke. Broen har prinsipper for grunnskolens oppbygning, organisering og innhold, og
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vektlegger laereren som en faglig og autoritativ formidler av et klart lerestoffvalg og med en
tydelig progresjon. Leereplanen av 1997 (L97) med den generelle delen (L93), Broen og de
nye lereplanene i fag beskrev tydelig og detaljert bade hvilket innhold og hvilke metoder som

skulle brukes i organisering av undervisning.

Searlig fikk kravet om tema- og prosjektarbeid i undervisningen oppmerksomhet® (Solstad et
al., 2003). Sammen med lereplanmalenes tydelige foringer for innhold og metoder i
prosessmal eller gjoremal var dette en klar endring av den nasjonale og vertikale styringen. At
mal i sterre grad ble vektlagt, ma ses i ssmmenheng med den generelle innforingen av
malstyring i offentlig sektor fra begynnelsen av 1990-tallet (St.meld.nr.37, 1990 - 91). I L97
var dermed tre av fire komponenter i Taba (1962) sin grunnstruktur omfattende beskrevet. Det
lokale arbeidet med leereplanen handlet i L97 om lokalbasert lerestoff og ikke minst om
«metodeny» tema- og prosjektarbeid, ifelge Haug (2004a, 2004b). Sammenlignet med M87 var

laerernes handlingsrom i lereplanarbeidet noe redusert grunnet mer detaljert styring i L97.

Kunnskapsleftets lereplan — en teknokratisk lereplantradisjon

Laereplanverket for Kunnskapsleftet (LK06) ble hosten 2006 innfert i norsk skole for
barneskolen, ungdomskolen* og den videregéende skolen. Intensjonen med reformen var &
utvikle skolens «Kultur for lcering» (St. meld. nr. 30 2003-2004) og gi alle elever like
utviklingsmuligheter basert pé likeverd med forsterket, tilpasset opplering (Rundskriv F-
13/04, NOU 2003:16). LK06 har resultatmal som beskriver hva eleven skal vise av
kompetanse etter endt opplaering (NOU 2003:16). Integrert i kompetansemalene har LK06
fem grunnleggende ferdigheter. Disse er & kunne lese, regne, uttrykke seg muntlig og skriftlig,
og bruke digitale verktoy. Kompetansemalene skal lzererne og skoleeierne® konkretisere i
lokale leereplaner (Rundskriv F-13/04). Hvorvidt resultatet skal veere lokale laereplaner, har
underveis i implementering vert noe uklart kommunisert (Dale, Engelsen, & Karseth, 2011).
Planarbeidet begrunnes i LK06, som det gjorde i M87, med en utvikling av laerernes
profesjonalitet fra & veere metodestyrt til & bli teoristyrt (Engelsen, 2003). Det lokale arbeidet
med leereplanen var statens hovedprioritering i 2006, 2007 og 2008 (P. Aasen, Proitz, & Rye,
2015).

3 Av den generelle oversikten over tidsbruk framgar det at tema- og prosjektarbeid skal utgjere 60 % av samlet tid pé
smaskoletrinnet, 30 % pa mellomtrinnet og 20 % av samlet drstimetall pa ungdomstrinnet (Lareplanverket av 1997, p. 83).
4 Barneskolen og ungdomsskolen utgjer grunnskolen.

3 Skoleeier er fylkeskommuner, kommuner eller private eiere.
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Det nye med LKO6 er at skoleeier eller kommunen ansvarliggjeres for skoler og lareres
arbeid, og at det stilles sterkere krav til vurdering av elevenes méloppnaelse gjennom okt
fokus pa dokumentasjon og kontroll. Dette skjer gjennom de nasjonale prevene i lesing,
regning og engelsk pa 5. og 8. arstrinn og lesing og regning pa 9. arstrinn, og gjennom
cksamen etter 10. arstrinn og i avsluttende fag pa alle trinn i den videregaende skole.
Kunnskapsleftes lereplan (LK06) er tredelt. Den inneholder den generelle delen, som er
identisk med L93, prinsipper og rammer for opplaring og leereplaner for fag. Lareplanene for
de enkelte fag er strukturert i hovedomrader som samlet skal uttrykke elevens helhetlige
kompetanse i faget. I grunnskolen er kompetansemalene satt for 2. trinn og/eller 4. trinn, 7.
trinn og 10. trinn®. Det betyr at malene ma fordeles pa det enkelte klassetrinn, og de m4
konkretiseres. Pa videregaende skole er kompetansemalene fordelt pa ar. Laererplanene i fag
er, der hvor det er mulig, giennomgéende for hele skolelapet for & synliggjore fagets

progresjon og sammenheng.

I forhold til L97 blir Kunnskapsleftets laereplan oppfattet som & gi fa anvisninger for
undervisningens innhold og metoder. De detaljerte beskrivelsene i L97 er erstattet med
kompetansemal som eleven skal ha nadd ved utgangen av hvert hovedtrinn pa grunnskolen’. I
L97 beskrev malene hva elevene skal gjore med et konkret innhold, mens malene i LK06
beskriver hva den enkelte eleven skal kunne utfore eller ha oppnadd kompetanse i (Dale,
2009). Hensikten er at malutformingen tydelig skal vise for elev, foreldre og laerere hvilken
fagkompetanse eleven skal na. Mélene skal imidlertid forstas relativt, og har til hensikt a gi

hver enkelt elev hoyest mulig méloppnéelse (Berhaug, 2007).

Lereplaner i fag har blitt revidert i bade 2010 og 2013. For grunnskolen medforte versjonen
fra 2010 fa endringer, mens versjonen fra 2013 har mange endringer i kompetansemalene for
8. —10. trinn. Enkelt oppsummert har lereplaner i fag na mer rendyrkede kompetansemal med
mindre innhold. Detaljerte krav til for eksempel hvilke temaer som skal gjennomgas i norsk,
er i den nyeste versjonen utelatt, og i samfunnsfag har det kommet inn et nytt hovedomréade
Utforskeren, som tydeligere vektlegger samfunnsvitenskapelig tenkning og metoder. Jeg har
forholdt meg til kompetansemalene for 8. — 10. arstrinn slik de star i 2006/2010 utgavene pa

grunn av mitt tidspunkt for datainnsamling i 2009.

% Norsk grunnskole har ti klassetrinn — fra 1 til 10 klasse.
7 Norsk grunnskole er delt i tre trinn — smaskoletrinnet, mellomtrinnet og ungdomstrinnet.
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LKO6 flyttet den nasjonale lereplanen fra det Goodlad et. al. (1979) kaller lereplanens
substansielle side til laereplanens teknisk- og rasjonelle side gjennom sitt fokus pa
beslutnings- og kontrollprosesser. LK06 kan dermed ikke plasseres inn i den tradisjonelle
debatten i norsk skole om balansen mellom fagformidling og elevaktiviserende arbeidsméter
(Engelsen, 2008; Mikkelsen, 2001). Denne debatten er na overlatt til profesjonelle og
ansvarliggjorte leerere og deres skoleeiere gjennom deres lokale arbeid med lereplanen.
Kunnskapsleftets intensjon var & desentralisere makt gjennom & ansvarliggjere det lokale
nivaet (skoleeiere, skoler, leerere). Méten makten ble desentralisert pa, var ny for skoleverket.
Det skjedde gjennom at leereplanen beveget seg vekk fra den nordeuropeiske tradisjonen med
vektlegging av utdanningens innhold og form, til den angloamerikanske eller teknokratiske
med fokus pa kontroll av resultater, gjerne via tester (Dale, 2009). Kunnskapsloeftet
representerte pa den méten en overgang fra tysk lisenstradisjon, hvor mye var overlatt til
laerernes skjonn, til en méltradisjon hvor systemet i storre grad setter standardene for
opplaringen. Denne utviklingen er i trdd med laereplanutviklingen i bade Sverige og England
og folger den generelle trenden fra regelstyring til mélstyring. Det argumenteres for at trenden
representerer en konservativ restrukturering av skolen (P. Aasen, 1994; Engelsen, 2008;
Karlsen, 2006). Kunnskapsleftet kan pd denne méaten forstds som en styringsreform som
strukturelt fordeler makt pa andre mater enn for ved & lofte fram, og samtidig ansvarliggjore
det lokale nivaet gjennom kravene til det lokale arbeidet med laereplanen (Dale, 2009;

Karlsen, 2006).

Foringer 1 LKO06 for lereplanarbeidet

Fra flere hold kom det tidlig signaler om bekymring i forhold til hvilke motstridende foringer
leereplaner for fag gav for leerere i deres tolkninger av lereplanen. Engelsen og Karseth
(Engelsen, 2008; 2007) viser gjennom sine undersekelser at den nasjonale lereplanen bestar
av minst tre forskjellige kunnskapssyn. Den generelle delen har et innholdsdrevet og
nykonservativt syn pé laering, prinsippene for opplering har en prosessdrevet, elevsentrert og
et individualistisk syn, mens laereplaner i fag er maldrevet og instrumentalistisk. De tre delene
av leereplanen fremmer altsa tre ulike vertikale foringer for laererne som innbyrdes framstar
som krevende & forene, i forhold til hvordan opplering og undervisning av elever skal skje, og

de gir leererne tre forskjellige handlingsrom.

Nordlandsforskning (Renning et. al 2008) konkluderte etter & ha analysert laereplanen i norsk,

at kompetansemalene varierer fra & vaere konkrete til omfattende og vide, hvilket krever at de
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ma brytes ned til delmal (p.11). Malene ble oppfattet som utydelig pa hvordan progresjon og
gradvis maloppnaelse skal skje (ibid.). Renning (2008) mener laereplanen i norsk gjennom
kompetansemaélenes verb angir retning for faglig progresjon, grunnleggende ferdigheter og
arbeidsmater gjennom a bruke verb basert pa hoyere nivéer i Blooms (Bloom & Krathwohl,
1956) taksonomi, mens laereplanen i samfunnsfag vektlegger de grunnleggende ferdighetene i

ulik grad (Renning et. al 2008).

Olsen (2008) kategoriserte kompetansemaélene fra leereplaner i fag i fire forskjellige
hovedtyper. Han fant mal som krever en klar progresjon, mal som krever emnekart,
episodiske mél og kontinuerlige mél. De forste mélene er typiske for fag som norsk og
matematikk og krever en systematisk og trinnvis utvikling med rom for individuell
tilrettelegging for den enkelte elev. Den andre mélkategorien mener Olsen (2008) preger fag
som samfunnsfag, hvor innholdet i malene mé analyseres og fordeles pé arstrinn. Den tredje
malkategorien er engangsforeteelser som a overnatte ute i kroppseving, og den fjerde
hovedtypen er de kontinuerlige mélene. Disse malene er det vanskelig & avgrense, og de kan
relateres til elevenes personlige utvikling. Hans konklusjonen peker i samme retning som
Renning et. al. (2008). Bade innad og mellom fag finner man variasjoner i leereplanens
foringer for laerernes lokale arbeid med laereplanen. Olsen (2008) konkluderer med basert pa
kompetansemalenes utforming i konkrete fag at leereplanarbeidet vil kreve «varierte

fagdidaktiske tilncerminger».

Vertikale retningslinjer for et lokalt arbeid med lereplanen

I Kunnskapsleftets to sentrale Stortingsmeldinger nr. 30 (2003 — 2004) Kultur for lcering og
nr. 16 (2006-2007) ... og ingen sto igjen. Tidlig innsats for livslang leering var det i trad med
reformens intensjon om lokale handlefrihet, fa konkrete retningslinjer for det lokale arbeidet
med lzreplanen. De nevner for eksempel ikke drsplanene®. Arsplanene finner man heller ikke
i leereplaner for fagene for norsk og samfunnsfag fra 2006. Stortingsmelding nr. 31 (2007 —
2008) Kvalitet i skolen omtaler arsplaner tre ganger og beskriver hva et lokalt arbeid med

leereplaner betyr.

Selv om det ikke er krav om at det skal utvikles lokale laereplaner, er det serlig i grunnskolen nedvendig &
lage en eller annen form for arsplan som angir progresjon og hva slags innhold og aktiviteter som skal
knyttes til de ulike kompetansemélene (Stortingsmelding nr. 31(2007 — 2008, p. 71).

Meldingen tydeliggjor at et lokalt arbeid med leereplanen som et minimum skal resultere i en

skriftlig arsplan med progresjon, innhold og aktiviteter. Staten konkretiserer et lokalt arbeid

8 Jeg sokte pa begrepet rsplan i disse offentlige og digitale dokumentene.
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gjennom & eksemplifisere det med et for leererne velkjent verktoy i deres pedagogiske praksis.
Arsplanen gér fra 4 veere fraveerende i de forste statlige dokumenter til & bli et minimum i
lereplanarbeidet. Underveis i gjennomfering av reformen har staten konkretisert
retningslinjer fra nasjonalt niva, og varen 2009 utga Utdanningsdirektoratet en generell

Veileder for lokalt arbeid med leereplaner’ og spesifikke veiledere for hvert enkelt fag!'®.

Hva som ligger bak utviklingen i den vertikale styringen, ligger utenfor denne studien. Hva de
endrede foringene betyr for leereres leereplanarbeid har sterre betydning. De kan fortolkes pa
flere mater: som en innsnevring av leerernes handlefrihet, en redusert statlig ambisjon, en
innremmelse av at mal- og resultatstyring og at desentralisering av ansvar ikke fungerte som
tenkt, eller som en bevisstgjering av et eksisterende verktey i skolen for a gi stette til leerernes
arbeid. Rednes og Lange (2011) fant imidlertid f& laerere som kjente til veilederne. De
endrede foringene viser en endring av reformens vertikale styring, og de gir konkrete

retningslinjer for lereres lokale arbeid med lereplanen.

Vurderings- og kontrollordninger

@kt nasjonal styring gjennom ansvarliggjering av skoleeier, sterkere krav til dokumentasjon
av vurdering og ekt bruk av resultatkontroll forskyver fokuset mot den vertikale aksen i Tabas
(1962) modell. Tydeliggjoringen av vurdering og kontroll gjer evaluering mer framtredende i

grunnstrukturen til LK06 enn det evaluering har vert i tidligere norske nasjonale lareplaner.

Fagenes vurderings- og kontrollordninger er i LK06 bade like og ulike. Hvilken type
sluttvurdering et fag skal ha, fastsettes av leereplanen i faget. P4 ungdomstrinnet setter
faglaerer standpunktkarakter i alle fag, men fagene har ulike eksamensordninger. De skriftlige
fagene som for eksempel norsk, evalueres via en sentralt fastsatt, skriftlig eksamen etter
tiende trinn med to eksternt oppnevnte sensorer, mens de muntlige fagene som for eksempel
samfunnsfag, har en lokalt gitt, muntlig eksamen med to sensorer hvor faglarer kan vere den
en (Slette, 2008). Departementet bestemmer det totale antallet eksamener et arskull skal ha. 1
tillegg blir norsk, matematikk og engelsk av mediene og folk flest forstatt evaluert gjennom

de nasjonale prevene!?. Kontroll- og vurderingsordninger underlegger fagene ulike foringer

° Det skjedde parallelt med min datainnsamling, og mine laerere har hatt liten tid til 4 lese i denne.

10 Veileder i lokalt arbeid med leereplaner. Senere har den blitt endret igjen og siste versjon er fra mai 2014.

! En sentralt gitt skriftlig eksamen er basert pa forskrift til oppleringsloven kapitel 3 om vurdering. Oppgavene eller
forberedelsesmaterialet lages sentralt og sensureres av eksterne sensorer. Det skjer stadige endringer og derfor har jeg referert
til Slette (2008) som hver ar utgir drets utgave.

12 Lesing er enn en grunnleggende ferdighet og ikke en del av et konkret fag, men de nasjonale provene i lesing ser ut til & bli
forstatt som en del av vurderingen i norskfaget. Det henger antakelig sammen med oppslag i media om elevers resultater «i
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og kontrollregimer. Med tanke pa hvor stor betydning et utdanningssystems nasjonale
bestemmelser om evaluering blir antatt & ha for laereres laereplanarbeid og prioriteringer i

undervisning, er det en viktig vertikal fering (H.-D. Meyer & Rowan, 2006).

Alle kompetansemal blir antatt & ha behov for konkretisering for & kunne vurdere elevers
maloppnaelse. Det betyr at leererne ma lage vurderingskriterier, og leerernes vurderingspraksis
er en del av det lokale arbeidet med laereplanen. Siden leereplanen kom, har staten endret
forskriften for vurdering flere ganger og iverksatt nasjonale nettverkssatsninger pa vurdering
(Ottesen, 2013). Eksempler pé dette er Utdanningsdirektoratets prosjekter «Bedre
vurderingspraksis» (Utdanningsdirektoratet, 2009) og «Vurdering for leering» (Stokke,
Throndsen, Lie, & Dale, 2008), hvor nasjonale kjennetegn pa maloppnéelse har statt sentralt.
Imsen og Ramberg (2014) mener disse vurderingsprosjektene forer til «en ny form for styrt

leering bakveien (p. 18)».

Argumentene bak endringene i kontroll- og vurderingsregimet er behovet for mer
styringsinformasjon hos stat og skoleeiere og mer dokumentert kunnskap om eleven pa
skolenivé. Intensjonen er & bruke denne til & bedre kvaliteten pé hele utdanningssystemet for a
oke elevenes maloppndelse. Ansvarliggjering av skoleeier gjor at ett niva i skoleverket kan
stille et annet niva til ansvarlig for hvordan resultatene svarer til deres forventninger (Elstad,
2009). I dette tilfellet betyr det at staten kan vurdere skoleeierne, mens skoleeieren kan

vurdere skolenes resultater og rektoren kan studere laerernes resultater.

En malbasert lereplan blir antatt & gi lerere og skoleeiere et storre handlingsrom med flere
frihetsgrader, siden den i mindre grad spesifiserer undervisningens innhold og metoder
(Engelsen, 2003; Engelsen, 2006). Samtidig utgjer det okte ansvaret for elevers maloppnéelse
av kompetansemalene en kontrakt mellom skoleverkets nivaer (Moos et al., 2007), og det
ansvaret kan minske det lokale handlingsrommet (Dale et al., 2011). Laereplanens handlefrihet

og ansvaret for maloppnaéelse blir derfor en motsetning med betydning for leereplanarbeidet.

1.2 Laerernes vaner og verktey 1 lereplanarbeidet

Lokalt arbeid med lzreplaner ble i Norge tydeliggjort med M87. Raaen og Alvik (1987)
definerte det som «en institusjonalisert prosess som foregdr over tid og i neer tilknytting til sa

vel den sentralgitte planen som til undervisningspraksis» (p. 10). Arbeidet skulle vare en

norsk» og at det er som regel faglarerne i norsk forbereder elevene og gjennomferer preven. Tilsvarende forstaelser ser ogsa
ut til 4 gjelde de andre fagene.
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pagaende og kontinuerlig prosess mellom larernes undervisningspraksis og den nasjonale
lereplanen. Deres definisjon synliggjer hvordan skoler og lzereres lokale arbeid med
lereplaner bade handler om deres eksisterende pedagogiske rutiner og vaner i planleggingen,
om undervisningen og det handlingsrommet den nasjonale lereplanen og den vertikale
styringen gir leererne 1 arbeidet. Denne forstaelsen av et skolebasert laereplanarbeid dekker
dermed mer enn & forsta og tolke laereplandokumentet, og den naermer seg det engelsk
begrepet curriculum som omfatter laereplanen som idé, formelt vedtatt dokument, laerernes

operasjonalisert, gjennomforte og elevenes oppfattede (Goodlad & et.al, 1979).

Dale, Engelsen og Karseth (2011) pépeker at det er minst to forskjellige typer av et lokalt
arbeid med lareplanen. Den ene er et lokalt arbeid med lereplanen hvor intensjonen er at
leererne iverksetter den nasjonale lereplanen, mens den andre er et lokalt arbeid hvor leererne
utvikler lereplanen. Forskjellen mellom a iverksette og a utvikle, er at & iverksette gir leererne
et mindre handlingsrom for & gjore tolkninger og oversettelser enn hva de har nér intensjonen
er at leererne skal utvikle laereplanen. I laereplanarbeidet med M87 var det lagt opp til en
utvikling av lareplanen, og det gis ingen signaler i Kunnskapsleftet om at det lokale arbeidet

med LKO6 skal preges av noe annet (ibid.).

Lareplanarbeid

Engelsen (2006, 2012) tredeler lerernes lereplanarbeid (p. 53). Det handler for det forste om
a gjennomfore en leereplananalyse. Den skal brukes til & planlegge undervisning og vurdering
av elevenes resultater innenfor den enkelte skoles ressurser og elevforutsetninger, samt
leereplanen og dets medfelgende bestemmelser i forskrifter og rundskriv. Dette inkluderer
ogsé valg av lereverk. Den andre delen handler om lcerernes arbeid med a utvikle og
konkretisere malene i leereplanen til undervisning i konkrete timer i bestemte fag, tilpasse
undervisning til klasser og elever, ivareta forskjellige behov for progresjon og variasjon, samt
beskrive hvordan vurdering skal skje. Dette er et arbeid som ma skje i samhandling med
kolleger, foreldre og lokalmiljeet (ibid. p. 17). Den tredje handler om & delta i arbeidet med a
lage nye nasjonale leereplaner og revidere lokale lereplaner. Denne studien handler forst og

fremst om to forste delene av leereplanarbeidet i Engelsens (2012) tredeling.

Andre forskerne har pekt pa hvordan en nasjonal leereplan i tillegg til det leereplanarbeidet
leererne gjor med laereplanen, indirekte formidles til laererne gjennom en rekke av

lereplanbaserte virkemidler. Dette skjer gjennom nye lerebeker og materiell, vertikale
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foringer om strukturelle tiltak og organisering, kompetanseutvikling av laerere og skoleeiere

og gjennom evaluering av nye styringsidéer (Bachmann, Sivesind, Afsar, & Hopmann, 2004).

Laerebok - et lereplanbasert virkemiddel

Blant lereplanbaserte virkemidler star laereverkene i en sarstilling (Bachmann, 2005). Et
lereverk bestér av flere deler og vil her forstas som alle typer av lerebeker, lererveiledninger

eller ressurspermer, tekstsamlinger, nettbaserte ressurser og eventuelle arbeidsbeker.

Lereres bruk av laerebeker er en utbredt forklaring p4 manglende utvikling av
leereplanarbeidet (Bachmann, 2005; Hargreaves, 2001; Heyerdahl-Larsen, 2000). Forstaelsen
baserer seg pd at det er bekene som tolker lereplanen og styrer undervisningen fremfor
autonome og profesjonelle leerere (Bachmann, 2005; Bamford, 2011; Bukve, 2012;
Hargreaves, 2001; Heyerdahl-Larsen, 2000). Leerernes bruk av laereverk kan derfor oppfattes

som problematisk, men den er sentral for & forsté leereplanarbeidet.

Leareverkenes innhold og kvalitet har fatt mer oppmerksomhet enn laerernes praktiske bruk
(Bukve, 2012; Renning et al., 2008). Det er imidlertid velkjent at laererne tolker og anvender
leerebeker ulikt (Heyerdahl-Larsen, 2000; E. B. Johnsen, 1999; Renning et al., 2008). De
bruker dem ikke bruker ukritisk (Bukve, 2012), bruken varierer med fag (Bachmann, 2005)
og med laereres erfaring (Bukve, 2012). Videre viser forskning at leererne bruker leerebgkene
til & tolke laereplanen innholdsmessig (Bachmann, 2005; Heyerdahl-Larsen, 2000) og som et
redskap for & organisere undervisningen, vare pa rett kurs og fa idéer og metodisk veiledning
(Heyerdahl-Larsen, 2000). Flertallet av laererne oppgir at fagets eller elevenes lerebok er
deres mest brukte redskap i planlegging og undervisning (Bachmann, 2005). Laereboker

spiller med andre ord ingen birolle i laereplanarbeidet.

Boker velges i hovedsak i samarbeid mellom laererne pa en skole (Bachmann, 2005; Bukve,
2012; Skjelbred, 2003; Skjelbred, Solstad, & Aamotsbakken, 2005). Prosessene knyttet til
valg av laerebeker er imidlertid ofte preget av uklare prosedyrer, varierte kriterier og lite
oppmerksombhet. Larernes erfaringer med hvilke egenskaper et lereverk ma ha for & fungere i
praksis, faglige vurderinger og tidligere erfaringer med det konkrete verket synes a ha stor

betydning for valget (Skjelbred, 2003; Strand, 1995).

I sitt doktorgradsarbeid som blant annet undersekte leerernes forstaelse av sammenhengene
leereplanen og leerebokene, fant Bachmann (2005) at 90 % av lererne mente at leereboken

ivaretok leereplanens mal (L97). Laererne mente at undervisningen var i trdd med laereplanen,
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sa lenge de fulgte lereboken. Ogséa Skarvold (2011) fant at laererne tok for gitt at leereverkene
var lagt opp etter leereplanen, og hun refererer til lignende funn i Sverige hvor man finner at
leererne stoler pé laerebekenes tolkninger av laereplanen. Sigurgeirsson (1992) hevder i sitt
doktorgradsarbeid at det skjer fordi leererne oppfattet laereplanen som diffus. Samme
argumentasjon finnes hos Johnsen (1999) og Bachmann (2005): Leererne bruker leerebgkene
fordi leereplanen kan tolkes. Cronbachs (1955) argumenter for og imot en tekstavhengig
undervisning har dermed fortsatt aktualitet. Svakheten ved en slik undervisning er problemer
med differensiering og endring, mens styrken er at den gir travle leerere hjelp til & planlegge

og sikrer undervisningens kvalitet nar bekene er gode.

Arsplan — overordnet pedagogisk planlegging

Skoleeiere, skoler og lerere produserer og bruker forskjellige lokale leereplaner i sitt arbeid.
Det gir behov for en avklaring av de ulike typer av planer. De planene som ofte far
oppmerksombhet, er de laget av skoleeiere og de ser i mindre grad ut til & bli brukt av laererne i
deres pedagogiske praksis (Engelsen, 2008; Jahre, 2007). Engelsen (2008) forklarer dette med
at lokale planer laget av skoleeiere, reproduserer LK06 pa méter som gir laererne lite stotte 1

deres planleggingsarbeid.

Et lokalt lereplanarbeid som laererne selv gjennomforer, er 4 lage planene som ofte kalles
arsplaner (Bachmann, 2004). Arsplanen er lerernes mest brukte hjelpemiddel i planlegging av
undervisning (Bachmann, 2004). 90 % av larere som deltok i hennes undersekelse sa at de
brukte arsplanen ofte. Den styrer hvilke temaer laererne underviser i (Hodgson, Renning,
Skogvold, & Tomlinson, 2010a; Ledding & Borgen, 2008; Sabg, 2009). Denne forforstaelsen
deles av Stortingsmelding nr. 31 (2007 - 2008) Kvalitet i skolen. Gjennom skolenes arsplaner
far foresatte informasjon om hva barnas opplaring skal handle om. Arsplaner er, som Helle
(2004) sier, skolens mate 4 sikre at elevene far undervisning i hele den nasjonale laereplanen.
Hodgson et. al. (2010a) definerer en arsplan som «planlegging for ett eller et halvt ar som
utfores av en eller flere lcererey (s 34). Definisjonen dekker hva Imsen (2016) kaller
pedagogisk orientert planlegging og som hun skiller fra skolenes virksomhetsplaner. Med
utgangspunkt i dreftingene over forstas en arsplan som leereres overordnede, langsiktige og
pedagogiske lcereplanarbeid i fag pad det aktuelle trinnet for hele eller halve skoledret.
Arsplanlegging er den pedagogiske planleggingen av undervisning pa overordnet nivd som
mange laerere og skoler har for vane & gjennomfere. Det gjor arsplanen sentral i laerernes

planlegging av undervisning og til en del av laereplanarbeidet.
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Arbeidsplan — detaljert pedagogisk planlegging

I den praktiske skolehverdagen brukes det arbeidsplaner. Elevundersegkelsen fra 2009 viste at
60 % av elevene pa norske ungdomsskoler brukte en arbeidsplan (Danielsen, Skaalvik,
Garmannslund, & Viblemo, 2009), mens en nyere elevundersekelse tyder pa at flertallet av
leererne bruker arbeidsplaner (Frederici & Wendelborg, 2013). Arbeidsplaners utforming er
forskjellige, men alle beskriver hva elevene skal jobbe med i lopet av en bestemt periode.
Perioden kan vere en dag, en uke eller mer (Klette, 2007), og planene skisserer i varierende
grad hva elever skal gjore av aktiviteter og /eller oppgaver pé skolen og /eller hjemme (Klette,
2007; Skaalvik & Skaalvik, 2009). Andre begreper som brukes for arbeidsplaner er ukeplan
eller periodeplan. Flere ser ogsa ut til & bruke begrepet om sakalte «oversiktsdokumenter»

som inneholder timeplaner, arbeidsoppgaver, lekser og ulike beskjeder til elever og foresatte
(Bergem, 2008).

Opphavet til arbeidsplaner er pedagogisk progressivisme i USA og undervisning med
utgangspunkt i elevers interesser, individualiserte arbeidsmater og elevaktivitet. De kan laere
elever selvregulering, oke deres medbestemmelse og bidra til sterre tilpassing til den enkelte
(Danielsen et al., 2009; Klette, 2007). Arbeidsplaner har vist evne til & bryte klasserommets
tradisjonelle undervisningsmenster og skolers organisering av undervisning ved a fere til
lengre undervisningsbolker (Klette, 2007). Arbeidsplaner kan strukturere leering gjennom sin
organisering av elever og gi eleven rom for selvstendig arbeid (Klette, 2007; Skaalvik &
Skaalvik, 2009). I Norge ble arbeidsplaner til et verktey for & konkretisere prinsippet om
tilpasset opplaering'® (Klette, 2007), siden elever ved hjelp av disse kan differensieres pa
pedagogiske nivaer innad i klassen ved hjelp av farger eller spor, uten & bli delt i permanente

grupper basert pa elevers evner.

En velkjent innvending mot bruk av arbeidsplaner er at eleven gjennom prinsippet om ansvar
for egen leering (AFEL), far ansvar for & forvalte egen ulykke (Klette, 2008). Elever handterer
selvregulering ulikt og felges opp ulikt av leerere og foreldre. Arbeidsplanenes antatte bidrag
til gkning i individualiserte arbeidsformer (Carlgren, Klette, Schanck, & Simola, 2006; Klette,
2007; Ottesen, 2013), kan dermed fore til manglende felles leering og mindre ansvar for

fellesskapet (Skaalvik & Skaalvik, 2009). Skaalvik og Skaalvik (2009) utfordrer Klettes og

13 Klette (2007) stotter seg blant annet pd Haug (2007) som drefter hvordan tilpasset opplaering (TPO) forstatt som en
organisering og tilrettelegging via arbeidsplaner i klasserommet, representerer en smal forstaelse av TPO som stér i
motsetning til en forstaelse hvor tilpasset opplaering skal prege hele utdanningslepet. Det er ikke rom for & trekke opp hele
den diskusjonen her.
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Stortingsmelding nr. 16 (2006 — 2007) sin antakelse om at det er spesielt de faglige svake
elevene som har minst utbytte av arbeidsplaner. Ifelge Skaalvik og Skaalvik (2009) har alle
elever en positiv effekt av skriftlige arbeidsplaner, noe som understottes av

Elevundersokelsen fra i 2009 (Danielsen et al., 2009).

I sin avhandling finner Oldervik (2014) at enkelte elever ikke behersker den arbeidsformen
arbeidsplanene legger opp til, men disse elever gir leererne mer oppmerksombhet, og det
foregar felles leering i klasserommet. Arbeidsplanene er lererproduserte, knyttet opp mot
lerebekene og har til dels implementert Kunnskapsleftets foringer. De er et verktoy for a
forme individets ferdigheter i selvstyring, men arbeidsplaner er ogsa lacrernes strategi for a
héandtere utfordringer og krav. De synlige arbeidsplaner gir elever og foreldre oversikt og et
delvis palagt ansvar, og arbeidsplanene er kontrakter som binder undervisningens innhold og

arbeidsmater (Oldervik, 2014).

Oppsummert viser undersekelsene at flertallet av leerere og skoler bruker arbeidsplaner som
verktoy i sin detaljerte planlegging og gjennomfering av undervisning. De far fram hvordan
leereres pedagogiske praksis henger tett sammen med arbeidsplaners utforming og bruk. Det
gjor arbeidsplaner til en sentral del av leereplanarbeidet. I trdd med beskrivelsene over vil jeg i

denne studien bruke begrepet arbeidsplaner om leerernes detaljerte pedagogiske planer.

1.3 Laereplanarbeid mellom vertikal styring og lerernes vaner

Lerernes arbeid med en laereplan foregér i en kompleks hverdag. Larry Cuban (1996)
beskriver i sin velkjente analyse av leereplaners stabilitet og endring atskillige former for ytre
og indre press. Arbeidet med leereplanen skjer i et mangslungent landskap. Det bestéar av
sosiale bevegelser, historiske hendelser, etterspeorsel etter konkrete faglige kunnskaper og
temaer, samt diskusjoner om rettigheter og plikter. I landskapet er det akterer som forlag,
lererorganisasjoner, utdanningsinstitusjoner, forskere, sentrale og lokale myndigheter og
innflytelsesrike grupper fra ulike lag i samfunnet som preger leereplanarbeidet fra utsiden. Fra
innsiden preges laereplanarbeidet av lerernes erfaringer og vaner, skoleledelsen, ressurser og
pedagogisk orientering, leerebaker, elever og foreldre og eksamen for & nevne noen.
Gjennomfering av lereplanreformer uten forstaelse for denne kompleksiteten i

leereplanarbeidet kan resultere i uventede og ikke enskede resultater (Coburn, 2001).
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Tidligere erfaringer fra et lokalt arbeid med lereplaner

I Norge ga kartlegging av leererne som startet tidlig med a lage lokale leereplaner av LK 06, tre
indikasjoner pa hva larerne savnet (Bergem & et. al, 2006). De ensket for det forste a vite
mer om idéene bak lcereplaner i fag, siden de opplevde at egen kompetanse om grunnlaget til
den mal- og kompetansedrevne nasjonale lereplanen ikke strakk til. Larerne etterspurte
hjelpemidler knyttet til metoder fremfor innhold, og de opplevde utviklingsarbeid pa egen

skole som mer nyttig enn tilfeldige kurs.

Engelsen (2008) fant skoleeiere uten tilstrekkelig kompetanse til & lage lokale laereplaner.
Skoleeierne kopiert kompetansemalene fra den nasjonale leereplanen over i lokale planer, og
de evnet ikke a gi leererne stotte og hjelp i deres laereplanarbeid. Hun henviste til

leereplanarbeidet med M87, hvor laererne fikk en nasjonal veileder sammen med lereplanen.

Dale og @zerks (2009) undersekelse av skoleeiernes leereplanarbeid ga ikke dekning for 4 si
at utviklingen av lokale lereplaner i kjelvannet av Kunnskapsleftet, skiller seg fra tidligere
reformer. Deres konklusjon var at vektlegging av innholdselementer fra M87 fortsatt preget
det lokale arbeidet med lareplanen (ibid. p. 5). Resultatet av & overlate til skoleeierne hvordan
et lokalt arbeid med leereplanen skal skje, var ifelge Dale og @zerk (2009) at over en fjerdedel
av de kommunale skoleeierne ikke prioriterte arbeidet ved innferingen av reformen'*. De
forklarer det med at skoleeiernes holdninger ikke samsvarte med de overordnede
forutsetningene til Kunnskapsloftet. Skoleeierne mente at det ikke var et manglende fokus pa
resultat eller en svak kultur for leering i deres skoler. Dale og @zerk (2009) konkluderer med
at det ikke er tilstrekkelig & se pa arbeidet med leereplanen som et spersmal om et stort eller
lite handlingsrom (p. 136). Deres konklusjoner er pé linje med Reviks (2007) forskning pa
styringens medfelgende problemforstéelse, og Karlsens (2006) antakelser om feringer i
styringsstrategier. Skoleeiernes bruk av handlingsrommet, ma sees i lys av lereplanens
problemforstéelse og hvorvidt denne sammenfaller med skoleeiers problemforstaelse eller

ikke.

Larernes og direktoratets forstielse av handlefrihet

Det lokale arbeidet med lereplanen preges av flere aktorer. Gitt laerernes sentrale rolle i

leereplanarbeidet vil jeg se naermere pa deres reaksjoner. Jordfald, Nyen & Seip (2009) fant i

14 De regnet fire temaer (utvikle lokale leereplaner, metoder i fag, fagdidaktikk og leereplananalyser) som relevante
etterutdanningstilbud. Skoleeierne har ikke selv gjennomfort etterutdanningstilbudene og forskerne tar forbehold om hva
innholdet har vert, og de poengterer at de har undersekt skoleeiernes holdninger og prioriteringer.
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sin kartlegging av tidstyver i leereres arbeid at leererne betegner lokalt laereplanarbeid som en
av tidstyvene. Et leserinnlegg i «Bedre skole» utdyper hva som gjor at lerere betegner det
lokale arbeidet med leereplanen som en tidstyv (Sandberg, 2010). Med forbehold om at
innlegget er skrevet av en larer, sa synliggjor det at leererne opplever at arbeidet har en form
som ikke samsvarte med skolehverdagens kontinuerlige og dynamiske prosesser. Det ble en
meningsles plikt som gikk utover dagsaktuell planlegging, retting og faglige tilbakemeldinger
til elever (Sandberg, 2010, p. 83). Frustrasjonen ble forsterket da leererne pé denne skolen

forsto at de ikke madtte lage lokale leereplaner.

Utdanningsdirektoratet svarte pa innlegget. I svaret understreker staten det juridiske ansvaret
som skoleeier og skole har i det lokale arbeidet med laereplanen. Det relevante spersmaélet for
direktoratet er om «hver enkelt skole organiserer det lokale arbeidet med Ilcereplanen slik at
elevenes rett til oppleering i trdd med LK06 ivaretas» (Fossum, 2010, p. 84). Utgangspunktet
skal vaere kompetansemélene, mens hvordan og pa hvilke mater opplaringen skjer er et lokalt

ansvar.

Leserinnlegget og svaret illustrerer motet mellom en kompleks og konkret skolehverdag med
universelle mél og generelle foringer. Larerne har erfart hva som fungerer og bygger sin
forstaelse pa det, mens direktoratets fokus er pé laereplanen, de juridiske sidene og det lokale
nivaets forpliktelser. Deres beskrivelser og forstaelser har likheter med skillet mellom teori og
praksis, mellom henholdsvis det generelle og det partikuleere (Kvernbekk, 2001). Lareren og
direktoratet gir dermed ulike beskrivelser av akterenes muligheter i leereplanarbeidet.
Direktoratets forstéelse er at skoler og leerere har handlefrihet og kan gjere valg, mens laereren
beskriver et fraveer av valg og et arbeid som oppleves som palagt. J. W. Meyer (2010)
beskriver slike meningsforskjeller som typiske for skillet mellom en realistisk og en
fenomenologisk akterforstielse, og hvordan de kommer til syne nér generelle verktey og

foringer skal forstas og brukes i praksis.

Kontinuitet eller endring 1 det lokale lereplanarbeidet?

Norske laereplaner har inntil L97 og LKO06 hatt en vertikal styring som i hovedsak har vektlagt
momenter pa aksen mellom innhold og metode pa Tabas (1962) modell. Med L97 kom
malene pa banen og med LKO06 ble evaluering av mélene gjort tydeligere. Styringen har gitt
laerere og skoler ulike foringer for deres lokale arbeid med lereplanen. Et gjennomgaende
trekk ved nye nasjonale laereplaner er som den historiske gjennomgangen viste, at de ikke

nedvendigvis tar heyde for praktiske erfaringer gjort i tidligere leereplanarbeid, og de har en
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tendens til & overse betydningen til leerernes erfaringer og vaner. Hva som skjer med lerernes
vaner og undervisning etter et lokalt arbeid med en resultatorientert laereplan med
kompetansemaél og endrede vurderings- og kontrollordninger, er uvisst. LK06 kan enten gi
laererne det intenderte handlingsrommet og fore til en mangfoldig undervisning (Karlsen,
2006), eller rommet kan spises opp av nye kontrollmekanismer og underkommuniserte

foringer i leereplanen (P. Aasen, 1999).

Dale og @zerk (2009) fant, som Engelsen (2008), et laereplanarbeid preget av kontinuitet. De
to undersgkelsene har i liten grad sett pa laerernes arbeid med lereplanen i spesifikke fag eller
i undervisningen slik denne avhandlingen vil. Det er rimelig & anta at vertikal styring med
vekt pa resultatmal og vurdering, vil fore til endringer av lerernes lokale arbeid med
leereplanen og at leerernes pedagogiske praksis vil ta andre former enn hva den gjorde med
L97 og M87. Flere av resultatene fra Utdanningsdirektoratets evaluering av Kunnskapsleftet,

som flere av undersekelsene referert her er en del av, vil jeg trekke inn i dreftingskapittelet.

1.4 Om kapitlene

I dette kapittelet (kapittel 1) har jeg gjort rede for studiens bakgrunn, mal og hensikt, samt
problemstillingene. Det er gitt en historisk oversikt over utviklingen til nyere nasjonale
lereplaner i Norge, og over forskning gjort pd laereplaner som styringsverktey og lokalt
lereplanarbeid. Det neste kapittelet (kapittel 2) redegjor for studiens nyinstitusjonelle ramme
og presenterer de teoretiske perspektivene som ligger til grunn for og brukes i analysene.
Vaner, foringer og oversettelser blir her teoretisk utgreid og deres analytiske kjennetegn blir
tydeliggjort. I tillegg redegjores det for forskning pa multidimensjonalitet i styring og i
pedagogisk praksis. Deretter presenteres studiens forskningstilncerming og design (kapittel 3),
og de metodiske valgene og vurderingene som er gjort bade praktisk og forskningsetisk. Her
beskrives hvordan en multilokal etnografi har blitt brukt for & underseke lereres vaner,
vertikale faringer og oversettelser pa flere nivaer i to skolers attende arstrinn i fagene norsk og

samfunnsfag.

Kapitlene 4, 5, 6, 7 og 8 presenterer og analyserer det empiriske materialet pa de ulike
nivaene. Det fjerde kapittelet introduserer leererne og konteksten de jobbet i og gir en oversikt
over skolenes planer i fagene norsk og samfunnsfag, samt skolenes overordnede foringer. Det
femte kapittelet ser pa drsplanene og underseoker lerernes arvede tolkninger og vaner, og
hvordan de forholder seg til de nye foringene for lereplanarbeidet i sin overordnede

pedagogiske planlegging. Det sjette kapittelet flytter seg til feamene og utforsker larernes
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verdenssyn i lereplanarbeidet, hvordan de forstér et lokalt arbeid med den nasjonale
leereplanen og hvilken betydning deres forstaelser har for oversettelsene. Her analyseres ogsa
det lzereplanarbeidet skolene kaller lokalt arbeid med leereplaner. Det syvende kapittelet
omhandler arbeidsplanenes utforming og underseker hvordan leerernes detaljerte pedagogiske
planlegging preges av vaner og foringer. Det dttende kapittelet tar med seg de lokal planene
inn i klasserommet til lcerernes pedagogiske praksis og undersgker om lererne etterlever dem

i sin undervisning.

Til slutt i kapittel 9 dreftes det skolebaserte lcereplanarbeidet. Her gjennomgas studiens
viktigste funn innrammet av den tosidigheten som vaner og foringer gir for laereres
oversettelser. Funnene dreftes opp mot hvilke didaktiske avveininger i leereplanarbeidet den
nasjonale lereplanen fremmer. Avslutningsvis skisseres s implikasjonene for praksis og

utdanningspolitisk av styringsverktoyet et lokalt arbeid med lereplanen.
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Kapittel 2 Nyinstitusjonell teori: oversettelser

og vaner

A studere en vertikal styringsidé som lokalt arbeid med lzreplaner aktualiserer teoretiske
perspektiver som kan forklare hvordan LKO06 forstas, oversettes og gjennomferes av lererne
og rektorene inne i skolen. Vi trenger perspektiver som kan belyse pa hvilke méter disse
akterenes arbeid med leereplanen vil prege undervisningen, ogséa nar de ikke opptrer slik den
hierarkiske styringen foreskriver. For & handtere dette har jeg valgt & bruke det
nyinstitusjonelle perspektivet. Det gir redskaper for & analysere hvordan og hvorfor idéer,
ogsa de ineffektive, tas i bruk av akterene (Czarniawska & Sevon, 2005; Eriksson-Zetterquist,
2009; Mik-Meyer & Villadsen, 2007; Ravik, 2007). Teoriperspektivet egner seg godt til &
studere offentlige institusjoner (Mik-Meyer & Villadsen, 2007), siden disse har mange
foringer og forventninger rettet mot seg som de skal hdndtere (Hatch, 2008). I Norge har forst
og fremst Johan P. Olsen (Bukve, 2012), og siden Kjell Arne Rovik (2007) vert talspersoner
for retninger innen det institusjonelle perspektivet. Begge har vert opptatt av at akterers

rasjonalitet og logikk ma forstds ut fra konteksten som deres handlinger skjer i (Bukve, 2012).

Et av basisarbeidene i nyinstitusjonalismen er Meyer og Rowans (1977) beromte artikkel
«Institutionalized organization: Formal Structure as Myth and Cermonyy. Artikkelens
hovedbudskap er at skoler i tillegg til & veere effektive i maten de gjennomforer sine oppgaver
pa, ogséd ma leve opp til vestlige modernitetsnormer om kontinuerlige framskritt, fornyelse og
rasjonalitet (J. W. Meyer & Rowan, 1977). De videreforer Parsons sin innsikt om at
organisasjoner ma seke legitimitet i sine omgivelser (Ravik, 2007). Samtidig felger de i
Webers fotspor med sin interesse for hvordan spredning av det formelle og rasjonelle

byrakratiet skjer (Greenwood, Oliver, Suddaby, & Sahlin, 2008).

Organisering har tradisjonelt blitt forstatt som & handle om & samordne og kontrollere ulike
aktiviteter 1 en organisasjon for a bedre inntjening eller kvalitet. I et institusjonelt perspektiv
handler organisering like mye om & adoptere, tilpasse eller hente idéer i omgivelser for a fa

sosial legitimitet (Eriksson-Zetterquist, 2009). Jakten pa legitimitet forer til at organisasjoner
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utvikler to strukturer. En offisiell og formell organisasjonsstruktur som ivaretar den sosiale
legitimiteten, er frikoblet fra praksis og kan dermed lett endres, og en uformell
organisasjonsstruktur som brukes i det daglige. Perspektivet vektlegger i dag organisasjoners
lost koblede prosesser. De gjor konflikt uunngaelige, og for & handtere disse utvikler
organisasjoner ulike formelle strukturer. Det nyinstitusjonelle perspektivet er opptatt av
endring og utvikling, men endring blir i de nyere delene av perspektivet handtert som en
innbakt premiss (Czarniawska & Sevon, 2005). Hver gang en idé som laereplanen oversettes,
blir den endret. Det innebeerer at det nyinstitusjonelle perspektivet avskriver forklaringer hvor
spredning og utbredelse av idéer og organisatoriske former skjer pa grunn av rasjonelt
handlende og maksimerende akterer, eller pa grunn av bestemte ideologier som marxisme,
samt evolusjonare og funksjonelle forklaringer (Mik-Meyer & Villadsen, 2007, p. 118).
Ingen av disse kan pé en tilfredsstillende mate forklare hvordan spredning av idéer skjer, eller

hvorfor skoler har sldende like organisatoriske former.

Det tradisjonelle institusjonelle perspektivet har meott kritikk om determinisme og passive
akterer. Kritikken har blitt handtert av perspektivets reorientering bade teoretisk og metodisk.
Okt bruk av kvalitative metoder og vektlegging av prosesser med aktive og oversettende
akterer har fatt fram det mangfoldet og heterogeniteten som er i praksis. Perspektivets
overgang fra & bruke verbet & «adoptere» ideer til & «hente» idéer synliggjor denne endrede

forstéelsen (Nilsen, 2007).

Denne studien vil bruke de klassiske nyinstitusjonelle begrepene om sosial legitimitet,
homogenisering av organisasjoner i samme felt, institusjonaliserte handlinger og frikobling av
idéer fra praksis (Bukve, 2012; Eriksson-Zetterquist, 2009; Greenwood et al., 2008; J. W.
Meyer & Rowan, 1977; Revik, 2007). Fra nyere teori hentes modeller om prosessene hvor
idéer oversettes og begrepet om multidimensjonal utforming av styring og av kontekster i
praksis (Bukve, 2012; Czarniawska & Joerges, 1996; Czarniawska & Sevon, 2005; Eriksson-
Zetterquist, 2009; Mik-Meyer & Villadsen, 2007; Nilsen, 2007; Revik, 2007). Intensjonen til
studien er a klargjore hvordan en styringsidé som et lokalt arbeid med laereplanen sammen
med de eksisterende institusjonaliserte handlingene i praksis former laerernes undervisning.
De institusjonaliserte handlingene utdypes ved hjelp av Lofstroms (2003) vanebegrep, og det
hentes inspirasjon fra Coburns (2004) utforskning av leerernes meningsdannelse. De
nyinstitusjonelle begrepene far fram hvordan relasjonene mellom styring og praksis, eller

struktur og akter, i leerernes arbeid med laereplanen kan variere empirisk, samtidig som
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skolers behov for sosial legitimitet er tilstede. I tillegg til de teoretiske begrepene omhandler

kapittelet ogsa forskning pé disse temaene.

2.1 Nyinstitusjonell teori: skoler er institusjoner

I hverdagsspraket blir en skole ofte kalt en institusjon. Skole er institusjonalisert i folks hoder.
Sannsynligvis fordi alle har gatt pa en skole, har folk flest en forstdelse av hva en skole er og
ikke er. Folk forventer at en skole har trinn, fag og klasser. Skolers velkjente bygninger med
klasserom og organisering av undervisning gir dem deres eksistens og gjor dem gyldige for
befolkningen (Bukve, 2012). I sosiologi, statsvitenskap og organisasjonsteori blir begrepet
institusjon brukt om sosiale konstruksjoner som skoler, og hvordan de regulerer menneskers
praksis (Bukve, 2012). Konstruksjonene, eller de sosiale faktaene som de ofte kalles, er ikke
entydige, og de kan endres over tid. De er nedfelt i kultur og regler og de skaper orden og

mening for akterene, hvilket gjor at unger gleder seg til & begynne pa skolen.

Det essensielle er at institusjoner kommer til uttrykk gjennom akterenes atferd, og de
eksisterer paradoksalt nok kun gjennom de sosiale praksisene de ogsa er opphavet til. Det star
i motsetning til forstaelsen av organisasjoner som eksisterer uavhengig av akterenes praksis,
siden de er formelt vedtatt og har et bevisst samarbeid om arbeidsdeling med konkrete mél
(Barnard, 1938). Institusjoner er derfor overindividuelle sosiale fakta som reproduseres og
endres gjennom akterenes praksis (Bukve, 2012, p. 33). De skaper kontekster for handling, og
de er aktorenes strategiske ressurser i sosiale handlinger. For a forsta de rasjonelle valgene
leererne gjor i sitt leereplanarbeid og de rasjonelle logikkene de folger, mé man derfor kjenne
deres institusjonelle kontekst. Laerernes institusjonaliserte praksis er regulert av tankemenstre,
normer, verdier, konvensjoner og regler som alle er med pa a forme hva som blir ansett som

passende handlinger i laereplanarbeidet (ibid. p. 37).

Legitime institusjonaliserte idéer for skoler

Det institusjonelle perspektivet argumenterer for at moderne organisasjoner eksisterer i
institusjonaliserte omgivelser med sosialt definerte og sanksjonerte normer som bestemmer
hva som er legitimt (Mik-Meyer & Villadsen, 2007). Disse normative oppfatningene om rett
og galt skaper sosiale forpliktelser om a na bestemte mal (Bukve, 2012). Organisasjonene tar i
bruk omgivelsenes institusjonaliserte forstaelser av organisasjonsstruktur, verktey eller mal
for & vise at de folger normene og tar sitt ansvar pd alvor (J. W. Meyer & Rowan, 1977). For &

oppfylle sine forpliktelser og nd bestemte mal vil for eksempel norske skoler gjore det bra pa
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de nasjonale prevene. Et knippe av eksempler pa verktoy er PALS '°, klasse- og skoleledelse,
elektronisk dokumentasjon og vurdering for leering. Sammen med nyere stortingsmeldinger,
den nasjonale laereplanen og tilherende dokumenter utgjer de dagens institusjonaliserte og

legitime idéer for norske skoler.

Hva som er legitime idéer vil skifte, og skoler ma forholde seg til og handtere ulike idéer.
Disse institusjonaliserte mytene som Meyer og Rowan (1977) kaller dem, blir framstilt som
de effektive, riktige og rasjonelle matene & organisere seg pa (Revik, 2007). Utfordringen er
at de kan ikke testes objektivt (Hatch, 2008; J. W. Meyer & Rowan, 1977), og at de gjerne har
et uklart opphav (Revik, 2007). Enkelte av dem er hva kalles masteridéer. De er overgripende,
vage idéer hoyt hevet over organisasjoner og nasjoner som det er krevende & motsi
(Erlingsdottir & Lindberg, 2005). Blant dagens masteridéer er kvalitetssikring og mélstyring.
I denne studien blir lokalt arbeid med lcereplaner forstatt som en av Kunnskapsloeftets
kvalitetsidéer, og LK06 som en lereplanvariant av malstyring (Revik, Eilertsen, & Furu,

2014).

Rose og Miller (1992) har forsekt a tydeliggjore begrepet idé gjennom a skille mellom idéens
tekniske og ideologiske innhold. Det tekniske innholdet er de praktiske losningene som blir
foreslatt eller gjennomfort, mens det ideologiske innholdet er mélet, akterforstaelsen og
beskrivelsene av virkeligheten som er innebygd i idéen eller som blir brukt for & stette opp
under den. Det sentrale for denne studien er som Farstad (2013) papeker at det mellom en idé
sitt tekniske og ideologiske innhold alltid vil vaere en relasjon. Utdanningsforskning har hatt
en tendens til & behandle styring som et teknisk forhold (Lindblad et al., 2002). Dermed har
den oversett styringens relasjon til ideologien eller idéens medfelgende problemforstaelse, og
den reformutlesende kraften som ligger i denne (Rovik, 2007). Begrepet idé utdypes ytterlige
i kap. 2.3. Ordet idé vil i denne studien bli brukt om det lokale arbeidet med lereplaner, og i
trdd med definisjonen av det nasjonale lereplanverket innledningsvis, omfatter det de

vertikale og lokale foringer for arbeidet.

Sosial legitimitet
Skolers motiver for & ta inn «nye» idéer er i det nyinstitusjonelle perspektivet & bli ansett som

rasjonelle. Rasjonelle i betydning av & oppna sosial stette og sikre overlevelse. Ikke fordi

15 PALS star for Positiv Atferd, stottende Leeringsmiljo og Samhandling. Det er et forskningsbasert sertifiseringsverktoy med
amerikansk opprinnelse. Den bestar av systematiske og effektive forebyggingstiltak som retter positiv oppmerksomhet mot
elevene pé en skole. Den vil utvikle kompetansen til alle ansattes og fa dem til & legge vekt pa positiv oppmuntring og gi
forutsigbare reaksjoner pa negativ atferd (Pals, 2014).
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tjenestene blir kvalitativt bedre, men for & felge allment aksepterte konvensjoner (DiMaggio
& Powell, 1983/1991; Hatch, 2008). Skoler som ikke forholder seg til samfunnets idéer far en
truet sosial legitimitet, og fraveeret av legitimitet er mer synlig enn tilstedeverelsen. Det gjor
behovet for legitimitet til en ressurs og til en trussel. En skole eller skoleeier uten et synlig
opplegg for leseoppleering og darlige resultater pa nasjonale prover vil slite med sin
legitimiteten, mens en skole som mottar en skolepris eller har et bra snitt pa nasjonale prever
vil styrke sin legitimitet. Folgelig er det i et nyinstitusjonelt perspektiv ikke skolers formelle
organisering, skrevne planer eller dokumentasjon av resultater som er avgjerende for praksis.
Den formelle strukturen har forst og fremst en legitimerende effekt, og skoleorganisasjoner
arbeider for a bli oppfattet som legitime av bade egne medlemmer og omgivelsene - og ikke
med & vare effektive (J. W. Meyer & Rowan, 1977). Behovet for sosial legitimitet setter
organisasjoners forandringer i et nytt lys og utfordrer deres rasjonelle fundament (Mik-Meyer

& Villadsen, 2007).

Konflikter i og mellom idéer

For skoler forer institusjonalisering av legitime idéer til at de ma handtere to problemer. Det
ene handler om idéer som er i konflikt med skolers effektivitet (Eriksson-Zetterquist, 2009).
Dokumentasjon av norske leererne som opplever fellesmater og dokumentasjon pa
elevvurdering, samt lokalt leereplanarbeid som tidstyver synliggjer dette. Disse aktivitetene
henger i liten grad direkte sammen med elevers laring (Jordfald et al., 2009), og far fram

hvordan idéene av lererne delvis blir opplevd som slesing av arbeidstid.

Det andre problemet er konflikter mellom ulike legitime idéer (Eriksson-Zetterquist, 2009).
Ofte kan ikke idéer brukes samtidig i praksis. LK06 har for eksempel minst tre kunnskapssyn
(Engelsen & Karseth, 2007). En leereplan som er bade innholdsdrevet, elev- og prosessdrevet
og maldrevet er krevende & handtere for laerere (ibid.). De skal ivareta det faglige innholdet,
tilpasse opplaringen, medvirkningen og né kompetansemalene. Solhaug og Fosse (2008) fant
pa en norsk ungdomsskole at elever med haye karakterer opplevde undervisningen som bedre
tilpasset enn elever med lave karakterer, og at lerere som mente at skolen prioriterte faglig
innhold mer enn tilpasset opplering. Det antyder at denne skolen handterte konfliktene
mellom kunnskapssynene ved & la det innholdsdrevne synet pa kunnskap fa dominere

undervisningen pa bekostning av de andre synene pa kunnskap.

Det institusjonelle perspektivet skisserer to lasninger pa konflikter (Eriksson-Zetterquist,

2009). Den ene er frikobling av organisasjonens praksis og uformelle struktur fra den formelle
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strukturen, og den andre er & opprettholde troen pé at organisasjonen handler i god tro (the
logic of confidénce and good faith, ibid. p. 68). Selv om en skole frikobler sin pedagogiske
praksis fra deler av lereplanen, sa fortsetter skolen & fungere fordi laererne, elever og

omgivelsene har tillit til den.

Homogenisering av skoler

Institusjonalisering av legitime idéer har gitt opphav til to velkjente teoretiske antakelser. Den
ene vektlegger hvordan organisasjoner adopterer moderne idéer for & tilfredsstille
omgivelsene og sikre seg legitimitet, mens de frikobler idéene fra praksis som de er uegnet i
(Eriksson-Zetterquist, 2009; J. W. Meyer & Rowan, 1977; Revik, 2007). Den andre hyppig
siterte hypotesen (Greenwood et al., 2008) til DiMaggio og Powell (1983/1991) handler om
hvordan adopsjon av idéene vil homogenisere organisasjoners formelle strukturer (Eriksson-

Zetterquist, 2009, p 66). Skoler blir like, siden skoler forholder seg til de samme idéene.

DiMaggio og Powell (1983/1991) hevder at dersom organisasjoner bestar av rasjonelt
handlende og maksimerende akterer, burde det ha fort til ulik organisering og ikke til
homogenisering av organisasjoners struktur. Deres forklaring er at skoler som tilhgrer samme
organisasjonsfelt blir like i1 sin form pa grunn av relasjonene mellom dem. Over tid blir
organisasjoner i et felt mer og mer institusjonalisert. De blir mindre selvstendige, og det forer
til isomorfisme eller likhet (ibid.). Og mellom «like» skoler spres nye idéer lettere. Jo flere
skoler som tar i bruk en ny idé, jo mer oker presset pa andre skoler om & ta i bruk idéen
(Eriksson-Zetterquist, 2009). Ved 4 ha en lik strukturell form og bruke samme sprak blir

skoler forstatt som framgangsrike og troverdige av omgivelsene.

Heterogen empiri

Innen utdanningssektoren i Europa har nasjonale prever i lesing og skriving blitt brukt som
argument for at den er blitt mer enhetlig (A. J. Aasen & Nome, 2005). Helgoy og Homme
(Helgoy & Aars, 2008; 2004) har stilt spersmal ved om skoler pé tvers av landegrenser blir
likere av & ta i bruk de samme verkteoyene. De sammenlignet skoler i Norge, Sverige og
England, og konkluderte med at homogenisering er avhengig av hvordan et verktoy
konseptualiseres. Det blir for enkelt & konkludere med homogenisering av lands pedagogiske
praksis fordi de tar i bruk samme verktay. I folge Helgoy og Homme (2004) har den
historiske, institusjonelle og verdimessige konteksten til utdanningssystemet betydning for
hvordan et verktey blir implementert. I Norge er for eksempel sosial likhet og bred kunnskap
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til alle elever viktigere enn i England, hvor liberalisme og elitisme er tydeligere vektlagt.
Landets eksisterende ideologiske verdier far betydning for hvordan verkteyene er

implementert i praksis.

Molstad (2015) peker pa en nerliggende forklaring til ideologiske verdier som utdyper
hvordan konseptualisering av et verktoy skjer i et land. I sitt doktorgradsstudiet av
produktorienterte leereplaner finner hun at laerere i Norge og Finland har ulike strukturelle
betingelser i sitt lokale arbeid med den nasjonale lareplanen. Laerere i de to landene har
forskjellige handlingsrom nar de skal oversette en produktorientert leereplan. Norske lereres
handlingsrom er nar de skal konkretisere og operasjonalisere leereplanen, mer begrenset enn
finske lerere (Molstad, 2015). De finske laererne skal i kontrast til de norske leererne utvikle
lokale leereplaner som er basert pa den nasjonale leereplanen. Hennes studie bekrefter at
empirien er heterogen. Forst og fremst viser hennes studie at lands nasjonale styring av
utdanningsfeltet gir verktey en ulik utforming, hvilket far betydning for laereres lokale arbeid
med en nasjonal leereplan. Samlet far funnene fram at 4 ta i bruk samme legitime id¢ pa tvers
av organisasjoner kan bety bade lik form, lik praksis eller like navn. Det innebarer at hva

homogenisering av organisasjoner betyr er uavklart (Boxenbaum & Jonsson, 2008).

Frikobling — en respons 1 konkrete situasjoner

Antakelsen om frikobling betyr at skoler kan handtere de til enhver tid institusjonelle idéene i
sine omgivelser og samtidig gjennomfere sine oppgaver. De kan vare bade effektive og
konforme, og tilsynelatende uteksaminere sine elever ved hjelp av de legitime idéene.

Organizations decouple their formal structure from their production activities when
institutional and task environments are in conflict, or when there are conflicting institutional
pressures (Boxenbaum & Jonsson 2008, p.79).

Forskningen har konsentrert seg om a predikere nar frikobling skjer (Boxenbaum & Jonsson,
2008). Resultatene strekker seg fra & vise hvordan frikobling beskytter organisasjonens
effektivitet til & veere en mate a handtere idéer og konflikter mellom dem. Alt fra lederes
sosiale nettverk, hvor pliktoppfyllende ansatte er, organisasjonens status, tidspunktet en idé
tas inn til hvilken makt interessenter utenfor organisasjonen har, har vist seg a ha betydning

(ibid.).

Ifolge Meyer og Rowan (1977) representerer frikobling en bestemt type /os kobling mellom
skolers effektivitet og et konkret institusjonelt press eller forventning. Frikobling blir som
beskrevet over en lesning som gjor at skoler kan forholde seg til begge. Begrepet beskriver

hvordan konkrete idéer kan fore til en frikobling mellom den formelle strukturen og praksis,
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men frikobling er ikke en generell beskrivelse av organisasjoners last koblede prosesser
(Boxenbaum & Jonsson, 2008). Den dominerende forstaelse av frikobling har tendert til &
forsta struktur og praksis som mer adskilt enn hva Meyer og Rowan (1977) gjorde. Rowan
(2006) imetegar kritikken og understreker at organisasjoner kan vare like i sine formelle
strukturer og ulike i sin praksis. Deres intensjon var ikke & lansere frikobling som en

universell egenskap ved utdanningssystemer. Dette vil variere og er et empirisk spersmal.

Hos Meyer og Rowan (1977) var frikobling opprinnelig en defensiv reaksjon for & redde
ansikt. I dag er frikobling ofte en offensiv handling for a avlede oppmerksomhet gjennom
mediestrategier og omdemmetiltak (Boxenbaum & Jonsson, 2008). Legitimitet oppnas
dermed ved & manipulere omgivelsene og ikke ved & tilpasse seg. Slike fenomener kalles
fasadepynting, symbolske forandringer og hyklersk opptreden (Brunsson, 2002; Coburn,
2004; J. W. Meyer & Rowan, 1977). Boxenbaum & Jonsson (2008) peker pa de lite
utforskede konsekvensene av frikobling pa folks moral. De kan fostre kynisme innad i en
organisasjon og endre akterenes identitet (ibid. p. 91). Et gkende antall idéer i omgivelser gir
organisasjonen et gkt behov for sosial legitimitet, og det kan fremme strategisk atferd.
Diskusjonene om hva som er gyldig fritak for elever pa nasjonale prover kan vere et

cksempel pa dette.

Frikobling ser i dag ut til & bli betraktet som et negativt fenomen. Alt fra tydeligere ledelse til
langsiktige strategier om felles organisasjonskultur og bruk av kontroll har blitt foreslatt for &
unngd fenomenet (Eriksson-Zetterquist, 2009). For en organisasjon gir imidlertid frikobling
muligheter for & handtere ulike krav, usikkerhet og konflikt. Gjennom & frikoble hele eller
deler av organisasjonen unngar man at problemer spres, hvilket bidrar til & opprettholde folks
tilfredshet 1 det daglige arbeidet. Frikobling kan beskytte organisasjonen, gjore at den taler
forandringer, er effektiv og overlever (ibid. p. 70). Skoleeiers ambisigse planer for
eksempelvis leseopplering, som er kostbare eller i konflikt med eksisterende arbeidsmater,

kan bli handtert av leerere gjennom & frikoble hele eller deler av planen.

Frikobling - en beerekraftig antakelse?

Et viktig spersmal er hvorvidt frikobling av en idé fra praksis er en barekraftig antakelse over
tid. Mye tyder pd at folk etter hvert som tiden gér vil innfere idéen, selv om den forst ble
frikoblet. Hvis bildet av organisasjonen ikke stemmer overens med hvordan et medlem av
organisasjonen ser seg selv, sé vil det bli framprovosert en korrigerende handling (Fiss &

Zajac, 2006). Ravik (2007) forklarer slike korrigerende handlinger med at folk ensker &
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opptre rasjonelt. De ensker ikke & gjore noe pé liksom. Frikobling kan vere et tidsbegrenset
fenomen, og over tid vil den frikoblede idéen ikke bare bli en del av den formelle strukturen,

men antakelig ogsa av praksis.

Indre forhold og oversettelser

Lofstroms (2003) avhandling er av spesiell interesse nar frikobling studeres. Flertallet av
undersekelser har sett pd betingelser i omgivelsene og ikke pé organisasjoners indre forhold.
Hun sé pa sin side hvordan idéer ble forstatt og oversatt pa ulike steder i svenske Posten.
Gjennom & felge idéer fant hun for det forste at ledelsen hadde problemer med 4 se hva idéene
forte til. Ledelsen trodde det skjedde mindre enn hva det faktisk gjorde, og de gjenkjente
heller ikke en oversatt idé som kom i retur. De kunne tro at det hadde skjedd en frikobling,
selv nér det skjedde en kobling. Hennes hovedfunn var at idéer fikk ulike «oversettelser» pa
forskjellige steder i organisasjonen. Hvilke oversettelser de ulike gruppene gjorde var
avhengig av hvilke vaner som var etablert pa det konkrete stedet i organisasjonen i forkant.

Vanebegrepet kommer jeg tilbake til.

Utvikling av begrepet frikobling

Frikobling framstilles gjerne som et enten eller begrep, men utfordringen er at verken fagfolk
(Lofstrom, 2003) eller organisasjoner reagerer likt pa samme idé (Coburn, 2004). Begrepet
ma utvikles slik at det forholder seg til heterogeniteten som fins i empirien (Boxenbaum &
Jonsson, 2008). Frikobling kan egne seg bedre pa noen nivaer i en nyinstitusjonell analyse,
eller pé ulike tidspunkt i organisasjoners prosesser, og responsen ma sees i sammenheng med
samtidige idéer. Brunsson (2002) foreslr at organisasjoner kan forholde seg til
motsetningsfylte idéer i omgivelsene gjennom & snakke om noen idéer, ta beslutninger om
andre og gjennomfore de tredje. Hans poeng er at hvis organisasjoner handlet som de snakket,
ville de bare oppfylle noen interesser pa bekostning av andre. Ved & frikoble noen idéer,
hindrer derimot organisasjoner at konflikter utvikler seg. Utdanningsinstitusjoner kan derfor
overse noen idéer om laereplanarbeid og undervisning hvis de tar beslutninger om andre, og de

beholder sin legitimitet ved & gjennomfoere de tredje.

Institusjonaliserte eller vanemessige handlinger

I motsetning til institusjonaliserte idéer har institusjonaliserte handlinger et klarere opphav.
De oppstar nir mennesker i en sosial gruppe gjensidig deler vanemessige handlinger inn i

ulike typer (Berger & Luckmann, 1966/2000). De ulike typene er tilgjengelig for alle
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medlemmene i gruppen, og de har med seg bade en felles historie og kontroll. Historie, siden
vanemessige handlinger ikke skapes pa et ayeblikk, og kontroll, siden en institusjon ved &
eksistere gir forhandsdefinerte atferdsmenstre som styrer folks atferd. Nye medlemmer far
overfort menstrene for handling, hvilket perfeksjonerer og objektiverer institusjonaliseringen.
Monstrene blir opplevd som en egen virkelighet og utgjer en ytre kjensgjerning for individet.
De blir overindividuelle sosiale fakta. For nye medlemmer blir de institusjonaliserte
handlingene opplevd som gitt, uforanderlige og tradisjonsbundet. A si at «slik er det»,
forsterker troen, ogsé for gamle medlemmer (ibid. p. 69 — 75). Det betyr at praksis bestar av
handlinger som tas for gitt i det daglige, og de er delt av medlemmene i en sosial gruppe. De
er kognitive tankemenstre som styrer hvordan verden tolkes, og brukes av medlemmene i
framtidige handlinger. De slipper a definere situasjoner pa nytt fordi de tidligere har blitt
sosialisert, og fatt erfaringer og menstre som de bruker i nye situasjoner. I enhver
organisasjon foregar denne pagaende typifisering av vanemessige handlinger. Berger og
Luchmann (1966/2000) papeker hvordan det forer til at akterers atferd blir mer forutsigbare,
jo mer institusjonalisert en organisasjon er. Det gjor deres atferd mer kontrollerbar. Videre vil
alternative handlingsmuligheter kjappere forsvinne som reelle alternativer jo mer akterer tar

en handling for gitt.

Vaner og rutiner

Lofstrom (2003) bygger sitt vanebegrep pa Berger og Luckmanns (1966/2000) vanemessige
handlinger. I sin avhandling viser hun hvordan vaner kommer til uttrykk i arbeidsplassens
organisatoriske rutiner og regler. De er redskaper og forstaelser som folk bruker i arbeidet og
som de tar for gitt. Innad i en organisasjon vil imidlertid arbeidsgrupper ha ulike vaner.
Fordelen med vaner er at de sparer mennesker for bruk av tid og gjor dem mer effektive nar
beslutninger skal tas, men vanene er ogsa med pa a bestemme handlingsrommet. Vaner kan
béde begrense og myndiggjere akterer (ibid. p. 3). Essensielt for denne studien er at akterer
forstar nye idéer ut fra de etablerte erfaringer, og det er gjennom de eksisterende vanene at

nye idéer typifiseres, objektiveres og oversettes til handling (Lofstrom, 2003).

Institusjonalisering skjer nar en idé blir moderne, oversettes til praksis, stabiliseres og gis
normative forklaringer. Etter hvert tas idéen for gitt og blir institusjonalisert som den riktige
maten & handle pa. Nar det stilles spersmal ved de eksisterende vanene, skjer det en
avinstitusjonalisering, og det er denne prosessen som gjor endring mulig. I det

nyinstitusjonelle perspektivet er det denne organisatoriske dynamikken som bade forer til
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forandring og stabilitet eller til homogenitet og heterogenitet. I denne studien vil jeg forsta
vaner som de institusjonaliserte handlingene lcererne har i sitt arbeid med Ilcereplaner. Vaners
betydning for oversettelser av idéer har paralleller til skoleforskningens begrep om den

historiske leereplanen (Cuban, 1996) som jeg kommer tilbake til flere ganger.

2.2 Videreutvikling av nyinstitusjonalisme

Sentralt i nyere retninger av institusjonalisme star studier av det faktum at det er lite samsvar
mellom vektleggingen av beslutninger som rasjonelle, og ulike empiriske observasjoner av
hvordan beslutninger fattes (Eriksson-Zetterquist, 2009; Ravik, 2007). Studiene er pragmatisk
orientert og har et felles teoretisk grunnlag i Meyer, March, DiMaggio og Powell (Eriksson-
Zetterquist, 2009).

Opprinnelig skilte den nyinstitusjonelle retningen i USA og den skandinaviske seg fra
hverandre i synet pa hvordan organisasjoner endrer seg, tar opp idéer og pavirkes (Eriksson-
Zetterquist, 2009), og hvordan de ulike prosessene preger organisasjonen og idéen (Rovik,
2007). Den skandinaviske «fulgte» med idéene inn i organisasjonens «svarte boksy, var
preget av casestudier og kvalitative metoder, mens den amerikanske retningen var mer
kvantitativt og historisk orientert (Rovik, 2007). Det gjorde akterer og prosesser mer synlige i
den skandinaviske enn i den amerikanske forskningen (Eriksson-Zetterquist, 2009, p 111). I
den amerikanske gjorde metodevalget formlikhet eller isomorfisme til en mer sannsynlig
konklusjon enn i den skandinaviske retningen. Observasjoner med avstand i tid og rom basert
pa forenklinger gjor den konklusjonen mer sannsynlig enn i casestudier, hvor variasjon i
organisasjoners reaksjoner pa institusjonelt press er en mer trolig konklusjon (Boxenbaum &
Jonsson, 2008, p. 92). Badde den amerikanske og den skandinaviske har imidlertid sine
utfordringer. A fastsl4 spredning av en idé gjennom 4 telle antall organisasjoner som formelt
har adoptert en idé, sier lite om hvordan idéen preger praksis (Schneiberg & Clemens, 2006).
For casestudiene kan mangel pa komparative design og sterre utvalg svekke resultatenes

generaliserbarhet (Rovik, 2007).

Siden spredning, overfering eller henting av idéer forer til heterogene organisasjoner har det
skjedd en reorientering innen den amerikanske nyinstitusjonalismen. Denne har utfordret
frikobling, homogenisering og vektlegging av kausalitet (Rovik, 2007). Institusjonell analyse
har beveget seg vekk fra strukturell determinisme og over til a legge sterre vekt pa akterer,

konflikter og prosesser (Schneiberg & Clemens, 2006). Perspektivet er i dag mer opptatt av at
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organisasjonsfelt er preget av motsetningsfylte og institusjonaliserte logikker (Stryker, 2000).

I samme felt kan organisasjoner av samme id¢ utvikle forskjellige formelle strukturer.

Teoretisk deler den skandinaviske nyinstitusjonalismen seg i to retninger (Revik, 2007): den
modernistiske klassiske institusjonalisme og den translasjonsteoretiske. I den videre
framstillingen vil den siste fa oppmerksombhet. Fra den klassiske vil jeg bare trekke fram
Selznicks poeng, hvor organisasjoner gradvis utvikler seg til institusjoner med lokale og
historiske betingede regler. Hver institusjon har sine regler for passende handlinger som er
basert pa relasjoner mellom rolle og situasjon. Disse blir akterene bade lart og forseker selv a

oppdage nar de kommer inn i en institusjon (Eriksson-Zetterquist, 2009).

Aktarer med manus og roller

Forstaelse av en akter som enten er omgitt av omgivelsene eller innbakt i omgivelsene
representerer dermed hovedskillet mellom gammel og nyere institusjonell teori, pd samme
mate som det er skillet mellom de realistiske og fenomenologiske retninger (J. W. Meyer,
2010). Den gamle institusjonelle teorien var opptatt av de ytre menstrene i omgivelsene, mens
det nyinstitusjonelle perspektivet er opptatt av de indre menstrene i idéen. De
nyinstitusjonelle perspektivene har akterer, men forstaelsen er en annen enn i de realistiske
modellene. I de realistiske er akterene rasjonelle og naturlige enheter omgitt av omgivelsene,
mens de fenomenologiske akterene er konstruerte enheter i omgivelsene. De spiller roller pa
en scene med et manus som beskriver deres identiteter og handlinger. Manus blir skrevet og
omskrevet i det institusjonelle miljoet, og akterene er derfor delvis avledet fra omgivelsene (J.

W. Meyer, 2010).

Aktorene i de realistiske modellene antas & gjore bevisste valg, mens de fenomenologiske
akterene tar mange valg for gitt og ser pa dem som ikke-valg. De bevisste valgene gjor at de
realistiske modellene ma finne eller tillegge akterene motiver for hvorfor de adopterer eller
motstar en idé (ibid. p. 12). Dermed blir ogsa akterenes vaner i institusjonell teori som jeg var
inne pa innledningsvis, forstatt som motiver eller barrierer for endring (March & Olsen,
1983). De fenomenologiske modellene og den nyinstitusjonell teorien har ikke dette
problemet, siden motivene er bygd inn i akterene. For eksempel bygger lokale
skolemyndigheter, selv om de ikke alltid kjenner til hva som skjer eller forstar hvorfor, inn
nye standarder i sine lokale manus. Nér «regler» endres, endres den lokale mentaliteten med
dem (J. W. Meyer, 2010). Det skjer fordi de foretrukne aktoridentitetene er beskrevet i den

nye idéen. Samtidig er det alltid et gap mellom politiske vedtak og pedagogisk praksis,
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mellom skolers formelle strukturer og lerernes praksis, eller mellom akterers beskrevne
identiteter og deres vaner og handlinger (J. W. Meyer, 2010). Akterenes vaner og handlinger
er ikke determinert av omgivelsene. De har intensjoner og handlingsrom, men de er ikke
fristilt. Forskrevne roller og manus rammer inn deres vaner og handlinger. Stortingsmelding
nr. 30 Kultur for leering (2003-2004) beskriver eksempelvis den foretrukne identiteten for
leerere i et lokalt arbeid med lereplanen som profesjonelle lerere. I denne studien forstar jeg
akterene eller lererne som aktive. De ser pa seg selv og sine handlinger som rasjonelle, men
deres arbeid med den nasjonale laereplanen skjer innbakt i strukturer og forventninger som

begrenser deres handlinger.

Manus for lokalt arbeid med laereplaner: En hierarkisk

oversettelseskjede

Stortingsmelding nr. 30 Kultur for leering (2003- 2004) har et manus hvor leereplanen gradvis
skal konkretiseres pa vei fra stat til klasserom. Den definerer arenaer for konkretisering og
hvem som har ansvaret. Moller m.fl. (2009) rapporterte fra evalueringen av Kunnskapsleftet
at disse arenaer var preget av gkt kontroll. Det antyder at det lokale arbeidet med lereplanen
baserer seg pa en hierarkisk oversettelseskjede, som er en modell som bestar av fem deler
(Ravik, 2007). En hierarkiske kjede for oversettelser har en ovenfra og ned orientering, hvor
den formelle ledelsen bestemmer hvilke idéer, losninger og verktey som skal tas i bruk. De er
basert pa deres forstaelse av hvilke problemer og utfordringer en organisasjon (skole) har. Det
betyr at idéen og implementeringen av den er sentralt styrt, hvilket begrenser oversettelsene.
Hvordan et lokalt arbeid med lareplaner skal implementeres, hvem, hva, nér og hvor er langt
pa vei bestemt. Det gis rom for lokale tilpassinger, men disse mé vere innenfor manus,
rammen og de overordnede foringer. Modellen bygger pé en stimulus-respons-logikk, hvor det
antas at prosesser satt i gang av ledelsen gradvis vil fore til at idéen blir oversatt og
konkretisert, mens den beveger seg nedover i organisasjonen. Nar et niva i kjeden er ferdig
med sin konkretisering av idéen, det vil si kompetansemalene, vil det igangsette
konkretiseringen pa neste niva. Idéen vil gd fra det abstrakte til det konkrete etter hvert som

nivaene oversetter og konkretiserer (Reovik, 2007, p. 294-295).

Modellens svakheter er flere. Den overser oversettelser som skjer pd andre arenaer enn de
formelle. Disse er et mangfold av utviklings- og oversettelsesarenaer som kurs, seminarer og
nettverk (Rovik, 1998). For skolefeltet er i tillegg forlag og laerebeker en sentral arena.

Kjedemodellen har en manglende forstaelse for at idéer hentes inn av ansatte pa ulike nivaer i
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organisasjonen, og ikke bare av lederne. Larere henter for eksempel idéer om undervisning. I
tillegg er det vanskeligere & kontrollere kontekstualisering av intellektuelle og ikke-materielle
idéer enn av fysiske idéer. De er mer utydelige formulert, hvilket krever at de ma

tydeliggjores og oversettes for & kunne bli tatt i bruk (Revik, 2007).

Diffusjonsmodellen versus translasjonsmodellen

Hovedinnvendingen mot den hierarkiske modellen er imidlertid dens forstéelse av hvordan
idéer spres, og hva som gir energi til spredningen. Modellen baserer seg pa den ene av
Latours to modeller om spredning; diffusjonsmodellen. Den andre er translasjonsmodellen
(Czarniawska & Sevon, 2005; Nilsen, 2007; Revik, 2007). Diffusjonsmodellen forutsetter et
kraftsenter som sender ut kunnskap pa samme mate som sola sender ut straler. Hvor langt ut
kunnskapen nar er i tillegg til stralenes kraft avhengig av hvilken motstand de meter og hvor
lang avstanden er. Spredningsevnen tapes jo lengre ut fra sentrum stralene kommer (Latour,
1986, p. 266). Ifelge Nilsen (2007) representerer modellen en rasjonalistisk forstaelse for
spredning av idéer, og den gjor prosessene med a overfore idéer og kunnskap uinteressant,
siden det er «likhet» med originalversjonen som er malet. Manglende likhet med modellen
forklares enten med manglende kraft eller sterk motstand. Den hierarkiske modellen gjor
dermed akterene til passive mottakere av idéer (Nilsen, 2007) og minsker deres frihetsgrader
(Ravik, 2007). En styring basert pa diffusjonsmodellen betyr et leereplanarbeid hvor lererne

har fa frihetsgrader i arbeidet med & iverksette laereplanens kompetansemal.

Diffusjonsmodellens manglende empiriske dekning har innen oversettelsessosiologien fort til
at den er blitt skiftet ut med translasjonsmodellen (Czarniawska & Sevon, 2005; Latour, 1986,
1987; Nilsen, 2007; Revik, 2007). Translasjonsmodellen representerer en konstruktivistisk
tilneerming hvor idéer og kunnskap overfores hvis akterene er villige til a oversette dem
(Nilsen, 2007, p. 15). Idéer og kunnskap blir forstétt & vaere i kontinuerlig endring og endres

gjennom aktive akterers oversettelser.

Kontrollsystemers styring

Helgoy og Homme (2004) har som referert, funnet at nasjoners forskjellige kontekster gjor at

styringsverkteoy blir ulikt implementert. Samtidig fant de en lik nedbrytning av tradisjonelle

strukturer og en felles reorientering mot deregulering, desentralisering, konkurranse og

resultatevaluering. Dette er en endring som innledningsvis ble beskrev som en konservativ

restrukturering av skolen (Engelsen, 2008; Karlsen, 2006). Rowan (2006) hevder at det stadig
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kommer bevis pa heyere grad av likhet i land hvor skolesystemet er sentralisert og har
tydelige instruksjoner, kontra land hvor utdanningssystem er desentralisert, inkonsistent og
har uklare regler. Rowans (20006) forklaring er ikke relasjonen mellom styringsidéen og
praksis. Hans forklaring er skolesystemets kontroll- og vurderingsordninger, og deres
betydning for hvordan en institusjonalisert idé kommer til uttrykk. Systemene kan ha et
varierende antall kontrollerer, ulik konsistens, ulike regler og ulik tilstedevarelse av
sanksjoner (Rowan, 2006), og kontroll kan iverksettes for & sikre etterlevelse og vare en
tvingende regulering. Dette betyr at en skoleorganisasjon ikke kan velge vekk disse idéene,
men den mé forholde seg til dem. Gjennom kontrollordninger palegges laererne bestemte

regler for handling, og de folges ofte opp med tidsfrister og sanksjoner.

Isomorfe krefter: tvingende, mimetiske og normative

De tre isomorfe kreftene eller mekanismene i nyinstitusjonell teori som bidrar til at samtidige
organisasjoner i et felt gjennomsyres av samme fremgangsmater og regler og blir like, er de
tvingende, mimetisk og normativ kreftene (DiMaggio & Powell, 1983/1991). Den tvingende
beskriver hvordan staten gjennom lover, forskrifter, rapportering, kontroll eller palegg om
deltakelse kan presse skoler til & ta i bruk ny teknologi. Leereplanen er med sin juridiske status

et eksempel pa en tvingende foring.

Den mimetiske eller imiterende kraften er virksom nar en skole eller skoleeier imiterer andres
bruk av en idé de ikke helt forstar. Skoler imiterer nar de er usikre pa hva som forventes, nér
mal er utydelige, eller nér omgivelsene virker usikre pa hva de forventer (Eriksson-
Zetterquist, 2009). De lokale kopiene av statlige leereplandokumenter (LK06) som Engelsen
(2008) fant hos skoleeierne (kommunene) er et eksempel pa at det ogsa skjer i
leereplanarbeidet. Skoleeierne var usikre pa hva som ble forventet av staten, og de kopierte

andres struktur og handlinger.

Den tredje kraften, den normative, har opphav i forventninger fra omgivelsene. Staten,
interesseorganisasjoner som for eksempel KS'® og NHO'!?, utdanningsinstitusjoner, laereboker,
media og foreldre presenterer myter om de rette matene a gjennomfere utdanning pa. For
eksempel kan skolers lokale arbeid med lareplaner gi forventninger om at neringsliv og

kommuner skal fa delta og eksempler pa lokale planer legges ut pé nettet. Foreldre kan far

16 KS er kommunenes arbeidsgiver-, interesse- og medlemsorganisasjon. Alle landets kommuner og fylkeskommuner er
medlemmer (KS, 2014).

17 NHO stér for Neeringslivets Hovedorganisasjon. Den er den sterste interesseorganisasjonen for bedrifter i Norge (NHO,
2014).
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tanker om tilpassing til elevers behov, og statlige veiledere gir eksempler pa hvordan
lereplanarbeidet kan gjores. I tillegg presenteres skolers méloppnéelse i media, og forlag

publiserer lerebeker med lokale leereplaner.

Forskningsmessig har de imiterende kreftene fatt mest oppmerksomhet. Tvingende og
normativ isomorfi har blitt forstatt som et spersmal om makt, og det har det vaert umoderne og
ikke legitimt & studere hvordan organisasjoner i et felt tvinges til & endre seg (Czarniawska,
2005; Eriksson-Zetterquist, 2009). Bade valg av metode og hvilke organisasjoner det har vaert
forsket mest pa, har hatt betydning. Med kvantitative metoder er det enklest & forske pa
imitasjon, og de forretningsbaserte organisasjonene har dominert i undersokelsene. Lite
tydelige vektlegging av makt har blant annet Bukve (2012) framhevet som en svakhet ved det
nyinstitusjonelle perspektivet. Styring av velferdsorganisasjoner som skoler gjor bruk av makt
bade mer aktuelt og mer legitimt, hvilket ma antas & prege forstaelsen av hvordan og hvilke av

mekanismene som virker.

Czarniawska (2012) antar at feringer hvor de tvingende kreftene er mekanismen, ikke vil
vedvare nar den regulative tvangen oppherer (Czarniawska & Sevon, 2005). De tvingende
kreftene har kun en midlertidig innvirkning som vil stoppe nar tvangen stopper. De normative
kreftene har betydning, men de forer bare til imitasjon. Det gjor at den imiterende
mekanismen til den avgjerende av de tre (Czarniawska, 2011; Czarniawska & Sevon, 2005).
Bak hennes antakelse ligger forskning pa «moter» i organisasjoner. Et av hovedargumentene
er at moter paradoksalt nok forbinder trendene likhet og individualisering (Czarniawska,
2011). Hun referer til Simmels tanker om moter fra 1904 hvor:

Mote er imitasjon av et gitt eksempel og tilfredsstiller kravet om sosial tilpasning (..)Samtidig,
tilfredsstiller mote ikke i mindre grad behovet for differensiering, tendensen til ulikhet, ensket
om endring og kontrast (Simmel 1904/1971, p. 296 i Czarniawska 2011, min oversettelse).

Moter forklarer kollektive valg, og de tillater bade konformitet og forandring. For a sikre sin
sosiale legitimitet imiterer organisasjoner «de vellykkede organisasjonene», men de gjor det
pa mater som ivaretar deres originalitet og individualitet. Imitasjon er som Czarniawska
(2011) papeker en basal sosial mekanisme, men den kan svekke attraksjonen. Herming blir
oppfattet som lite kreativt og er lite attraktivt. Imitasjon og nytenkning gar imidlertid hand i
hénd. Czarniawska (2012) laner Luhmanns utsagn og sier at “imitation is the only way to be

making without knowing'®». Den eneste maten 4 handle pa nir man ikke vet noe, er 4 kopiere

18 Upublisert forelesning.
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(Czarniawska & Sevon, 1996). Studien vil underseke om foringene og forventningene til

leereres lokale arbeid med leereplanen er regulative eller normative.

2.3 Oversettelse av 1déer

I skandinavisk nyinstitusjonalisme utgjor translasjon en egen retning som kalles
oversettelsessosiologi (Eriksson-Zetterquist, 2009). Translasjon er et generalisert begrep som
kan ta mange former, og de teoretiske forstdelsene er her hentet fra Callon og Latour
(Czarniawska & Sevon, 2005). «To translate» kan forstés lingvistisk hvor det betyr & oversette
en tekst fra et sprak til et annet. Begrepet kan ogsa bety en fortolkning, og helt konkret kan
translasjon handle om hvordan et abstrakt og teknisk begrep gjores mer hverdagslig
(Czarniawska, 2005; Czarniawska & Sevon, 2005). Czarniawska og Sevon bygger pa Serres

tanker om oversettelse (Czarniawska & Sevon, 2005; Eriksson-Zetterquist, 2009).

I oversettelsessosiologi betyr translasjon a flytte en idé fra et sted til et annet. En oversettelse
forstas som en analog for prosessene hvor praksis og strukturer spres mellom organisasjoner
(Czarniawska & Joerges, 1996). En flytting inneberer alltid en transformasjon eller en
omforming. Det som flyttes har derfor en usikker identitet. Hver oversettelse endrer bade
idéen og den som oversetter (Czarniawska, 2005). I tillegg gjennomsyres det som oversettes
av konteksten det skal brukes i. Pa linje med Rovik (2007) mener Czarniawska (2005) at en
oversettelse handler mer om tilpassing og omforming enn det handler om d motta, ta avstand

fra, gjore motstand eller akseptere (Eriksson-Zetterquist, 2009, p. 128).

Hva idéer representerer er sentralt for a forsta translasjoner. Hvis en idé skal spres ma idéen
materialiseres, siden idéer forst blir kjent for mange mennesker nér de materialiseres til et
objekt som for eksempel en skriftlig plan (Czarniawska & Joerges, 1996; Czarniawska &
Sevon, 2005). En definisjon av idé som gar igjen i nyinstitusjonell teori, er:

Idéas are not goods. They are not stable entities with a fixed content; rather they are being
shaped and reshaped — or translated - while being circulated (Czarniawska & Sevon, 1996;
Latour, 1986; Nilsen, 2007, p. 12).

Idéen ma bli synlig for folk for den kan oversettes til handlinger. Den mé oppleves som
spennende for det folk jobber med og gi en impuls til kollektiv handling (Czarniawska &
Sevon, 1996; Latour, 1986; Nilsen, 2007). Det betyr at en idé som et lokalt arbeid med
lzereplaner ma materialiseres og objektiveres for laererne kan omsette idéen til handling. A si
at det skal skje et lokalt arbeid med laereplaner gir dem fa impulser til handling. Veiledere

som Engelsen (2008) etterlyste er et eksempel péd synliggjering av styringsverktoyet.
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«Moderne» idéer er generelt utformet og mangler tilpassing til spesifikke kontekster. De er
sjeldent umiddelbart forenlige med eller fordelaktige for praksis, og de er ikke tilpasset de
ulike praksisene som er inne i en organisasjon (Mik-Meyer & Villadsen, 2007). De er som
Revik (2007) uttrykker det halvfabrikater som pakkes ut, settes sammen, tilpasses og
ferdigstilles. Skoler og leerere ma veere aktive for a ta i bruk en ny idé, og prosessene skjer
innbakt av den konkrete skolens kontekst. Nespor (2002) poengterer hvordan styringsidéer og
skolers kontekster gjensidig skaper hverandre. Konteksten kan ikke forstds som stettende eller
undergravende for idéen. De vil omforme hverandre. Vi vet aldri nér en kontekst vil gi et gitt
resultat, og det vil alltid vere en kontekst hvor en idé kan fa en annen mening (Moller et al.,
2009). Interaksjonene mellom dem etablerer en felles forstaelse, sosial orden og nye normer
for handling for akterene. Ut av disse etablerer de handlingsmenstre og vaner. Et eksempel er
Stevens’ (2004) funn av hvordan en skoles elevgrunnlag preget leerernes vurderingskultur.
Kontekst og idé er derfor ikke er adskilte fenomener. Moderne idéer er ikke et objekt som kan
settes inn i en kontekst. De ma oversettes i hver enkelt organisasjon (Revik, 2007). Lererne

pa den enkelte skole mé oversette hva et lokalt arbeid med leereplaner betyr i deres kontekst.

Translaterkompetanse

Til & oversette trenger de translatorkompetanse (Rovik, 2007). Den beskriver hva som gir
mening og gjenkjennelse ved idéen, og forutsetter hva Engelsen (2006) kaller en
lereplananalyse. Larere trenger kompetanse for a oversette leereplaner til undervisning.
Begrepsmessig minner denne delen av translaterkompetansen om «curriculum literacy» og
evne til 4 lese laeereplanen (Ben-Peretz, 1990). Larernes evne til & lese og analysere
leereplanen blir antatt & vaere preget av hvilken laereplan som gjaldt da de ble utdannet, og de
erfaringene lererne har gjort seg gjennom a oversette tidligere laereplaner. Det betyr at vanene
leererne har utviklet i leereplanarbeidet bade individuelt og kollektivt inngér i deres
translaterkompetanse. Nye lereplaner oversettes med utgangspunkt i laerernes eksisterende

vaner, og de er avgjerende for hva som gir leererne mening og gjenkjennelse.

Béde lerernes evne til & lese LK06 og deres kunnskaper om egen skole, kommune og elever
inngar i deres translaterkompetanse. Gode oversettere har kunnskaper om bade laereplanen og
skolen laereplanen skal brukes i. Laerernes tidlige etterlysning av mer kunnskap om idéene bak
Kunnskapsleftet (Bergem & et. al, 2006), viser deres manglende kunnskaper om malstyrte
laereplaner som LKO06. Ifelge Rovik (2007) er det alltid en mangelvare pa folk som besitter

bade kompetanse om idéen og om praksis.
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Oversettelsesreglene

Kontekstualisering av idéer skjer i translasjonsteori gjennom bruk av to sett regler, hvor de
forste kalles innskrivingsregler og de andre oversettelsesregler (Rovik, 2007). A kalle det
lokale arbeidet med lereplanen et kvalitetsverktey, skriver idéen inn i skolesektoren.
Oversettelsesreglene anskueliggjor derimot hva som skjer med idéen etter at den er
innskrevet. Her har jeg valgt & se n@rmere pa Rovik sine fire oversettelsesregler: kopiering,

tillegging, fratrekking og omvandling (Revik, 2007).

Den forste regelen, kopiering, legger vekt pa hvordan en id¢ lettere lar seg oversette jo mer
eksplisitt den er. Hvis leereplaner i fag har en tydelig representasjon kan de kopieres av
skoleeiere og skoler. Da har laereplanene fé frihetsgrader. Reglene om tillegging og
fratrekking beskriver hva laererne legger til og trekker fra laereplanen i sitt lokale
leereplanarbeid. Disse kan brukes med et ulikt antall frihetsgrader. Den fjerde regelen er
omvandling. Da lager skolene sin egen originale og kreative lokale laereplan. Til det trenger
de relativt stor frihet eller mange frihetsgrader for & kunne omforme laereplanen og
kompetansemalene. For a gjennomfere et slikt arbeid bruker skoler og laerere gjerne flere
kilder og eksempler som utgangspunkt. Oppsummert sier oversettelsesreglene at &
reprodusere idéer krever tvang eller fa frihetsgrader, mens & omvandle eller omforme krever
stor autonomi eller mange frihetsgrader (Rovik, 2007). Det gjor de frihetsgradene som skoler

og lerere har og tar nar de skal oversette laereplaner i fag, sentrale i leereplanarbeidet.

Kopiering kan imidlertid ha flere forklaringer enn antall frihetsgrader og hvor tydelig
leereplanens utforming er. Foran var vi innom hvordan usikkerhet om forventninger kan fore
til at folk kopierer. Bak usikkerheten kan det ogsa ligge en manglende translaterkompetanse.
Folk oversetter med & kopiere bade nar usikkerheten blir for stor, og nér frihetsgradene blir
for mange hvis de mangler kunnskap, siden det er mulig & kopiere uten & forstd. Rovik (2011)
utfordrer dermed antakelsen til Czarniawska (2005) om at en oversettelse alltid betyr en

endring. Han mener at en kopi ogsé er et mulig resultat.

Prosess, produkt og kontroll

I tillegg til oversettelsesreglene og frihetsgradene har ogsa av trekk ved prosessen betydning
for oversettelsene. Det gjelder grad av slingringsmonn ved prosessen, om det fins en korrekt
form for prosessen, for produktet eller resultatet, og hvorvidt etterlevelse blir kontrollert

(Rovik, 2007). Frivilligheten blir ikke bare definert ut fra om foringen er normativ eller
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regulativ, men ogsé ut fra hvor spesifiserte prosessene og resultatene er (ibid.). I et lokalt
arbeid med laereplaner kommer foringene fra stat, kommune eller skoleledelse. Hvor
spesifiserte de er og hvorvidt de utdyper hvilke konkrete losninger det lokale arbeidet med
laereplaner skal ha, vil fa betydning. Det inneberer at #va rektoren, skoleeieren eller
fylkesmannen aksepterer som resultat av arbeidet, og hvilke signaler de gir for formen og
gjennomfoeringen, far betydning for leerernes arbeid. Som eksempel om den lokale leereplanen

skal ha en bestemt utforming, eller hvem som skal delta i prosessene.

Med andre ord utgjer trekk ved prosessene en parallell til Rowans (2006) understrekning av
betydningen til kontrollsystemene for oversettelsene. Papekningen har betydning for
diskusjoner om lereres handlingsrom generelt, og spesifikt i denne studien for hvordan en
«retty prosess og et «rett» resultat vil virke pa leerernes lokale arbeid med laereplanen. Hvis
det finnes en rett form for arbeid med LKO6 i statlige dokumenter, i den enkelte kommune
eller pa den konkrete skolen, vil den gi feringer for leerernes oversettelsene. Hvem i
omgivelsene og innad i organisasjonen, hvorvidt de isomorfe kreftene er preget av tvang,
imitasjon eller normativitet og hvor spesifikke de er, vil sammen beskrive hva som
kjennetegner foringer det lokale arbeidet med lereplanen har. De kan belyse hvilket
handlingsrom lererne har for oversettelser. Med andre ord handler leerernes frihetsgrader i
arbeidet med & oversette den nasjonale leereplanen om mer enn kompetansemalenes
utforming. Revik (2007) poengterer at handlingsrommet til de som oversetter, er avgjerende
for resultatet. Spersmaélet er om den skisserte arbeidsmaten gir rom for hva han kaller

gjendikting eller nydikting (ibid. p. 257).

Reoviks (2007) typologi gir analytiske dimensjoner for & beskrive resultatene av skolenes og
laerernes arbeid med l@replaner i fag. Sentrale og lokale feringer vil sammen med rommet
leererne tar, fa fram bade antall frihetsgrader, type frivillighet og hvor spesifiserte feringene
er. Hvilken regel oversettelsene av lereplanen folger kan i prinsippet preges av alle fra staten,
skoleeieren, rektoren, leererkollegiet, lererteamet og den enkelte leereren. Empirisk vil studien
se etter ~vem som bestemmer regelen, hvilke krefter som preger regelen, Avordan prosessene

og resultatet blir spesifisert og om etterlevelse blir kontrollert.

Beskriver oversettelsesreglene mikroprosessene?

Nilsen (2007) undersekte i sin doktorgradsavhandling hva hun kaller mikroprosessene. De
skjer i organisasjoner for & oversette idéer til konteksten de skal brukes i. Den undersokte

konteksten var en bank som hadde besluttet & ta i bruk balansert mélstyring. Nilsen (2007)
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trekker opp en rekke utfordringer. Her fokuserer jeg saerlig pd hennes innvendinger mot
reglenes evne til & fange inn prosessene (Nilsen, 2007, p. 38). Nilsen (2007) hevder den
skandinaviske institusjonalisme generelt og Revik spesielt, studerer resultater av oversettelser
og ikke oversettelsesprosesser inne i organisasjonen. Hun argumenterer for at organisasjonen
fortsatt behandles som en enhetlig akter, til tross for intensjonen om & studere prosessene.
Ifolge henne redegjor Rovik (2007) kun pa generell basis for sine regler om hvordan
oversettelsene skjer. Nilsen (2007) stiller spersmal ved om han egentlig redegjor for hvordan
prosessene skjer, hvilke akterer som deltar og hva de gjor, og hvorvidt han viser hvordan noe

har blitt lagt til eller trukket fra i oversettelsesarbeidet.

Hun fér stette av Erlingsdottir & Lindberg (Erlingsdoéttir & Lindberg, 2005). De understreker
at analyser av hvordan oversettelsesarbeidet skjer generelt er en mangelvare. Nar
organisatoriske prosesser studeres, ender de ofte opp med & beskrive resultatene av
prosessene. Det kan som Nilsen (2007) papeker fore til tautologiske forklaringer hvor
translasjonene forblir deskriptive og har fa underbygde empiriske forklaringer. Bade metodisk
og teoretisk far innvendingene betydning for denne studien, og hvilke hendelser som skal

studeres for a fa tak i laereplanarbeidets prosesser.

Nilsen (2007) konkluderer med at bade trekk ved prosessene, idéene og konteksten har
betydning for oversettelsene. Spersmalet er om det for hver idé finnes egne regler for
oversettelser pa ulike steder i en konkret organisasjon eller ikke. Lofstroms (2003) fant
hvordan arbeidsgruppers vaner kan uttrykke gjeldende regler for oversettelser pa konkrete
steder og gi ulike oversettelser pa forskjellige steder i organisasjonen. Samtidig antyder
Rowan (2006) at kontrollsystemene og Ravik (2007) at tvingende krefter har betydning for
valg av oversettelsesregel. Innvendingene mot hva reglene beskriver og poenget om hvem
som velger regel, gjor teoretiske innspill om multiple dimensjoner ved styring og fag til en vei

a fa storre innsikt i konkrete oversettelsesprosesser.

2.4 Multidimensjonal styring og multidimensjonale fag

Spillane og Burch (2006) hevder at frikobling fra styring blir en nerliggende konklusjon nar
undervisning behandles som en enhetlig praksis. De understreker hvordan bade styring og fag
er multidimensjonale sterrelser. Multidimensjonal styring eksemplifiserer Spillane og Burch
(2006) gjennom & beskrive hvordan opplaringen er mer regulert pd noen omrader.

Eksempelvis ble det i flere amerikanske stater gjennom sytti- og attitallet fokusert pa hvilke
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basiskompetanser!® elever skal beherske i konkrete fag. For disse ble det i de undersokte
statene konkretisert bade innhold, progresjon og elevens kompetanseniva, og enkelte stater ga
ogsa foringer for bruk av laeremateriell (ibid. p. 94). Multidimensjonale fag eksemplifiserer
Spillane og Burch (2006) med at undervisning skjer i konkrete fag som har ulike relasjoner til
det institusjonelle miljoet. I hvert enkelt fag bestar undervisningen av ulike aktiviteter,
metoder og strategier. Faget har sitt innhold, relasjoner til akademiske fag, metoder og
organiserings- og vurderingsformer (Spillane & Burch, 2006). For a konkludere med at

oversettelser resulterer i frikobling krever det konkrete undersgkelser av bade styring og fag.

Faringer i skolers institusjonelle omgivelser

Spillane og Burch (2006) trekker fram tre akterer i amerikanske skolers omgivelser som
bidrar til at styring og fag blir multidimensjonale, og til at opplaringen kan bli ulik. Disse er
leerebokforlag, testkonstruktorer og leererutdanninger (ibid.). Engelsen (2006) har beskrevet
hvordan disse akterene preger opplaeringen i Norge. Laerebokforfattere velger fagenes innhold
og rekkefolge, og foreslar undervisningsmetoder, arbeidsmater og oppgaver (ibid.).
Testkonstrukterer lager eksempelvis hva vi i Norge kaller nasjonale preover. Deres fokus er pa
elevenes utvikling av grunnleggende ferdigheter pé tvers av fag, hvilket de tester ved hjelp av
flervalgsoppgaver eller &pne oppgaver (Utdanningsdirektoratet, 2012). Lererutdanningene
velger hva lererstudenter far av kunnskaper i akademisk og faglig innhold,
undervisningsstrategier, le&replanmateriell og organiseringsformer (Engelsen, 2006, p. 94). De
tre akterene tolker og tydeliggjor leereplanen og andre styringssignaler for lererne, og de
synliggjor at det er problematisk a behandle styring av undervisning som en enhetlig storrelse

(Spillane & Burch, 2006).

Hvordan den institusjonelle kontekstens foringer samvirker med skoler og leereres
leereplanarbeid, har Stevens (2004) vist. Han undersegkte skolers vurderingspraksis og fant at
leereplanens manus for vurdering bare er en av flere institusjonelle forventninger og foringer
som laererne forholder seg til nar de utvikler sine standarder for vurderinger. Stevens (2004)
hevder at skolers elevsammensetning har en serskilt betydning for utforming av de lokale
standardene for vurdering. Storsamfunnet beskriver hvilke standarder skoler har a velge blant

nar de skal utforme sine, og noen fremheves som riktigere enn andre (ibid.). Samtidig har

19 Basiskompetanser i USA er en parallell til dagens grunnleggende ferdighetene i Norge.
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skoler forskjellige normer for vurdering. Hvilke de utvikler, er de kulturelle foringene i

lokalsamfunnet og elevsammensettingen med pa & forme.

Nasjonale retningslinjer for vurdering

Nasjonale feringer om vurdering har fatt mye oppmerksomhet og er nedfelt i forskrifter. Hvor
stor betydning vurdering har for leerernes pedagogiske praksis varierer, men at vurdering
pavirker er det liten tvil om. Jo sterre konsekvenser en test eller en eksamen har for elever, jo
mer antas den & endre laerernes undervisningspraksis (Wilson, 2007). Hun fant at viktige
prover (high-stakes) pavirket leereres undervisning og konkluderte med at de tilpasset sin
undervisning til vurderingsformen. Diamond (2007) vektlegger at tester blir mediert av
leererkollegiet pa den enkelte skole, og hun skiller mellom deres betydning for leereres valg av
innhold og for deres valg av pedagogikk. Innhold spesifiserer hun til kunnskaper og
ferdigheter, og pedagogikk til undervisningsaktiviteter og strategier. Diamond (2007) hevder
testers innhold mer direkte kan kobles til pedagogisk praksis enn leereres valg av pedagogikk,

og hun konkluderer med at testers betydning for undervisningen ikke ber overdrives.

Proitz og Borgen (2010; 2011) far fram hvordan eksamensutformingen i norskfaget som har
en sentral gitt eksamen, pavirker hvordan norske larere vurderer og tester elevene underveis i
skolearet. Tentamen eller heldagspreven som er en lokal, stor preve for elever pa
ungdomsskolen og pa den videregaende skolen, var utformet etter fagets eksamensutforming.
De fant at bade laereres underveisvurdering og standpunktkarakterer var preget av

eksamensutformingen.

Hodgson et.al (2010b) har undersekt leereres vurderingspraksis og fant at denne hadde endret
seg fra 2007 til 2010. I trdd med foringene for vurdering var den blitt mer systematisk og i
storre grad dokumentert. Vinge (2014) hevder i sin doktorgradsavhandling at kravene om
systematisk og dokumentert vurdering har preget norske laereres undervisning i musikk.
Kompetansemal som det er lett & vurdere méloppnaelse i, far mer undervisningstid enn
kompetansemal som det er krevende & sette ord pa. Dette har preget lereres vektlegging av
kompetansemalene, og dermed undervisningens innhold og aktiviteter. Vinge (2014)
konkluderer med at det har blitt lettere & vurdere méloppnaelse og kommunisere dette til

elevene, men noen kompetansemal fér stor plass og gjer undervisningen ensrettet.

Ronning et.al. (2008) har undersekt hvilke foringer laereplandokumentet (LK06) har for blant

annet méaloppnaelse og vurdering i fagene norsk, samfunnsfag og naturfag. Funn av
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kompetansemal som vektlegger de grunnleggende ferdighetene i ulik grad viser en lite tydelig
og litt tilfeldig progresjon. I tillegg varierer mélenes utforming fra a vaere konkrete til & vere
sveert omfattende. Noen mal er tydelige, mens andre er vide. Renning et. al (2008)
konkluderte med at leereplandokumentet generelt ga leererne fa konkrete foringer for
vurdering. I tillegg undersgkte Ronning et.al. (2008) om lareverkene utdypet leereplanen, og

fant at de i varierende grad fulgte opp progresjon, konkretisering av delmél og vurdering.

Leers (2009) analyser av sammenhengene mellom laereplan, leerebaker og eksamensoppgaver
i matematikk etter tiende trinn i Norge far fram hvordan laererne i undervisningen bruker tid
pa oppgaver som elevene pleier a fa til eksamen. Leer (2009) hevder at de sentralt utformede
eksamensoppgavene i matematikk kan ha et storre ansvar for norske elevers resultater pa
PISA og TIMSS enn lereplanen og lerebokene. Eksamensoppgavene manglet, i motsetning
til den nasjonale leereplanen (L97) og leerebekene, oppgaver som baserte seg pé en

problemlosende matematisk forstaelse.

Undersgkelsene viser hvordan lereres pedagogiske praksis og underveisvurdering pavirkes av
nasjonale foringer for vurdering. De bidrar til & gjere deler av laereplanen i det enkelte fag mer
betydningsfull, og preger hvilke méal og faglige dimensjoner som laererne vektlegger i
undervisningen. Samlet far de fram at andre nasjonale foringer enn selv leereplandokumentet,
er hva Leer (2009) kaller underkommuniserte momenter i den norske debatten om elevers

méloppnaelse.

Foringer for innhold eller pedagogikk?

Diskusjonene ovenfor berarte hvorvidt feringene far betydning for undervisningens innhold
eller for pedagogikk og didaktikk. Weiss et. al. (2003) har gatt dypere inn i pa hvilke mater
foringer far betydning for lereres undervisning. Forskerne observerte 364 undervisningstimer
i matematikk og naturfag, og intervjuet lererne etter timen. Hensikten var a fa tak i hva som
pavirket deres valg av emner, vektlegging av ferdigheter og valg av undervisningsstrategier.
Deres resultater viste at foringer via lereplandokumenter, tester og laerebeker spesielt pavirket
undervisningens innhold, mens de hadde mindre betydning for leerernes valg av
undervisningsmetode. Ved valg av undervisningsstrategi svarte 90 % av laererne at de valgte
metode og arbeidsmate ut fra tro pd og erfaringer med hva som var «effektiv pedagogikk» i
det konkrete faget og kunnskaper om konkrete elever (ibid. p. 104). Felgelig konkluderer
Weiss et. al. (2003) med at foringene, inkludert leereverkene, var betydningsfulle for lerernes

valg av innhold, mens laerernes vaner og verdenssyn sammen med den konkrete elevgruppen
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var avgjerende for leerernes valg av undervisningsstrategi, undervisningsmetoder og

arbeidsmater. Hva lererne la i begrepet effektiv pedagogikk, beskriver undersekelsen uklart.

Den norske lereplanen (LK06) gir feringer for gjennomfering av undervisningen selv om den
kun fa ganger formulerer egnede arbeidsméter (Ronning et. al, 2008). Foringene gis gjennom
verbene som brukes i kompetansemélene (Andreassen, 2012, 2014), selv om lerere ifolge
Andreassen (2012) er lite bevisste pa hva verbene signaliserer. Utformingen til
kompetansemaélene varierer ogséd med hvilket fag som undersekes (Olsen, 2008), og
leereplanens tre deler fremmer ulike kunnskapssyn (Engelsen & Karseth, 2007). Studiene
antyder bade at deler av laereplanen har tydelige foringer eller gir et manus for laereres valg av

pedagogikk og didaktikk, og de far fram laereplanens multidimensjonale utforming.

Lareres bruk av feringer

Bachmann (2004, 2005) har undersekt hvilke redskaper norske lerere bruker i planlegging av
og i undervisning. Hun fant at de forst og fremst brukte egne halvéars- eller arsplaner (90 %),
elevenes lereboker (87 %) og fagplandelen i L97 (68 %). Bade Bachmann (2004, 2005) og
Imsen (2004) finner at flertallet av leererne lager arsplaner med utgangspunkt i leereboker og
leereplanen. Nesten 70 % av laererne pekte pa leereplanen som et sentral redskap (ibid. p. 123).
Bachmann (2004) fant imidlertid at leererne brukte leereplanens (L97) deler ulikt. En storre
andel av leererne brukte oftere fagplandelen til L97 (68 %) enn de brukte den generelle delen
(19 %) og prinsippdelen (15 %) (Bachmann, 2004, p. 123). Hennes forklaring er at
fagplandelene har tettere koblinger til leereplanarbeid og undervisning enn de to andre delene
(ibid.). Unntak var faglarerne i samfunnsfag og skolelederne som ofte brukte ogsa den
generelle delen og prinsippdelen (ibid. p. 126 - 130). Bachmanns (2004) forklaring er leerere
og skoleledere har ulikt ansvar, hvilket gjor at deres lereplanarbeid far ulike koblinger til
lereplanen. Skoleledere har et helhetlig ansvar for opplaringen og leringsmiljeet, mens

leererne har et storre ansvar for opplaring i konkrete fag.

Et beslektet fenomen er at lereres bruk av lerebeker varierer med fag. Spillane og Burch
(2006) antar at lerebegkenes koblinger til praksis vil veere sterkere i fag med fa statlige og
lokale reguleringer, og at undervisningsstrategiene i disse fagene vil stemme overens med
bokene. Larebokforskning i Norge stotter bare delvis deres antakelse. I Norge er fagene med
de sterkeste reguleringene norsk, engelsk og matematikk. Ifelge Bachmann (2004) bruker
laerere i engelsk og matematikk leereboken oftere enn larere i norsk, og de bruker bekene mer

i norsk enn i samfunnsfag (Bachmann, 2004). Hun fant den gang at det var fagets egenart og
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ikke reguleringen av faget som var avgjerende for laereres bruk av laerebekene, hvilket hun
forklarte med hvor strukturert et fag er (Bachmann, 2004). Bachmann (2004) gikk lite inn i pa
hvilke méter leerere bruker leerebekene i konkrete fag, men totalt sett fant hun at leerere bruker
leerebekene mye i alle fag. De opplever at bekene ivaretar og konkretiserer lereplanens mal,

innhold og delvis arbeidsméter og undervisningsstrategier (Bachmann, 2004, p. 132).

Ronning et. al. (2008) har undersekt om noen norske leereverk bidrar til at leerere varierer sine
arbeidsmater. De fant store variasjoner mellom hvilken stotte leereverkene ga til lerernes
arbeidsmater i de norsk, samfunnsfag og naturfag. Verkene ga samlet sett mer stotte til
arbeidsmater som fremmet kunnskaps- og begrepsbygging (fakta), sosial laering og realistisk
debatt, men de ga mindre stette til problemlesning og til & laere-a-laere. Undersekelsen viser at
lerebekene har som laereplanen og eksamensoppgaver en multidimensjonal utforming, men
hvilken stotte et konkret verk gir vil vaere et empirisk spersmal. Sett under ett ga de

undersgkte laereverkene mer stotte til noen arbeidsmater enn andre.

Multidimensjonale, lokale retningslinjer

Spillane og Jennings (1997) undersekelse av en lokal plan for leseopplaering i et amerikansk
skoledistrikt utvider forstaelsen av lokale foringers betydning for leereres pedagogiske praksis.
Undersokelsen far fram hvordan planens retningslinjer hadde en varierende utforming. Planen
hadde tydelige og detaljerte beskrivelser for bruk av variert litteratur, integrasjon av lesing og
skriving, elevers lese- og skriveutvikling og opplaringsstrategier. For disse fant forskerne at
alle de ni observerte lererne fulgte retningslinjene i sin undervisning. Derimot fant de store
forskjeller i hva laererne vektla, nar de i trdd med retningslinjene skulle fa elevene til & tenke
kritisk. Laererne etablerte forskjellige normer for klassenes kritiske samtaler om litteratur.
Noen laerere bare spurte elevene om deres meninger om en tekst, mens andre leerere fikk

elevene til & argumentere for sine tolkninger.

Undersokelsen utdyper hvordan koblingene mellom lokale retningslinjer og undervisning i et
fag kan vere bdde tette og lose. Det avgjorende er hvor tydelig utformet retningslinjene er.
Den lokale planen for leseopplering var tydelig pa hva slags litteratur som skulle brukes, men
hvordan leererne skulle fé elevene til & tenke kritisk uttrykte planen med generelle vendinger
(Spillane og Jennings, 1997). Planen var med andre ord multidimensjonalt utformet. Laererne
hadde en relativt lik pedagogisk praksis med tette koblinger til de delene av retningslinjene
som var spesifikke og som handlet om de «overflatiske» delene av opplaeringen, mens de

hadde ulik praksis og lese koblinger til de generelt uttrykte delene av retningslinjene for mer
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de krevende delene av opplaringen. Spillane og Jennings (1997) konkluderte med at lokale
retningslinjer kan vere effektive for & endre overflatiske aspekter ved undervisning, men de er

i mindre effektive til & endre undervisningens krevende deler.

Andre lokale retningslinjer som preger hvordan en skole organiserer skolehverdagen og som
gir foringer for leerernes pedagogiske praksis, er timeplanen. Imsen (2004) fant at skolers
ledelse har stor betydning for timeplanens utforming. Ledelsen la premissene for om
timeplanen var fast og fagdelt eller fleksibelt uformet. Faste og fagdelte timeplaner minsket
leerernes frihetsgrader mer enn en fleksibelt utformet timeplan. Leders tolkninger av LK06 og
hvorvidt de preger timeplanen er et empirisk spersmél, men timeplanens utforming er en

tydelig lokal fering i leereplanarbeidet og legger rammer for leerernes laereplanarbeid.

Undersekelsene viser at lererne folger tydelige foringer. Bdde Spillane og Jennings (1997) og
Vinge (2014) antyder at de tydelige lokale foringene er pa lareplanens og undervisningens
mer overflatiske omrader. De tydelige nasjonale foringene er i vurderings- og
kontrollordningene og i deler av lereplandokumentet, og de kommer i tillegg indirekte til

syne i lerebokene.

Fagenes multidimensjonalitet og egenart

I et studium av Chicagos grunnskoler finner Spillane og Burch (2006) at lerernes samtaler
om undervisning dekket flere sider ndr faget var engelsk, enn ndr det var matematikk. De
observerte leerere i formelle teammeoter og seksjonsmeter i fag og i uformelle og tilfeldige
samtaler over lunsjen. Bade matematikklererne og morsmalslarerne snakket om laerebeker,
lekseplaner og mangel pé tid, men temaer som undervisningsstrategier og elevers laering var
kun tilstede i leerernes samtaler nar faget var engelsk (ibid. p 96). Hvilke temaer som preget
leerernes faglige diskusjoner varierte med hvilket fag forskerne observerte. De fant lignende
resultater pa tvers av skoler, hvilket tyder pa at forskjellene i fagleerernes samtaler ikke kan
forklares med skolenes kultur. To sannsynlige forklaringer er fagenes multidimensjonale
koblinger til sine omgivelsene og deres egenart og tradisjoner. Spillane og Burch (2006)

konkluderte med at hvilke deler i et fag som har tette koblinger til forventningene vil variere.
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Skolers tekniske kjerne og pedagogisk praksis

For pedagoger med kunnskaper om didaktiske kategorier framstar flere dimensjoner i fag og
undervisning som innlysende. [ beskrivelser av skoler som organisasjoner er dette ofte mindre
tydelig. I nyinstitusjonell teori forstas gjerne pedagogisk praksis som skoleorganisasjonens
tekniske kjerne. Den er de arrangementene som er utviklet for a utfere de sentrale oppgavene
(Scott & Davis, 2007). Det betyr de arbeidsprosessene, kunnskapene, ferdighetene og
materiellet som blir brukt for & gjennomfere oppgavene. Coburn (2004) har definert skolers
tekniske kjerne til & vaere klasseromsrutiner, materiell, organisering og lcereres verdenssyn
(p- 220). Rutinene handler om plassering av pulter, ordensregler, opprop, faste klasserom
m.m. Materiellet er hvilke leeremidler i form av beker, internett, andre interne og eksterne
ressurser og verktey som blir brukt i undervisningen. Organiseringen handler om den
praktiske og faglige utformingen av elevers opplaring, og den dekker didaktiske vurderinger
som progresjon i fag og emner, valg av undervisningsaktiviteter og -metoder, bruk av
arbeidsplaner og lekser, evaluering- og vurderingssystemer, timeplanutforming,
leereplanarbeid og leerersamarbeid. Den siste kategorien handler om laerernes verdenssyn. Den
dreier seg om pedagogisk forstéelse og praktiske erfaringer, utdanning, holdninger og faglige
vurderinger, samt hvilke overordnede maél eller laeringssyn som er rettesnoren for leerernes
undervisning. Lereres verdenssyn kan ha ulike og sammensatte orienteringer som fag og

vertikale foringer eller elevers bakgrunn og klassers laeringsmiljo.

Flere eller deler av kategoriene i den tekniske kjernen kan vare spesifikke for en skole, for et
trinn, en klasse, et lererteam eller en lerer. Etter min forstaelse er det heller ikke skarpe
skiller mellom kategoriene. Det sentrale for studien er at skolers tekniske kjerne har en
kobling til en institusjonell idé eller vertikal fering i omgivelsene nér enten klasserommets
undervisningsrutiner, valg av leeremateriell, organisering av undervisning og lcererens
kunnskaper eller pedagogisk forankring pdvirkes (fritt oversatt av meg etter Coburn 2004, p.
240). Gjennom 4 utfordre antakelsene om lose koblinger og frikobling ser Coburn (2004) pa
relasjonene mellom skoler og deres institusjonelle miljo som interaktivt og gjensidig, hvor
idéer i det institusjonelle miljoet kan pavirke skolers tekniske kjerne. Skoler reagerer ikke
bare med & gjennomfere formelle organisatoriske endringer, men de endrer ogsé sin tekniske

kjerne ut fra antakelser om hva som er korrekt pedagogikk (Coburn, 2004).
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Multidimensjonalitet og laereplanarbeid

De refererte undersegkelsene tydeliggjor Roviks (2007) argument om hvor krevende det er &
utforme og utvikle intellektuelle og ikke-materielle idéer med en hierarkisk styringsmodell.
De understreker ogsé Spillane og Burchs (2006) hovedpoeng om at bade fag og styring er
multidimensjonale storrelser. Noen sider av undervisningen i et konkret fag er lost koblet til
institusjonaliserte idéer i omgivelsene og styring, mens andre sider av et fag er tett koblet.
Noen reguleringer, foringer og forventninger er konkrete, mens andre er vagt formulert bade
sentralt og lokalt. Fagene blir i ulik grad regulert av nasjonale kontrollordninger, og innad i et
fag er noen dimensjoner tydeligere formulert i kompetansemélene og i lokale feringer enn
andre dimensjoner. Det antyder at det er koblinger mellom feringer og undervisning, men
hvilke varierer med faget som undersgkes og med hvor tydelige og detaljerte foringene er.
Hvilke idéer eller foringer og hvilke koblinger de resulterer i vil variere bade med hvilket fag
og hvilke feringer som undersgkes. De lokale og statlige feringene fremmer noen, mens

lereverk, utdanningsinstitusjoner og tester utdyper foringene eller kan fremme andre.

Spillane og Burch (2006) foreslar at koblingene mellom vertikale feringer og forventninger til
undervisningen kan analyseres pa tre mdter. For det forste ma slike analyser gjores i konkrete
fag. For det andre skal undervisningen i et fag alltid behandles som en multidimensjonal
aktivitet bestdende av innhold, leeremateriell, undervisningsstrategier, organisering og
dialogmenstre (Spillane & Burch, 2006, p. 89). For det tredje vil de ha konkrete beskrivelser
av de aktuelle aktorene, faget og feringene fremfor snakk om vage koblinger mellom politikk
og pedagogisk praksis eller mellom administrasjon og undervisning. De utfordrer pastanden
om at skoler er lgst koblede organisasjoner, og de konkluderer med at styring har direkte
effekt pa skolers tekniske kjerne, pedagogisk bedre kjent som undervisning. Denne studien vil
underseke hvilke nasjonale og lokale foringer som er tilstede i lereplanarbeidet i konkrete
fag, hvor tydelige de er og hvordan leererne oversetter tydelige og utydelige foringer i

pedagogisk planlegging og praksis.

2.5 Leereres meningsdannelse og responser. Coburns studie

Cynthia Coburn (2004) har videreutviklet den teoretiske forstaelsen av multidimensjonalitet,
koblinger og vaner. Hennes studium av hvordan laerere i California forholdt seg til ulike idéer
om leseopplaring utfordrer antakelsen om frikobling av praksis fra feringene som den mest

sannsynlige responsen til skoler og laerere. Frikoblingshypotesen er for enkel og lerernes
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praksis for lik til at antakelsen er rimelig (Coburn, 2004). Lererne reagerer pa flere mater enn

a avvise eller frikoble en idé fra praksis (Coburn, 2004; Revik, 2007).

Med utgangspunkt i Olivers (1991) strategiske responser i institusjonelle prosesser har
Coburn (2004) utviklet en typologi med fem lererresponser og fire idédimensjoner. Laerernes
fem mulige responser pa en ny idé er avvisning, frikobling, parallelle strukturer, assimilasjon
og akkomodasjon (Coburn, 2004). De beskriver retrospektivt lereres atferdsendringer etter at
oversettelsesprosessene er gjennomfort. Assimilasjon, parallelle strukturer og akkomodasjon
er oversettelser som vil fore til endringer i leereres pedagogiske praksis, mens frikobling og
avvisning ikke endrer praksis. De gjor derimot lerernes verdenssyn mer mottakelig for den

konkrete idéen (Coburn, 2004).

Idédimensjonene uttrykker egenskaper ved idé og prosesser. Disse er grad av samsvar,
intensitet, gjennomtregningsevne og frivillighet. Dimensjonene presenterer mulige
interaksjoner mellom larere og idéer, og de gir begreper for & beskrive
oversettelsesprosessene. Typologien har rom for at idéer kommer inn i organisasjoner pa
andre mater enn gjennom ledere, og gir laerere flere mulige reaksjoner enn a samtykke eller
avvise idéer. Coburn (2004) konkluderer med at lzerere tolker idéer og foringer ut fra sine
eksisterende kunnskaper og lar dem prege undervisningen, og hun fant at lerere tenderte til &

reagere likt nér deres interaksjon med idéen var lik.

Verdenssyn og sensemaking

Sentralt i hennes typologi star begrepet om lerernes «worldwiev» eller verdenssyn (Coburn,
2004). Det baserer seg pé sosiologiske teorier om sensemaking (Weick, 2009). Lareres evne
til & forsté en idé og omsette denne til pedagogisk praksis er influert av deres tidligere
pedagogiske, praktiske og politiske kunnskaper og erfaringer, samt den sosiale konteksten
leerere jobber i og hva slags forbindelse de har til idéen (Coburn, 2005, p. 478). 1
klasserommet har laererne handlingstvang og tar raske beslutninger (Coburn, 2004).
Oyeblikksbeslutningene skjer pa bakgrunn av lereres tolkninger av tilgjengelig informasjon,
og over tid blir de institusjonalisert til rutiner. Ifelge Coburn (2004) bestér laereres verdenssyn
av “preexisting beliefs and practice, which, in turn, are rooted in past encounters with
institutional pressure” (2004, p. 214). Verdenssynet utgjor ikke bare bakgrunnen for
beslutninger og handlinger i skolehverdagen. Det er ogsa utgangspunktet for laerernes

oversettelser av «moderney idéer. Deres forstielse av eksempelvis et lokalt arbeid med
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laereplaner er derfor ikke gitt. Den blir aktivt konstruert av lerernes eksisterende verdenssyn

og av deres interaksjon med idéen.

Verdenssynet supplerer den tidligere definisjonen av de institusjonaliserte vanemessige
handlingene. Det utdyper hva leerernes vaner i deres pedagogiske praksis bestér av, hvilket
opphav de har og hvilke relasjoner til omgivelsene som vanene preges av. Verdenssynet
synliggjer hva lererne bruker nar de danner sin forstaelse av en «moderne» idé og eventuelt
utvikler sine vaner i leereplanarbeidet. Oversettelsene oppstar i praksisfeltet hvor laerere
gjennom planlegging og undervisning i samarbeid med andre leerere og elever aktivt
konstruerer sin forstdelse (Coburn, 2004, p. 214). Hvordan lerernes meningsdannelse skjer er
nekkelen til & forsta hvordan en institusjonell idé preger undervisningspraksis. Fortolkninger,
praksis, samhandlingsmenstre og tankemenstre som gjentas over tid blir institusjonalisert til
vaner. De utgjor den riktige méten 4 handle pé, og det er disse vanene og rutinene som blir
videreformidlet til andre og nye lerere. Gjennom slike prosesser blir moderne idéer bakt inn i

leereplanarbeidet, blir en del av leerernes verdenssyn og eventuelt endrer vanene.

Verdenssynet har tre vesentlige implikasjoner for lereres oversettelser (ibid.). For det forste
har idéenes kronologiske rekkefolge betydning, siden enhver idé kan forme larernes
verdenssyn. For det andre er ikke verdenssynet en konstant sterrelse, men det endres
kontinuerlig. For det tredje, og den viktigste implikasjonen for & forsta leerernes oversettelser
av vertikale foringer i laereplanarbeidet, er hvordan disse forventningene i omgivelsene
«influences classroom practice in ways that are shaped by teachers’ preexisting worldviews
and practice» (Coburn, 2004, p. 214). De eksisterende vanene og det eksisterende

verdenssynet er laereres utgangspunkt for a forsta forventninger og foringer.

Lareres responser eller oversettelser

I Coburns (2004) studie var 49 % av lerernes responser pa en ny idé om leseopplaering
assimilasjon. Leererne forsto med utgangspunkt i tidligere erfaringer, kunnskaper og vaner, og
tilpasset den til sine eksisterende kognitive skjemaer?’. De tok i bruk nytt materiell, metoder
og arbeidsmater og tilpasset dem til eksisterende praksis. Coburn (2004) forklarer dette med
leerernes formfokusering. De forstar idéer ut fra hvilke konsekvenser de fér i praksis og hvilke

endringer de krever av metoder, materiell og organisering (Coburn, 2004, p. 224-225).

20 Jeg har antatt at Coburn med assimilasjon referer til Piagets forstaelse av laering, hvor assimilasjon er en av to delprosesser
nér et individ utvikler seg (Imsen, 2005).
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Frikobling fant Coburn (2004) i 7 % av tilfellene, hvilket var faerre enn hva hun forventet. Nar
leererne frikoblet hadde skolen laget nye planer for leseopplaring og laererne hengt opp nytt
leeremateriell pa veggen, men handlingene preget ikke deres undervisning eller vaner.
Parallelle strukturer var responsen nar larerne tok i bruk en ny idé og de fortsatte med sin
eksisterende praksis (Coburn, 2004). Det skjedde nar en idé og en vane epistemologisk og
laeringsteoretisk herte hjemme i ulike leire. Larere kombinerte for eksempel en ny leerebok
som la opp til helklasseundervisning med & undervise elevene i mindre grupper. Slike
parallelle strukturer utviklet laererne pa rundt 8 % av idéene. Laererne avviste idéer som ikke
samsvarte med deres verdenssyn eller passet inn i maten de underviste pa. Det skjedde med
27% av idéene (Coburn, 2004). For 9 % av idéene responderte leererne med akkomodasjon®’.
Da restrukturerte de grunnleggende pedagogisk og epistemologiske antakelser som laeringssyn
(Coburn, 2004). Larerne var ikke lengre forneyd med sine forklaringer, og hadde en ubalanse

mellom sitt verdenssyn og nye kunnskaper.

Idéers dimensjoner eller prosessers kjennetegn

Coburns (2004) ferste dimensjon eller kjennetegn pa en prosess handler om idéens grad av
samsvar med lereres eksisterende verdenssyn. Et lokalt arbeid med en nasjonal leereplan ma
enten samsvare med verdenssynet, passe inn i praksis eller medvirke til & nd oppleeringens
store malene. I Norge er disse bedre faglige resultater og mer tilpasset opplaring. Coburn

(2004) fant at idéer som samsvarte med verdenssynet ble inkorporert i klasserommet.

Grad av intensitet handler om lereres muligheter til & jobbe aktivt med idéen over tid.
Kjennetegn pa hoy intensitet er profesjonell veiledning, tett interaksjon med kollegaer om
iverksetting og gjennomfoering, tid og rom for & drefte erfaringer, tett kontakt med daglige
undervisning og varighet pa over et ar. Kjennetegn pa lav intensitet er at idéen blir nevnt pa et
kollegiemete, i en loselig samtale mellom kollegaer, lest om eller hort om pa et kort kurs.
Medium intensitet er arbeid som gar i dybden og med veiledning, men som har en kort
varighet og skjer lite systematisk. Kort bruk av spesialisert laeremateriell eller nasjonale tester
herer hjemme her. Coburn (2004) kommenterer hvordan: “it is striking that nearly 90 percent
of all three teachers’ responses to messages with a high degree of intensity involved

incorporation into the classroom in some fashion” (p 229). Intensiteten serger for at leerere

2! Her forstar jeg at det er akkomodasjon som er Piaget andre delprosessen for lering og utvikling, som gjor seg gjeldende.
Den skjer nar gammel kognitiv kunnskap ikke lengre er tilstrekkelig, og den ma reorganiseres, utvides, forandres og justeres.
Lererne gjor nye tolkninger, avviser tidligere forstaelser og danner kanskje et nytt og mer generaliserende skjema (Imsen,
2005).
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forholder seg til en idé over tid og gir dem rom til & eksperimentere. Paradokset er at idéer

med hey intensitet er de minst vanlige i skolen (Coburn, 2004).

Grad av gjennomtregningsevne referer til idéer som dukker opp mange ganger (Coburn,
2004)*2. Leererne er mer tilboyelig til 4 ta i bruk en idé hvor gjennomtregningsevnen er
okende. Lererne avviste eksempelvis & bruke logg som vurderingsverktey i sin leseopplaring.
De motte idéen flere ganger og «presset» okte, og de tok den i bruk (Coburn, 2004, p. 231).
Hver gang de herte om idéen ble de litt mer mottakelig. Eksempler fra norsk skole er

framovermelding eller kjennetegn pa maloppnaelse som begge er fra vurderingsomradet.

Den siste dimensjonen, grad av frivillighet, deler Coburn (2004) opp i et normativt og et
regulativt press. Tradisjonelt er det kognitive presset en del av denne dimensjonen (Scott &
Davis, 2007). I Coburns (2004) typologi er dette innbakt i leerernes verdenssyn. Med et
normativt press ble leerere oppmuntret til & endre undervisningen i bestemte retninger, na
konkrete mal eller ta i bruk undervisningsmetoder, men det var frivillig & gjennomfere
endringene. Med et regulativt press ble laererne pdlagt & undervise pad noen mater, na bestemte
mal, bruke et konkret undervisningsmateriell eller vurdere pa bestemte mater. Paleggene ble

gjerne fulgt opp med kontroller og eventuelt sanksjoner.

Press og samsvar

Flertallet av de 223 identifiserte idéene om leseopplearing hadde et normativt press (Coburn,
2004). Idéer med et regulativt press ble inkorporert nar de samsvarte med lerernes
verdenssyn, og avvist eller frikoblet ndr samsvaret manglet. Ingen av idéene som ble
introdusert med regulativt press forte til at lerernes respons ble akkomodasjon (ibid.).
Regulativt press uten samsvar med laerernes verdenssyn kan endre strukturelle og formelle
forhold pa en skole, men de endrer i liten grad lerernes praksis. Laererne var ifelge Coburn
(2004) mer tilboyelig til & endre sin praksis nar de ble utsatt for normativt enn regulativt press.
Det samsvarer med Czarniawska (2005) sin antakelse om hvilke isomorfe krefter som forer til
varige endringer av praksis. Selv for idéer med en hoy intensitet er det mer sannsynlig at
leerere responderer pa med & assimilere en idé enn til & endre verdenssynet (Coburn, 2004).

Coburn (2004) oppsummerer typologien til at laerere i storre grad tar i bruk idéer pd mater

22 Coburn (2004) telte hvor mange ganger laereren hadde vert i kontakt med idéen og skilte mellom 1, mindre enn fem og
mer enn fem ganger.
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med betydning for undervisningen nar de har et hoy samsvar med eksisterende praksis, hay

intensitet, hoy gjennomtregningsevne og er ledsaget av et normativt press.

Typologien har to utfordringer. Coburn (2004) diskuterer i liten grad hvilken betydning
elevene har for laerernes verdenssyn utover deres erfaringer. Den andre utfordringen er
assimilasjonskategorien som berer hennes antakelse empirisk. Operasjonalisering av lerernes
reaksjoner pa idéer om leseopplaring ma ha krevd omfattende vurderinger. Assimilering
ligger neert bade Czarniawska and Sevon (1996) tanker om kopiering og Reviks (2007) regel
om a legge til og trekke fra elementer. Kategorien kan dermed romme ulike oversettelser av
samme idé. Denne studiens kvalitative tilnaerming gjer at jeg ikke kan etterprove

plasseringene, men jeg vil drefte typologiens operasjonalisering av assimilasjonskategorien.

2.6 Et kollektivt verdenssyn og samarbeid

Lereres felles oversettelser impliserer en utvikling mot et kollektivt fremfor et individuelt
verdenssyn. Et kollektivt verdenssyn krever at leererne samarbeider. Little (1990) beskriver
fire ulike idealtyper i sin modell for samarbeid mellom larere. De er & se pa samarbeid som
historiefortelling og idésok ut fra personlige preferanser, til Ajelp og assistanse mellom
leerere, via deling av idéer mellom lerere og til & forstd planleggingen av undervisning som et
felles arbeid. 1dealtypene relateres til en akse hvor lererne gar fra & vaere uavhengige til & bli
avhengige av hverandre. Alle former for samarbeid vil vere til stede pé en skole, og den

enkelte laerer kan delta i1 ulike varianter.

Little (1990) fremhever hvordan en ekende avhengighet mellom larere vil gke frekvensen og
intensiteten pa laerernes samarbeid. Samtidig vil det gi flere muligheter for bade konflikter og
gjensidig pavirkning av hverandres praksis. @kt avhengighet vil kreve at leereres autonomi
beveger seg fra a veere individuell til & bli mer kollektiv. En kollektiv autonomi vil gke kravet
til initiativ og interaksjoner mellom leerere, og det vil utfordre den profesjonelle normen om at
alle leerere har samme plass i hierarkiet (ibid. p. 510 — 513), eksempelvis i trdd med dagens
satsning pa spesialistlerere i Norge. Et okt samarbeid med tettere og mer forpliktende band
vil skape et mer kollektivt verdenssyn, og laererne ma ga fra a fatte individuelle beslutninger
til 4 fatte kollektive beslutninger. Ogsa Irgens (2009) papeker hvordan et gkt samarbeid vil

kreve et kollektivt verdenssyn og utvikling av felles regler for leereplanarbeidet.

Deling av idéer og ressurser mellom lerere kan “appearing to promise a robust but

harmonious exchange of insights and metodhes” (Little, 1990, p. 518). Samarbeidet kan
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imidlertid skje pé ulike mater, med ulikt innhold og med ulike konsekvenser. Det kan skje
palagt eller frivillig, uten forstaelse av logikken i arbeidet og ha skjulte kostnader. De er
eksempelvis gkt bruk av tid, tap av eksisterende undervisningsopplegg og okte muligheter for
konflikt (Little, 1990). Samarbeid mellom lerere i leereplanarbeidet kan dermed ikke
utelukkende forstas som positivt. Hargreaves (2003) har beskrevet hvordan samarbeid i sin
ytterste negative form kan framsta som en balkankrig, og Irgens (2009) har identifisert
kollektive samarbeidsformer som forer til at eksisterende pedagogisk praksis bekreftes og

gjentas fremfor & utvikle en bedre praksis.

Oversettelser preges av sosiale interaksjoner mellom laererne péd samme arbeidsplass. Sammen
former de hva som er passende reaksjoner og strukturelle prioriteringer (Coburn, 2005).
Leareres kollektive vaner kan dermed like gjerne hindre en utvikling som & fremme den.
Samarbeidet er ogsa avhengig av hvilke oppgaver som skal lgses, og om lererne kan lose
oppgaven enklere alene. Deres motivasjon for & delta i et samarbeid ligger i hvordan det kan
bedre undervisningen i klasserommet (Little, 1990). Hvis et samarbeid mellom larere er en
forutsetning for & gjennomfore et lokalt arbeid med laereplanen, kan det framtvinges. Hva
slags samarbeid, hvorvidt det vil vedvare over tid og om et palagt samarbeid vil gjere

undervisningen bedre, er mer uklart.

Et kollektivt verdenssyn blant leererne pa en skole vil gjore deres pedagogiske arbeid mer
kjent, gke kontakten mellom leererne og gjere skolens mikropolitikk mer synlig (Little, 1990).
Det kan endre hvilke aspekter i skolen det er legitimt & undersoke og a ta felles beslutninger
om. Ikke bare blant laererne og skolenes ledelse som Little (1990) vektlegger, men ogsa ute i
den offentlige debatten. Hvordan ekt synliggjering av skolers og laereres faglige og
pedagogiske usikkerhet, samt hvilke konsekvenser det kan fa for laereplanarbeidet, er lite
diskutert. @kt synliggjoring utfordrer hva Meyer og Rowan (1977) kaller «the logic of
confidénce» eller folks tiltro til skolen (Little, 1990), hvilket kan prege laereres handlingsrom.

2.7 Implikasjoner for studien

For a handtere de komplekse og flerleddede prosessene i det skolebaserte laereplanarbeidet har
jeg valgt & bruke et nyinstitusjonelt perspektiv. Det kan eke forstaelsen av hvilke mekanismer
som er i sving nar leererne skal oversette en ny nasjonal leereplan. Nyere institusjonell teori
tilbyr analytiske redskaper som beskriver hvordan larere forstar og oversetter konkrete
foringer i konkrete fag pa konkrete skoler. Larere og skoler preges av samtidens legitime

verdier og de er drivkraft for endring, men samtidig forstér leerere egne vaner og forstaelser
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som rasjonelle og tar dem for gitt. Dette gir denne studien et vitenskapsteoretisk fundament
med en pragmatisk tilnaerming, hvor praksis konstrueres gjennom bade sosiokulturelle og

rasjonelle prosesser.

Et teoretisk perspektiv som vektlegger sosial legitimitet som drivkraft for utvikling utfordrer
grunnleggende forstaelser om rasjonelle handlinger og endring. I denne studien behandles de
institusjonaliserte idéer som sosiale fakta, og hensikten er & underseke hva et lokalt arbeid
med laereplanen betyr for lereres planlegging og praksis. I «gammel» institusjonell teori ville
hvorvidt en skole har laget lokale lereplaner eller ikke vert studiens operasjonalisering. Et
nyinstitusjonell perspektiv studerer derimot de lokale prosessene pé skoler, og betydningen av
dem for undervisningen i konkrete fag. Retningen tilbyr gjennom Reviks (2007) og Coburns
(2004) modeller for oversettelser analytiske redskaper som favner at skoler kan ha flere

oversettelser enn & adoptere eller frikoble en idé.

I denne studien vil jeg veare bevisst pé at organisasjoners indre forhold har sterre betydning
for oversettelsene enn hva den eldre institusjonelle teorien har vektlagt. En skole har flere
akterer som oversetter leereplanen, noe som krever at disse akterene far oppmerksombhet.
Mine analysenivaer vil vaere skolene, leererteamene og fagleererne og lererne i
undervisningen, og det laereplanarbeidet som gjores pa hvert av disse nivaene med lereplanen
i norsk og samfunnsfag pa to ungdomsskolers attende arstrinn. Pa hvert av nivaene oversetter
laerere den nasjonale leereplanen pa mater som far betydning for den tekniske kjernen eller den
pedagogiske praksisen. For & fé tak i deres vaner vil jeg se etter sva de tar for gitt. Hvilke
vaner og verdenssyn lerere har i arbeidet med lereplaner, og hvorvidt de er individuelle eller

kollektive, er sentrale for hvordan leerere forstar idéen om et lokalt arbeid med lereplanen.

Coburns (2004) analytiske dimensjoner inviterer til & underseke oversettelsesprosessene. Det
inneberer & utforske med hvilken intensitet, hvor gjennomtrengende og hvilket samsvar med
vanene, samt med hvilket press leerernes arbeid med LKO06 har skjedd. Styring skjer i okende
grad gjennom vurdering av maloppnaelse og resultater, hvilket kan indikere en gkt regulativ
styring. Beskrivelser av hvorvidt feringenes press er regulativt eller normativt og om de er
orientert mot resultater eller prosesser, samt hvilket detaljeringsniva de har, kan bidra til &

synliggjere hva foringene gjor med pedagogisk planlegging og praksis.

Konklusjonene om stabilitet i leereplanarbeidet har blitt utfordret teoretisk, empirisk og
metodisk. Ikke minst pa sine beskrivelser av vage koblinger mellom politiske foringer og

laereres praksis, og pa hvor baerekraftige symbolske oversettelser er over tid. Et
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multidimensjonalt leereplanarbeid krever beskrivelser av foringer, vaner og oversettelser i
konkrete fag for a trekke konklusjoner om endring eller stabilitet (Spillane & Burch, 2006).
For studien betyr det at et lokalt arbeid med lereplaner i et fag eller deler av et fag kan ha
ulike vertikale foringer. I ett fag i leereplanarbeidet kan en foring gi en oversettelse som
frikobler den fra pedagogisk praksis, mens pé et annet niva eller i et annet fag kan responsen

vere en assimilasjon.
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Kapittel 3 Forskningstilnerming og design

Malet med studien er & undersgke hvordan det nasjonale leereplanverket oversettes og
kommer til uttrykk i lokale leereplaner og i leerernes undervisningspraksis. Ved & studere det
lokale arbeidet lerere gjor med laereplanen i konkrete skoler og fag, vil den fa fram hvordan
leererne som akterer og deres eksisterende vaner gir og utvikler ulike forstéelser og
oversettelser (Lofstrom, 2003). For & fa tak i laereplanarbeidet pa ulike nivéer, og &
identifisere vaner, foringer og oversettelser, samt hvordan oversettelsene preger laerernes
pedagogiske praksis, har studien fatt en kvalitativ tilneerming. Studiens metodiske design er
vist i figur 2. For a beskrive og forklare leereplanarbeidet og oversettelsene det resulterer i, har
jeg benyttet observasjoner, intervjuer og fokusgruppeintervjuer. Metodespersmal utdypes i

kapittel 3.2 og 3.3.

Designet folger det lokale arbeidet med lereplanen gjennom den hierarkiske og lineare
styringslinjen. Den formelle leereplanen blir vedtatt av Stortinget og skal gradvis bevege seg
til skoler gjennom konkretiseringene til utdanningsdirektorat, fylker og skoleeiere
(kommuner). Den skal oversettes av de forhdndsbestemte akterene som vist i figur 2.

Oversettelsene pa et niva blir vertikale foringer for leereplanarbeidet pa det neste nivaet.
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(Inteimasjonal inilﬂytelse)

Lover, forskrifter, St.meld.
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Figur 2 Studiens metodiske design for 4 undersoke lzereres lokale arbeid med nasjonale lzereplanen pé flere nivaer pa

to skoler.

Det eksisterende skolebaserte leereplanarbeidet skjer i en sammensatt og omfattende kontekst.

Figur 3 pa neste side utyper hva denne bestér av. Larere, larerteam, rektor, fag, vaner,

rutiner, lokale planer, leerebaker og elever er tilstede i laereplanarbeidet pa en skole. Sammen

med de statlige og kommunale foringene og andre forventninger ma de antas a kunne prege

oversettelsene.
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Figur 3 Det eksisterende lzereplanarbeidet med konkrete lzerere og fag i konkrete klasser med vaner og rutiner som
bruker redskaper og gjor oversettelser omgitt av vertikale feringer og forventninger.

Gjennom en kvalitativ tilneerming vil det fanges opp tidligere institusjonaliserte tolknings- og
undervisningspraksiser og deres betydning i det skolebaserte laereplanarbeidet. Denne
tilnrmingen ivaretar at sammenhengene nedvendigvis ikke er linezre og folger styringslinja,
men at de er multidimensjonale. Laereplanarbeidet i en og samme skole skjer i konkrete fag
med forskjellige foringer, institusjonaliserte monstre og i flere kontekster. Faglaerere i
samfunnsfag og norsk kan ha forskjellige vaner og forskjellige vertikale foringer for
lereplanarbeidet. Dette far betydning for hvordan leererne jobber med styringsidéen om a
gjore et lokalt arbeid med leereplanen, og hvordan de tar den i1 bruk. Gjennom a undersgke
oversettelsesprosessene i det skolebaserte laereplanarbeidet i konkrete fag vil det sees etter
hvilke vaner, foringer og oversettelser som er tilstede. I studien vil jeg belyse hvordan
styringsidéen eller styringsverktoyet om et lokalt arbeid med laereplaner er med pé a prege

undervisningen i norsk og i samfunnsfag.

3.1 Vitenskapsteoretisk fundament: Etnografi

Etnografisk forskning er kjent for sin vektlegging av kontekst, de prosessuelle sidene av
sosiale praksiser og deres historiske forankring (Jakobsen, 2004). Opptattheten av kontekst
henger noye sammen med forskningstilneermingens interesse for prosesser. Det levde liv skjer
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i uoversiktlige prosesser, hvilket gir mange stemmer. For & hdndtere disse prosessene brukes
det ofte sporingsstrategier i etnografisk forskning. De beskrives gjerne med George Marcus
(1995) sitt begrep om flerlokalitetsetnografi (multi-sited ethnography). En multilokal
etnografi inneberer a folge en aktor eller et objekt i prosessene i de mulige lokalitetene
(Jakobsen, 2006). I min studie er dette objektet leereplanen, og det som skjer med leereplanen i

prosessene pa de ulike stedene og i de ulike fagene i en skole.

Det metodologiske spersmélet handler om a fa tak i konkrete menneskelige erfaringer, hva de
forstar og hva de gjor. Det innebarer at enhver menneskelig tanke, ytring og handling ma ses
i sammenheng med konteksten de skjer i (Jakobsen, 2004). Den holistiske tilnaermingen og
forskerens forstehandserfaring har ifelge Gellner og Hirsch (2001) veert etnografiens
kjennetegn og adelsmerke. A forholde seg til mangfoldigheten i en sosial praksis innebzrer 4
anskaffe seg et oye a 1a Alastor «Mad-Eye» Moody i Harry Potter-filmene som kan rotere 360

grader, siden forskeren ma forholde seg til at:

in principle everything in the research context can be relevant and could be taken into account (..). The
consequence for the researchers is clear: he or she needs to adopt a curious kind of cross-eyed vision,
one eye roving ceaselessly around the general context, any part of which may suddenly reveal itself to
be relevant, the other eye focusing tightly, even obsessively, on the research topic (Gellner & Hirsch,
2001, p. 7).

Arbeidet med laereplanen skjer pa ulike arenaer og kontekster med akterer som hver pa sitt vis
deltar i prosessene. A holde et oye apent for alle muligheter og samtidig la det andre oyet
holde seg fast i temaet, er krevende. Badde metodisk og i presentasjon av data kjennetegnes
derfor etnografisk forskning av mange stemmer. Narhet er etnografiens styrke, men den
kritiseres for naersynthet. Siden observasjoner og intervjuer i tradisjonell etnografisk forskning
ma forankres i sin relevante kontekst for & gi mening, blir forskningen ofte forstatt som
bundet til forskerens forstehdndserfaring med datamaterialet. Det far den konsekvens at
perspektivet kritiseres for ikke a veere tilstrekkelig vitenskapelig (Silverman, 2000), blant
annet pa grunn av manglende systematikk. Dette har opphav i forskningsperspektivets
motvilje mot a plassere datamaterialet i for faste eller permanente kategorier (Jakobsen, 2004,
2006). Pa den andre siden er denne brede og praksisnare forskningen nettopp tilnarmingens
styrke, siden den kan beskrive komplekse prosesser som for eksempel leereres lokale arbeid

med den nasjonale lereplanen.

Nyinstitusjonell etnografi

Nynstitusjonell etnografi er en sosiologisk metode med ulike retninger og varianter

(Czarniawska, 2007; Holstein & Gubrium, 2001; Jakobsen, 2006; Mik-Meyer & Villadsen,
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2007; Smith, 2005). Den institusjonelle varianten tar et skritt tilbake fra den helhetsorienterte
etnografien og fjerner seg noe fra «the native's point of view», nér akterenes observerte
praksis nedtones analytisk til fordel for strukturer og sosiale mekanismer (Jakobsen, 2006).
Coburn (2004) bruker eksempelvis i sin studie av lareres respons pa skiftende foringer for

leseopplering, et lignende kontekstuelt design med flere nivéer og caser som denne studien.

Czarniawaska (2007) argumenterer for at studier av organisasjoner ikke trenger & vere en
beskrivelse av det levde livet i sin helhet. De kan vare mer fokusert enn andre etnografiske
studier, siden det omradet som studeres er arbeidslivet (ibid.). Det innebarer ikke at akterene
blir forstatt som passive akterer i en institusjon, men fokuset ligger pa de institusjonelle
strukturene som ordner praksis og gjor den meningsfull (Jakobsen, 2006, p. 116). Larerne er
aktive og deltakende akterer som har vaner og gjer sine oversettelser, og sammen med
strukturene i det skolebaserte lereplanarbeidet er de fokuset for min studie. Disse analytiske
abstraksjoner gir et bilde av organisasjonen med dens handlingsmuligheter og begrensninger.
De utgjor et tankesett som ofte tas for gitt, men de kommer til uttrykk i laerernes vaner
(Lofstrom, 2003). Menneskers meninger og aktiviteter eller vaner er imidlertid historiske
produkter med en historisk forankring. Det gjor at det historiske aspektet ofte far
oppmerksombhet i nyinstitusjonelle studier (Jakobsen, 2004). I denne studien har jeg derfor
innledningsvis skissert norske laereplaners historiske utvikling og tidligere vertikale foringer

som er bakteppet for laerernes ndvarende vaner og rutiner i leereplanarbeidet.

Den nyinstitusjonelle etnografien utfordrer hva Barbour (1999) kaller den
managementorienterte konsensusmodellen. Denne tar utgangspunkt i en positivistisk og
individualistisk forstéelse av hvordan endring av praksis skal méles. Hun kritiserer modellen
for dens manglende evne til & se hvilken betydning strukturelle forhold har for individuell
atferd (p. 114-115). Ulike kvantitative tilneerminger har dermed slitt med a fa fram data pa
mekanismer og prosesser som forer til endringer i en organisasjon. Barbour (1999) hevder det
kommer av at beslutningsprosessene i arbeidsgruppene som skal realisere endringen i praksis,
har fatt for lite oppmerksombhet. Studier av endringsprosesser legger ofte vekt pa ledelse og
dermed pa hierarkisk styring, slik som den nasjonale satsningen pé rektorskolene er et uttrykk
for. Hennes poeng er at endringer er avhengig av de forhandlingene som gjeres i det hun

kaller arbeidsgruppene. I denne studien vil disse vere lererteamene og faglererne.

Folk oppfatter seg selv om rasjonelle. De vil bade lgse reelle problemer og adoptere nye
styringsidéer for & bli oppfattet som moderne. Det betyr at idéer og praksis virker ssmmen pa

komplekse mater, og de eksisterer ikke uavhengig av hverandre. Det nyinstitusjonelle
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perspektivet fremmer empirisk det som er tvetydig ved de fenomener som studeres. Teoretisk
utfordrer nyinstitusjonalismen den modernistiske forstdelsen av hvordan en styringsidé kan
overferes mellom organisasjoner og adopteres som objekter. Institusjoner som skoler er
motstandsdyktige mot nye idéer, men de er ikke uforanderlige (Rovik, 2007). Perspektivet
utfordrer ogsa sosialkonstruktivismens forstéelse av at styringsidéer og praksis er atskilte
fenomener (jf. kap. 2.1 og 2.2). Idéer er ikke objekter, men de er et mulig uttrykk. Pa vei fra
en organisasjon til en annen organisasjon blir noe i en idé kopiert, noe lagt til, noe annet
fjernet og alt blir tilpasset og blandet. Disse prosessene fortsetter inne i organisasjonene, hvor
idéene blir oversatt videre ved hjelp av akterenes eksisterende vaner (Lofstrom, 2003). Det er

disse prosessene inne i skolene som er studiens fokus.

En utfordring ved & studere det lokale arbeidet med leereplaner, er hvor det er hensiktsmessig
a samle data i en skole for & fa tak i dette arbeidet. Jakobsen (2006) reiser spersmal om
organisasjoner har et «kontrollrom» for oversettelser. Er det rektors kontor, teamrommet,
personalrommet eller kanskje klasserommet som er kontrollrommet for oversettelser av den
nasjonale lereplanen i skolen? I dagens samfunn blir organisasjoner verken forstatt som
hierarkisk eller sekvensielt ordnet (Czarniawska, 2007). Det inneberer at en skole har flere og
atskilte kontekster, hvilket far betydning bade for hva som er kontrollrommet og hvor
oversettelser skjer. Studien har derfor systematisk undersekt oversettelser pa forskjellige

arenaer 1 skolene.

Nyinstitusjonell etnografi muliggjer metodiske tilnarminger som héndterer at arbeidet med
leereplanen skjer pé flere steder i skolen, samtidig som perspektivet holder fast ved styringens
betydning for praksis. Gjennom a kombinere en mobil og fleksibel variant av etnografi med
analytiske begreper fra nyinstitusjonell teori, er nyinstitusjonell etnografi velegnet for &
studere komplekse organisasjoner bestdende av flere desentraliserte enheter (Jakobsen, 2006).
En mobil etnografi handler om & bruke ulike metoder for a skygge, spore eller fotfelge enten
mennesker, gjenstander eller konflikter, og ved hjelp av «shadowingy flytte datainnsamlingen
fra sted til sted i en organisasjon (Czarniawska, 2007). Det innebaerer at datamaterialet ma
samles inn pa forskjellige steder i en organisasjon. Det er ikke organisasjonen som er arenaen,
men det er akterene og gjenstandene. I denne studien er det arbeidet med leereplanen som er
forbindelsesleddet som spores mellom skolens kontekster. Disse er leererne i klasserommet,
leererne pd trinnet i deres teammetene, faglererne sin planlegging av undervisningen og

rektorene pa sine kontor og alle i de felles personalmetene.
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A bruke et nyinstitusjonelt perspektiv innebzrer & analysere hvordan organisasjoner reagerer
pa de forventningene samfunnet retter mot dem. Béde Jakobsen (2004) og Meyer (2010) har
problematisert organisasjoners selvforstaelse og samfunnets myter for hva det er rasjonelt for
en organisasjon a legge vekt pa, gjennom & utforske hvordan samfunnets forventninger om for
cksempel effektivitet og kvalitet fungerer som premisser for organisasjoners aktiviteter og
handlinger. Denne studien vektlegger behovet for sosial legitimitet for a forstd endring (J. W.
Meyer & Rowan, 1977). Den bruker Spillane og Burch (2006) sin innsikt om
mulitidimensjonalitet i styring og fag, og underseker dette i de konkrete fagene norsk og
samfunnsfag. Ved hjelp av vanebegrepet soker studien a fa tak i leerernes institusjonaliserte
handlingsmenstrene (Lofstrom, 2003), mens Roviks (2007) oversettelsesregler og Coburns
(2004) typologi om meningsdannelse anvendes for & analysere sammenhengene mellom

foringer og vaner i det skolebaserte leereplanarbeidet og oversettelsene samspillet resulterer i.

Den nyinstitusjonelle etnografien vil her bli anvendt for kritisk & underseke hvordan
samfunnets forventninger og foringer til arbeidet med leereplanen og lerernes vaner metes i
tolkningene av nye l@replaner i norsk og samfunnsfag. I denne studien underseokes laerernes
pedagogiske praksis med utgangspunkt i deres vaner og forstaelse av laereplanen.
Erkjennelsesmessig forsgker jeg a forsta det ukjente i leerernes pedagogiske praksis gjennom
et feltarbeid som bruker flere metoder. Gjennom & studere det lokale arbeidet med laereplanen
i flere kontekster i samme skole kan perspektivet gi tilgang til forskjellige praksiser med &
oversette laereplaner pa en skole. Samtidig skaper designet en avstand ved & undersgke
arbeidet pa to forskjellige skoler. Malet er & synliggjore skolenes og lerernes rutiner og vaner
og deres betydning for planlegging og gjennomfering av undervisning. Vaner og rutiner blir
ofte tatt for gitt og oppfattes som rasjonelle av akterene. Hva som forstds som rasjonelt pa et
konkret sted, blir forst synlig nar uoverensstemmelser mellom vaner og praksis kommer til
syne (Jakobsen, 2006). I studien vil jeg seke etter beskrivelser av det lokale arbeidet med den
nasjonale lereplanen, og de vil synliggjere «uoverensstemmelser» bade i laerernes praksis og i
deres forstdelser av egen praksis. Den kan bidra til en kritisk drefting av forestillingen om et
lokalt arbeid med leereplanen og problematisere skolers og lereres premisser for &
gjennomfore denne. Forsknings- og analysearbeidet vil underseke hvilke foringer et lokalt
arbeid med leereplanen har, sett fra et laererperspektiv, og beskrive hva som skjer nar
foringene stoter pa laerernes eksisterende vaner, rutiner og redskaper i det skolebaserte

laereplanarbeidet.
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3.2 Metodisk tilnerming

I denne studien benytter jeg etnografiske feltstudier av laereres laereplanarbeid i flere
kontekster i de utvalgte skolene. Det skjer ved hjelp av metodene observasjon, intervju og

fokusgruppeintervju.

Observasjon

Observasjon gir forstehdndsdata om leerernes undervisning og planlegging. A samle inn data
som ikke er «tolket av» deltakerne, er metodens styrke. Observasjon gir direkte tilgang til
deltakernes varierende interaksjoner, hvilket gjerne kalles den intersubjektive konstruksjonen
(Miller & Dingwall, 1997; Morgan, 1997). Observasjon tilherer den klassiske etnografien,
hvor forskere over tid har oppholdt seg i fremmede kulturer. Observasjonsstudier utviklet seg
gjennom Chicagoskolen og fram til i dag gjennom a studere stadig mer naerliggende kulturer
som bydeler, bygder, avvikerkulturer, politiske prosesser og bedrifter (Marshall & Rossmann,
1989; Tjora, 2009). Grunntanken ved & bruke observasjon som metode er at forskerens
sensitivitet som fremmed for den aktuelle kulturen pa skolene, gjor det mulig & observere
hvilke individuelle og kollektive vaner eller institusjonaliserte handlingsmenstre laererne har i
et lokalt arbeid med leereplaner. Rent praktisk er observasjon mindre belastende for travle

leerere, siden den ikke spiser av deres tid.

Intervju

Intervju blir anvendt for a fa andre veier inn til laereplanarbeidet. Metoden fokuserer pa
rektorenes og laerernes forstaelse av eget arbeid. Styrken til kvalitative forskningsintervjuer er
deres evne til & fa fram fakta og deltakernes meninger (Kvale, 2007; Kvale & Brinkmann,
2009). De gir mer dybde og flere detaljer om den enkelte deltakers erfaringer og valg
(Morgan, 1997). Intervjuene er sentrale for & fa fram hva og hvordan faglaererne og rektorene
forstod, erfarte og mente om et lokalt arbeid med leereplaner med sine stasteder, oppgaver og
ansvar i skolen. Intensjonen med & intervjue var & {4 laererne til & sette ord pé sin forstaelse av
styringsidéen, beskrive hvordan de jobber med kompetansemaél 1 konkrete fag, hvilke
redskaper de bruker og deres begrunnelser for de valgene de gjor i planlegging og

undervisning.

Jeg planla & gjennomfore flere intervjuer med hver av rektorene og faglarerne. En slik strategi

vil gi muligheter for & oppklare flertydighet, motsigelser i deltakernes mening eller i reelle
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motsigelser i deres skolehverdag (Kvale & Brinkmann, 2009). De kan endre sine beskrivelser
og holdninger, introdusere nye aspekter og sammenhenger og gjennomfore
refleksjonsprosesser underveis i datainnsamlingen (ibid.). Kvale og Brinkmann (2009) ser pa
intervjuing som en ferdighet, et handverk som utvikles og leeres. Gjentakende intervjuer vil
béade bidra til & utvikle mine ferdigheter og gi meg mulighet til a plukke opp igjen temaer og

sjekke egen forstaelse.

I intervjuer er det samspillet mellom deltakerne som skaper dataene. De er intersubjektive og
reproduserbare data, hvor det skapes felles mening og gjeres fortolkinger mellom to deltakere
i en samtale (Holstein & Gubrium, 1995). Fortolkningene har bakgrunn i forforstaelse, og
sentralt i denne studien er leerernes erfaring med laereplanarbeid og den organisatoriske
konteksten det skjer i. For meg er min sensitivitet, forstatt som min evne til & lytte og forsta
leererne, en sentral del av det handverket jeg utferer som intervjuer. Sammen med mine
forhandskunnskaper om laereplanarbeid, styring, erfaringer som underviser og kunnskaper om
skolene, er sensitivitet ifelge Kvale og Brinkmann (2009) avgjerende for hvilke data som
kommer fram. P& den maten vil ikke rektorene og laererne vare forskningsobjekter. De vil
veare likeverdige akterer i kunnskapsproduksjonen (Berg, 2013), i den forstand at de deltar
som premissleveranderer og preger intervjuer. Det betyr likevel ikke at relasjonen mellom oss

var symmetrisk. Dette kommer jeg tilbake til i kapittel 3.7.

Fokusgruppeintervju

Sammenlignet med intervjuer og observasjoner er “the hallmark of focus groups (is) their
explicit use of group interaction to produce data” (Morgan, 1997, p. 2). Fokusgruppeintervju
er egnet for 4 framskaffe data gjennom interaksjonen mellom deltakere i en gruppe pa et
forskerbestemt tema (Barbour, 2007; Kitzinger, 1994; Morgan, 1997; Wibeck, Dahlgren, &
Oberg, 2007). Det gjor at metoden fungerer som vindu til prosesser som ellers forblir skjulte
og er vanskelig @ na (Wibeck et al., 2007). Samfunnsvitenskapelig stammer fokusgrupper fra
Robert Merton og hans student Kendall ved Colombia University (Barbour, 2007; Kitzinger,
1994; Morgan, 1997). De séa at metoden de kalte «focused interviews» (Merton og Kendall
1946 refert i Barbour 2007, p. 6), framkalte andre data enn individuelle intervjuer (Barbour,
2007; Morgan, 1997). Gjennom gruppediskusjoner far metoden fram hvordan deltakerne
avveier ulike prioriteringer, danner kollektive oppfatninger, forhandler mening, danner
identiteter og tar ulike kontekstuelle hensyn (Barbour, 2007, p. 26). Den far tak i gruppers
normer, meninger og prosesser (Bloor, 2001), samt dybdedata pa temaer som er vanebundne
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eller uuttalte (Morgan, 1997, p. 11). I tillegg far den fram ulikheter i synspunktene til

deltakerne.

Fokusgruppeintervju ma tilpasses den aktuelle konteksten (Morgan, 1997, p. 6). Denne endrer
seg med hvilke forskningsspersmélene som stilles, studiens bakgrunn og tidsskjema, innhold i
temaguiden, moderatorens stil og bruk av verktey, analysetiln@rming og presentasjon av data
og bruk av funn (Barbour, 2007, p. 10). Det avgjorende spersmalet er om metoden er effektiv
for forskningsdesignet. Sammenlignet med individuelle intervjuer foregriper
fokusgruppeintervjuer ulikheter og likheter i deltakernes meninger og erfaringer (Morgan,

1997, p. 10).
In this sense focus groups reach the parts that other methods cannot reach — revealing dimensions of
understanding that often remain untapped by more conventional one-to-one interview or questionnaire
(Kitzinger, 1994, p. 109).
Min intensjon var & bruke gruppeinteraksjonen og laerernes diskusjoner og meningsutveksling
pa konkrete temaer i laereplanarbeidet for & fa fram deres vurderinger og praksis, og utforske
om laererne har et delt verdenssyn og vaner pa konkrete omrader. Gruppeinteraksjonen gjor
fokusgrupper til en god metodisk tiln@rming for & studere forandringer i organisasjoner
(Barbour, 1999). Metoden gir inngang til kollektiv meningsdannelse, vaner og oversettelser,
og den kan fa fram hvordan styring og feringer handteres av laererteam. Et lokalt arbeid med
en ny leereplan gir andre rammer for laereplanarbeidet, hvilket kan utfordre laererne pé deres
prosesser og handlingsmenstre i deres eksisterende leereplanarbeid. Fokusgruppemetodikken
kan bidra til & frambringe data om hvordan lererne forstar og oversetter leereplanen og andre

vertikale foringer, samt hvilke kollektive handlingsmenstre leererne har.

3.3 Utvalg av deltakere

Hvor mange deltakere en kvalitativ studie skal ha, har konvensjonelt blitt sett i sammenheng
med tid og ressurser og prinsippet om et fallende utbytte. Med et fallende utbytte forstas at
mange intervjuer ikke nedvendigvis vil gi mer kunnskap. Ifelge Kvale og Brinkmann (2009,
p- 129) er trenden i kvalitativ forskning & analysere noen intervjuer dyptgdende fremfor & ha
sa mange intervjuer som mulig. Tankegangen om at flere intervjuer er mer vitenskapelig enn
fa, baserer seg pa kvantitative forutsetninger for vitenskap (ibid.). Nar poenget er & beskrive
og forstd hvordan leerernes vaner og vertikale foringer sammen strukturerer undervisningen,
ble antallet deltakerne og deres sammensetning bestemt ut fra muligheten til & ga i dybden. I

sammensetningen av utvalget tilstrebet jeg a fa et bredt og nyansert bilde av laereplanarbeidet.
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Jeg sokte fag, skoler og leerere som ville gi variasjon. Unntaket fra prinsippet om variasjon
henger sammen med studiens metodiske sporingsstrategi og faste holdepunkt som er de
utvalgte delene av den nasjonale lereplanen, det vil si fagene norsk og samfunnsfag pa

skolenes attende arstrinn.

Kommuner, skoler og rektorer

Skolene som ble valgt, er to ungdomsskoler fra 8. til 10. arstrinn. La oss kalle dem Fagvik og
Elevtopp. P4 ungdomstrinnet oker laereplanens krav og undervisningens faglige fokus.
Elevene fér karakterer, sosiale forskjeller mellom elevene kommer tydeligere fram og
framtidig frafall pa videregaende sannsynliggjeres. Lererne rapporterer om mindre stotte til
lereplanarbeidet og mindre handlingsrom enn hva laererne pa barneskolen gjor (A. Bakken &
Danielsen, 2011; Solhaug & Fosse, 2008; Topland & Skaalvik, 2010; @ia, 2011). Det attende
trinnet representerer overgangen mellom barneskolen og ungdomsskolen. Jeg antok at ved &
underseke dette arstrinnet ville forskjellene mellom foringene som rettes mot ungdomsskoler
versus de som rettes mot barneskoler komme fram. Det vil gjore leerernes vaner tydeligere nar
de skal «lzre» opp elevene i ungdomsskolens forventninger og system. Dette kan bidra til &

gjore det er lettere a identifisere leerernes vaner pa ungdomstrinnet.

De to skolene 14 i forskjellige kommuner med ulik sterrelse. De ble delvis strategisk valgt,
basert pa en antakelse i det desentraliserte leereplanarbeidet om at det kommunale nivaet eller
skoleeierne i kommuner med ulik sterrelse vil gi ulike foringer og stette til skolene. A ha med
skoler i studien som er hjemmeherende i forskjellige kommuner, gjor det mulig &
sammenligne skolenes kommunale foringer og handlingsrommet de gir dem i det lokale
arbeidet med laereplanen. Innad i et fylke er det ogsé ofte ulike former for samarbeid mellom

kommuner. Derfor ligger skolene i forskjellige fylker.

Den ene skolen meldte sin deltakelse og interesse for lokale laereplaner etter at jeg presenterte
studien pa et rektormete. Den andre skolen tok jeg direkte kontakt med, siden den, ifelge en
lererutdanningsinstitusjon, hadde veert tidlig ute med a lage lokale laereplaner. Gjennom a
velge skoler med interesse for temaet, antok jeg at larere pa disse skolene hadde reflektert
mer over et lokalt arbeid med laereplanen og hadde arbeidet mer med den nasjonale
leereplanen i sitt leereplanarbeid. Det kan bidra til & gjere det lettere & identifisere vaner og
rutiner i laereplanarbeidet. Skolene hadde «ry» pé seg som henholdsvis en tradisjonelt
orientert skole og en progressiv orientert skole pa folkemunne og i offentligheten. Denne

forskjelligheten kan fa fram variasjoner i leereplanarbeidet, og sammenhenger til konteksten
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dette arbeidet skjer i. Skolers kultur, leringssyn, geografiske beliggenhet og
elevsammensetting blir antatt & fore til forskjeller i laereplanarbeid og undervisning, og vil

dermed prege skolers bidrag til elevers laring (Coburn, 2005; Stevens, 2004).

Fag og kompetansemaél

Laereplaner for fag i LK06 for ungdomstrinnet er omfattende. Det krevde at antall fag og
kompetansemal matte begrenses. I studien har jeg konsentrert meg om lareplanene i norsk og
samfunnsfag. De to fagene er underlagt ulike statlige styrings- og kontrollregimer. Norsk er
ett av tre basisfag med en sentralt gitt eksamen etter tiende trinn, og blir tillagt ansvaret for
resultatene pa de nasjonale provene i skriving og lesing. Samfunnsfag har derimot en lokalt
gitt eksamen. Fagene har ogsa ulikt utformede leereplaner. Lareplanen i norsk har en
sammenhengende progresjon for hele grunnopplaringen (Renning et al., 2008). Lareplanen i
samfunnsfag har derimot en tematisk inndeling p& grunnskolen og en annen pa videregéende,
og har flere kompetansemal som beskriver opplaringsprosessen fremfor sluttresultatet
(Engelsen, 2008). Den skiller heller ikke mellom enkel og avansert bruk av fakta (Dale &
Ozerk, 2009; Ronning et al., 2008). Samtidig har begge fagene tradisjon for variasjon,
elevmedvirkning, lokale tilpasninger og mangfold i undervisningsaktiviteter og strategier
(Bachmann, 2004). Fagene er bade like og ulike. Til tross for avgrensning av studien til
leereplaner i norsk og samfunnsfag, er det fortsatt mange kompetansemal. Studien har i
datainnsamlingen konsentrert seg om malene som ble beskrevet i arsplanene, mélene som
trinnenes eller klassenes arbeidsplaner anvendte i innsamlingsperioden, og mélene larere,

rektorer og team bererte 1 undervisning eller i intervjuer.

Rektorer, lerere og leererteam

Det var rektorene som bade valgte og forespurte faglaererne om deltakelse i studien. I forkant
av valget hadde jeg samtaler med rektorene per telefon. Her beskrev jeg med mine
forventninger og kriterier til fagleererne. Hvordan de i hovedsak skulle jobbe pa éttende trinn,
om variasjon som innebar at den ene underviste i samfunnsfag og den andre i norsk, og et
trinnteam som var villig til & delta i et fokusgruppeintervju. Den ene rektoren beskrev
fagleererne som positive, reflekterte og dyktige (1 245). At de var reflekterte var en fordel for
studien, nar intensjonen er a fa fram larernes vaner i leereplanarbeidet. Rektorenes og
faglerernes undervisningserfaring, alder, kjonn og utdanning varierte. Deres

undervisningserfaring strakte seg fra & veere midt i sitt forste arbeidsér som lerer, til 4 ha
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jobbet som laerer i over 30 ar. Deltakerne hadde varierte erfaringer og de oppfylte mitt enske
om variasjon i vaner, erfaringer og verdenssyn. Det antas & ha betydning for hvordan larere
forstar nye styringssignaler og hvordan de handler i praksis. Lererne, rektorene og teamene

blir detaljert beskrevet i kapittel 4.

Observert undervisning 1 klasser

Hyvilke klasser jeg observerte lerernes oversettelser av laererplanen i, ble bestemt av i hvilke
klasser de fire faglaererne underviste i norsk og samfunnsfag. Pa den ene skolen observerte jeg
undervisning av fagene i samme klasse og pa den andre skolen observerte jeg samfunnsfag i
en klasse og norsk i en annen. Siden elevene var under atten ar, ble studien varslet til Norsk
Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (NSD) (jf. vedlegg 3.6), og foresatte ble informert og
samtykket (jf. vedlegg 3.7). Elevene har ikke veert deltakere i denne studien, men det er ikke
mulig & observere lareres undervisning uten at det er elever tilstede. Relasjonene mellom
laerer og elever er ogsé viktig for undervisningen (Roald, 2010; @ia, 2011), og klasserommet
er den av de organisatoriske kontekstene hvor lareres arbeid med laereplanen har den sterkeste

handlingstvangen (Coburn, 2004). Ogsa klassene presenteres mer omfattende i kapittel 4.

3.4 Metodisk gjennomfoering

Gjennomforing av observasjonene

Observasjonene bestér av det jeg sé og herte, og de fleste ble gjennomfort dpent og
usystematisk, uten a vare relatert til forhdndsbestemte kategorier. De fant sted i klasserom,
spesialrom, bibliotek, vrimleareal, arbeidsrom og personalrom. Valg av sted, tid og antall
observasjoner av undervisningen i norsk og samfunnsfag ble bestemt av de utvalgte trinnenes
timeplaner og arbeidsplaner. Pa hver skole observerte jeg minst to arbeidsplanperioder. De
strakte seg normalt over to uker. Gjennom & observere flere perioder ville jeg sikre meg en
variert tilgang til oversettelser av kompetansemal slik de kom til uttrykk i undervisningen. I
tillegg ville jeg unngé at observasjonene utelukkende ble gjort av «arets prosjekt». Antall
observasjoner av moter ble bestemt av skolenes rutiner. Nar jeg observerte, plasserte jeg meg

slik at jeg utgjorde et minst mulig blikkfang.

For a fa oversikt over leerernes undervisningsaktiviteter provde jeg ut mer systematiske
tilneerminger som punktobservasjoner. De registrerte for hvert femte minutt i

undervisningstimen hva som var undervisningens struktur, organisering, aktiviteter,
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undervisningsmetoder og arbeidsmater. En utfordring var at punktobservasjonene delvis
tilslerte undervisningens faglige innhold og lerernes lopende vurderinger og tilpasninger. Jeg
sa for eksempel at leererne gjennomferte helklassesamtaler ulikt, men punktobservasjonene
registrerte ikke forskjellene. Metoden fikk ikke tak i leerernes ulike oversettelser av
laereplanene, slik de kom til uttrykk i laerernes undervisning (Coburn, 2004). Den ga ikke nok
innblikk i hva Spillane og Burch (2006) kaller undervisningsaktivitetenes dimensjoner. Klette
(2004) har erfart at punktobservasjoner ikke fanger helklassesamtalens utvikling. Jeg erfarte
ogsa at leerernes relasjoner til elevene ble borte. Punktobservasjonene ga dermed begrensede
svar pa problemstillingene, og jeg utviklet et eget observasjonsskjema (jf. vedlegg 3.5)
inspirert av Klette m.fl. (2008) og Imsen m. fl. (2003a). Begge skjemaene er utviklet for bruk
i skoler. Mitt observasjonsskjema kombinerer punktobservasjoner og feltnotater. Det far
dermed fram undervisningens faglige innhold, larernes strategier og relasjonene mellom
elever og laerere, samtidig som det registrerer undervisningens metoder og arbeidsmater.
Skjemaet ble ogsa brukt til & framstille feltnotater og lydopptak av de observerte timene. Det
ga en mate & transkribere observasjonene pd, organisere disse delene av datamaterialet og ble

en oppstart pa analysene.

Gjennomforing av intervjuene

I forkant av intervjuene hadde jeg formeter med lererne. P4 den ene skolen deltok de to
faglaererne og pa den andre deltok hele lererteamet. Jeg ga dem informasjon om studiens
tema og metoder, beskrev problemstillingene, og hvordan jeg planla & jobbe. Siden rektor
hadde valgt lerere, var jeg noye med 4 understreke at det var frivillig & delta. Jeg ville gjore
laererne trygge pa at jeg ikke ville misbruke deres svar, men ivareta deres anonymitet, og

tydeliggjore at mitt mal var a forsta leereres leereplanarbeid 1 konkrete fag i skolehverdagen.

Rektorintervjuene ble gjennomfort pa rektorenes kontorer og lererintervjuene pa ulike
meterom. De skjedde med utgangspunkt i halvstrukturerte og temabaserte intervjuguider. De
fungerte som sjekklister for a ivareta relevante temaer (Patton, 2002; Postholm, 2005).
Hensikten med intervjuguidene var & ha et felles utgangspunkt for intervjuene og ivareta
muligheter for komparative sammenligninger pd temaer mellom faglerere og rektorer.
Intervjuguidestrategien gjor at intervjuene forblir forholdsvis uformelle samtaler og
situasjonsavhengige (Patton, 2002). De startet med bakgrunnsspersmal som var
ukontroversielle sparsmal, og lette & svare pa. I lererintervjuene (jf. vedleggene 3.1 og 3.4)

handlet disse om laerernes kompetanse og undervisningserfaringer, for de fortsatte med
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natidsspersmal om det konkrete laereplanarbeidet. De neste intervjuene gikk inn pa laerernes
vurderinger, meninger og erfaringer i laereplanarbeidet, endringer som folge av nye lereplaner
og larernes verdier og pedagogiske grunnsyn. I rektorintervjuene (jf. vedlegg 3.2) ble det lagt
mer vekt pa kontekstuelle beskrivelser av skolen, dets organisering og pedagogisk orientering,
elevene, prosessene rundt lokale laereplaner og hvilke foringer rektorene ga for lerernes

planlegging og undervisning.

Béde leerer- og rektorintervjuene fulgte guidene fleksibelt for ikke & redusert mulighetene til &
stille oppfelgingsspersmal pa svar som virket & vaere avgjerende for deltakernes forstaelse
(Kvale & Brinkmann, 2009). Intervjuguidene var omfattende, men av respekt for deltakerne
ble avtalte tidsskjemaer holdt. Det gjorde at jeg ikke alltid rakk det jeg hadde planlagt.
Deltakerne var ogsa ulike. Noen snakket mye og andre mindre. Siden mélet med intervjuene
var at leererne skulle redegjore for sine forstaelser, og de gjorde nettopp dette, sa jeg ikke
behovet for & bryte inn i serlig grad. Jeg snakket med larerne tre eller fire ganger. Det ga

anledning til, for leererne og for meg, & plukke opp temaer pé det neste intervjuet.

For hvert intervju ble spersmalene mer kontekstualisert og i okende grad basert pa konkrete
observasjoner. For eksempel observerte jeg i en time gjennomfering av en preve ved hjelp av
en leringsplattform (OBS 219)*, og i intervjuet spurte jeg lerer (I 221) om hans erfaringer og
vurderinger av proveformen. A kontekstualisere intervjuene var en bevisst valgt metodisk
fremgangsmate. Bade for 8 komme tett pa leerernes forstaelse av det jeg hadde observert, og
for a se etter hvordan de ulike kontekstene for oversettelser hang sammen. Intensjonen var a
fa tak i leerernes tanker. Studien vil fa tak i hvilke avveininger og vurderinger leererne gjorde
nér de planla, og nar de gjennomferte det planlagte opplegget i undervisningen. Min hensikt
var & forstd hvordan laererne oversatte den nasjonale laereplanen til lokale planer, og hvordan
planenes innhold hang sammen med lerernes undervisning, samt lerernes vaner i

leereplanarbeidet og hvilke vurderinger de gjorde.

Enkelte observasjoner tok jeg i generalisert eller tematisk form videre til rektorintervjuene
eller fokusgruppeintervjuene, for & fa deres synspunkter og vurderinger pa det samme
fenomenet. Tilsvarende tok jeg med temaer fra rektorintervjuer til laererintervjuer og
fokusgruppeintervjuer. Hensikten var & finne ut om eksempelvis en laerers vurderinger om

lekselesing eller en rektors forstaelse av differensiering av oppgaver var delt av de andre

23 Dataenes lopenummer blir forklart i kapittel 3.5.
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leererne, om det baserte seg pa et felles verdenssyn og delte vaner i lereplanarbeidet, eller om
de var individuelle. I tillegg ville jeg underseke om det 14 rutiner bak forstaelsene som bidro
med & forklare hvorfor noe framstod som et riktig handlingsmenster eller vurdering.
Rektorintervjuene ga eksempelvis et innblikk i prosesser og rutiner pa skolene som fordelte

ansvar for temaer og oppgaver mellom faglarere.

En erfaring jeg gjorde, var at spersmal om et lokalt arbeid med l@replanen eller andre
vertikale foringer som tilpasset opplering (TPO), resulterte i engasjerte svar. Larerne ville
vise at de behersket disse faglige begrepene, samt gi uttrykk for i hovedsak sin frustrasjon om
hvordan vertikale foringene fungerte i praksis. Slike spersmal utleste pé linje med hva Roald
(2010) erfarte, normative og politiske synspunkter for eller imot et styringsverktoy (p. 152).
Spersmal om slike abstrakte, teoretiske eller politiske temaer fungerte bedre nar de ble
konkret formulert eller gjort apne. Da utlgste de samtaler med leererne som ga mer utfyllende
svar. Siden jeg har vert pd jakt etter vaner og tolkninger som ofte blir tatt for gitt, var ikke
leerernes holdninger til eller meninger nok, men gjennom a stille &pne spersmal om laerernes
konkrete handlinger ble deres vaner og oversettelser av vertikale foringer i praksis synlige.
Jeg erfarte at slike sparsmal knyttet til begreper fungerer som en meningsavklaring. De gjorde
analysen lettere og mer velfundert (Kvale & Brinkmann, 2009), samt at de bidro til & gjore

validering av egne fortolkninger lettere.

Gjennomforing av fokusgruppeintervjuene

Pa begge skoler deltok alle leererne i laererteamene for 8. arstrinn i et fokusgruppeintervju med
henholdsvis syv og atte deltakere. Jeg tilstrebet a fa tak i gruppeinteraksjonene pé i hovedsak
forhandsbestemte temaer. Jeg brukte ogséd metoden for & underseke hvorvidt fagleerernes
vaner og forstaelser var delt av teamet og til a fa bekreftet eller avkreftet egne forstaelser og
fortolkninger. Det gjorde jeg ved hjelp av en intervjuguide (jf. vedlegg 3.3). Den tok opp
erfaringer med leereplanen, undervisningspraksis, utvikling av skolens lokale planer, nasjonale
prover, relasjoner til elevene, teamorganisering, praktiske forhold og teamets betydning for
den enkelte leerers arbeid m.m. Denne fulgte den samme kontekstualiserte logikken som
intervjuene og spurte for eksempel om hvem som hadde besluttet utformingen av

arbeidsplaner og hvor forpliktende beslutningen var.

Sterrelsesmessig fungerte gruppene godt, og laererne deltok ivrig. De responderte pa

hverandres meninger og interagerte med hverandre. Begge fokusgruppene bestod av lerere
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tilherende samme leererteam og var homogene grupper. Alle deltakerne tilhorte
leererprofesjonen. En metodisk diskusjon er hvordan eksisterende og homogene grupper kan
gjore det krevende & fa fram deltakernes mening, siden det gjor det uuttalte vanskeligere a
gripe. En etablert gruppe deler forstaelser og tar mer for gitt enn en gruppe mennesker som
ikke kjenner hverandre, og det er nettopp 1 forforstaclsene at vanene har sin forankring. 1
tillegg kan mennesker nar de kjenner hverandre og skal fortsette a jobbe sammen, holde
tilbake sine meninger om disse bryter med gruppenormene (Barbour, 2007). Begge de
intervjuede leererteamene bestod av profesjonelle laerere som hadde tilhert gruppene fra et
halvt ar til mange ar. Mine spersmél frambrakte refleksjoner som fikk fram det som i det
daglige arbeidet var «uuttalt», og i begge fokusgruppene ga lererne uttrykk for nar de var
enige eller uenige i hverandres beskrivelser og synspunkter. Siden fokusgruppene var team
som jobbet sammen i det daglige, ga de ogsa tilgang pd hverdagslig kommunikasjon som spek
og anekdoter. Disse kan fortelle mye om hva deltakerne «vet» og tar for gitt. I denne
sammenhengen fungerte fokusgruppeintervjuer i etablerte grupper som trygghetsgivende.
Deltakerne hadde en god forstaelse av hva vi skulle snakke om, og de tok raskt tak i temaene
jeg onsket & utforske. Fokusgruppeintervjuene fikk bade fram at laererne innad i et team hadde
flere og ulike tolkninger i leereplanarbeidet, og hvordan den sosiale konteksten preget deres
tolkninger. De bidro til & gke min forstaelse av dataene fra intervjuer og observasjoner, og de

korrigerte flere av mine misforstaelser.

A bruke flere metoder

A kombinere de tre metodene intervju, observasjon og fokusgruppeintervju kan bidra til & fa
tak i ulik empiri, hvilket gir sikrere beskrivelser av et fenomen (Alvesson & Skoldberg, 2008).
Triangulering kan styrke validiteten til en kvalitativ undersekelse (Grenmo, 1996). Ifelge
Thagaard (2009) hevder enkelte at det er ikke triangulering for undersekelsen har bade
kvalitative og kvantitative metoder, mens andre mener at flere metoder forst og fremst vil gi
flere og sprikende resultater (Alvesson & Skoldberg, 2008). Denzins (1994) papeker hvordan
triangulering forst og fremst gir et mer variert materiale. Flere kvalitative metoder i samme

undersekelse kan imidlertid styrke studiens overferbarhet (Marshall & Rossmann, 1989).

Jeg erfarte hvordan fokusgruppeintervjuene fikk fram trinnteamets felles foringer, delte
forstaelser og kollektive vaner, og de ble en arena hvor jeg kunne teste egne fortolkninger av
lereplanarbeidet pa skolen. Samtidig er det observasjonene og intervjuene som har gitt meg

innsyn i kontekstene pa de ulike nivaene, lagt grunnlaget for og sikret at temaene i
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fokusgruppeintervjuene var vesentlige. [ denne studien ga anvendelse av ulike metoder eller
triangulering mellom forskjellige kvalitative metoder en bredere forstaelse av vaner, foringer

og oversettelser pa tvers av nivéene i det skolebaserte laereplanarbeidet.

3.5 Bearbeidelse av data

Datamaterialet

Datainnsamlingen ble gjort i lopet av de fire forste manedene av 2009 og bestar av 20
individuelle intervjuer, to fokusgruppeintervjuer og 45 observasjoner med tilherende notater
og lydfiler. Tilfeldighetene ville at jeg observerte 13 timer i norsk pa begge skoler og syv eller
atte timer i samfunnsfag, til sammen 41 undervisningstimer. I tillegg observerte jeg fem
teammeter, var til stede pa to kollegiemater og pé diverse uformelle «gangmeter» pa
teamrommet og personalrommet. Jeg hadde ogsa uformelle samtaler med flere av faglaererne
etter en observasjon. De fire faglaererne ble intervjuet tre eller fire ganger hver. I tillegg ble
teamlederen pa Fagvik, som hadde hatt klassen for jul i norsk, intervjuet. Hensikten var & fa
tak 1 helheten i skolearet og tanker og sammenhenger bak arsplanen, teamets arsplan i norsk
og arbeidsplanen. Pa den andre skolen var teamlederen og norsklereren samme person.
Rektorene ble intervjuet to eller tre ganger hver. Pa Fagvik hadde jeg ogsé et ustrukturert
intervju med assisterende rektor for & forsta de foringene timeplanleggingen gir og pé begge

skoler med sosiallererne for a forsta tilpasset opplering.

De individuelle intervjuene varte fra 19 minutter til 1 time og 9 minutter. Med hvert av
skolenes laererteam pa éttende trinn gjennomferte jeg et fokusgruppeintervju som varte i cirka
en klokketime. De 41 observasjonene var pé enten 45 minutter eller 60 minutter avhengig av
undervisningstimenes varighet pa skolen. Observasjonene av lerernes teammeter var pa en og
en halv time. Jeg fikk ogsa tilgang pé skolenes dokumenter som lokale lereplaner og rutiner
pé kommune- og skoleniva, arbeidsplaner, fagplaner, prever, prosjekter, oppgaveark,
vurderingsark, laereverkenes ressurspermer m.m. Begge skolene ga meg tilgang til deres

serverbaserte leringsplattform og lante meg laerebeker som ble brukt i de observerte fagene.

Logger
Underveis i datainnsamlingen forte jeg to logger pa hver skole: en dataoversikt og
prosesslogg. I dataoversiktene registrerte jeg systematisk dataene etter hvert som de ble
samlet inn: dato, dokumentnummer, kontekst, fag, skole, deltakere, metode, og dataenes form
(jf. vedlegg 3.8 Dataoversikt for Fagvik skole og 3.9 Dataoversikt for Elevtopp skole). I
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tillegg er dokumenter jeg fikk i tilknytning til et intervju eller observasjon, og delvis hva jeg
har gjort med radataene, beskrevet der. I dataoversikten har hver observasjon, intervju,
fokusgruppeintervju, samtale og mate fatt sitt lopenummer som skiller dem fra de andre
dataene. Nummeret viser hvilket fokusgruppeintervju, intervju eller observasjon som empirien
kommer fra. I analysekapitlene star det for eksempel FG 128. Det betyr at dataene er fra
fokusgruppeintervjuet pa skole 1, som er Fagvik. Tallet 28 viser at det er det tjuedttende
innsamlede datamaterialet fra den skolen. De ulike forkortelsene er forklart under i tabell 1.
Elevtopp er skole 2, og alle data herfra starter med tallet 2. Til sammen utgjor materialet i alt
98 data. Et par av de nummerte dataene har samme nummer og da har ett av dem fatt

bokstaven A i tillegg.

Tabell 1 Forkortelser som identifiserer dataene i analysen

Forkortelse | Forklaring

FG Fokusgruppeintervju med team

I Intervju med faglaerer eller rektor

OBS Observasjon av undervisning, teammete eller
kollegiemate

S Samtale

1 Fagvik skole

2 Elevtopp skole

L1 Lerer 1

L2 Larer 2 osv.

Alle samtaler og informasjonsmeter med ledere, rektorer og lacrere er ogsa registret i
oversiktene. Underveis i datainnsamlingen og i analysen var prosessloggene nyttige for a
ivareta forsteinntrykk, tanker og spersmal, mens de to systematiske dataoversiktene som er
gjengitt i vedlegg 3.8 og 3.9, ga meg en oversikt over de ulike dataene bade underveis i

datainnsamlingen og i analysene.

Feltnotater

Under observasjonene av undervisning, teammeter og kollegiemeoter skrev jeg i tillegg
feltnotater i to A4 beker, en for hver skole, og cirka 90 sider med notater for hver skole.
Feltnotatene var todelt. Pa den ene siden skrev jeg lopende ned det som ble sagt og gjort av
rektor, lerere og elever, og det leererne skrev pa tavlen. Pé den andre siden skrev jeg ned
spersmal og ting jeg lurte pa. Her foretok jeg det forste trinnet i analysen. I perioder hvor
elevene jobbet med eget arbeid, skisserte jeg klasserommenes plassering av pulter, hvor tavla
var, hva som hang pa veggene osv. Etter observasjonene leste jeg umiddelbart igjennom

feltnotatene og korrigerte uforstaelig handskrift. I intervjuer og fokusgruppeintervjuer skrev
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jeg ned enkelte stikkord i notatene, men i hovedsak konsentrerte jeg meg om a lytte, stille

sporsmal og drive intervjuene framover.

Lydopptak

Jeg har lydopptak av 93 av de til sammen 98 nummerte dataene. De fem timene jeg ikke har
lydopptak fra, er to undervisningstimer, et intervju med en faglarer, et teammete og et
kollegiemate. Opprinnelig var planen & filme leerernes undervisning. Den ene faglareren
onsket ikke a bli filmet, hvilket jeg, for vi fikk oppklart misforstaelsen, ogsa trodde gjaldt
lydopptak. De to siste observasjonene uten lydopptak er det forste teammatet og kollegametet
hvor jeg av uerfarenhet ikke brukte opptakeren. Fra de fire observasjonene og det ene
intervjuet har jeg imidlertid omfattende feltnotater. Til sammen utgjor lydopptakene nesten 50

timer.

I de fleste observerte undervisningstimene ble lydopptakeren plassert pa leerernes arbeidsbord
foran i klasserommet, hvilket fungerte godt. Unntakene var nér leererne veiledet enkelte
elever, nar mange elever snakket samtidig eller timen hadde et hoyt lydniva. Da fanget ikke
lydopptakeren opp alt som ble sagt. I enkelte timer er det vanskelig & skille utsagn fra
hverandre selv etter flere gjennomheringer av lydfilen. Feltnotatene oppklarte imidlertid hva
utsagnene handlet om, og de ulike dataformene utfylte hverandre. Under intervjuer og
fokusgruppeintervjuer 1a opptakeren pa bordet vi satt rundt. Her var det feerre utfordringer. De
var forst og fremst knyttet til fokusgruppeintervjuene, siden lererne avbreyt hverandre,

snakket dialekt eller snakket fort. Det gjorde i ettertid at enkelte utsagn er vanskelig & forsta.

Flere elever var nysgjerrige pa lydopptakeren og stilte spersmal som: Hva er det, ble det tatt
opp lyd og hva skulle det brukes til? Skulle det legges ut pa You Tube? De har sunget til den,
laget helikopterlyder, snakket til den og lurt p4 om jeg herte pa, skreket, plystret og fortalt
provoserende ukvemsord. Ikke noe av dette er gjengitt. Noen elever har ogsa vert nysgjerrig
pé hva jeg har skrevet i feltnotatene og kom for 4 se. Jeg besvarte deres sporsmal etter beste
evne og viste fram notater. Elevene var jevnt over velvillige til meg, og de ble i liten grad

affisert av mitt n@rveer etter at den forste nysgjerrigheten hadde lagt seg.
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Transkripsjoner

I tillegg til lydopptak og feltnotater bestar datamaterialet av 379 sider med transkripsjoner fra
intervjuer og fokusgruppeintervjuer, og 81 sider med transkriberte observasjoner. Kvaliteten
pé transkripsjonene er avgjerende for analysens troverdighet, og forskerne anbefales ofte &
transkribere mest mulig selv (Postholm, 2005). Transkripsjonene av observasjonene
gjennomforte jeg selv ved hjelp av det egenutviklede skjemaet for observasjoner. Til & skrive
ut lerer-, rektor- og fokusgruppeintervjuene brukte jeg en trenet transkripter. Anonymiteten
til deltakerne ble i disse transkripsjonsprosessene sikret gjennom & avklare med transkripteren
hvilke krav som stilles til oppbevaring av data og eventuelle navn i lydfilene. Transkripteren
kjente ikke til hvilke skoler dataene var samlet inne pa. For & unnga meningstap, feil og
gjetninger gjorde jeg folgende: Jeg avklarte med personen som transkriberte hvilke prinsipper
hun fulgte*, og jeg sjekket samsvaret mellom lyd og tekst ved 4 lese de transkriberte
intervjuene, mens jeg lyttet til lydfilene. Noen steder satte jeg inn et ord eller to i teksten,
korrigerte spesifikke skoleuttrykk som for eksempel muntlig bruk av forkortelsen L97 og
rettet skrivefeil, og jeg anonymiserte alle navn. Ellers fant jeg enkelte dialektuttrykk, feil
pronomen, feil plassering av fyllord og et par omskrevne ord, men jeg fant ingen store
omtolkninger i den skrevne teksten. A bruke en annen person til 4 transkribere, forte til at alle
lydfilene fra intervjuene har blitt gjennomgatt av to personer. Transkripteren gjenga det sagte,
og jeg kontrollerte samsvar og korrigerte for manglende kontekstuelle og faglige kunnskaper.
Ved siden av a spare tid pa de tekniske sidene, kunne jeg konsentrere meg om intervjuenes
innhold. Mine erfaringer er at reliabiliteten heller ble styrket enn & bli svekket av & bruke en

annen til & transkribere.

A ivareta konteksten

A here pa et lydopptak samtidig som den transkriberte teksten leses, far for meg fortsatt fram
konteksten opptaket ble gjort i. Rommet, deltakerne, tidspunkt pa dagen, om vi ble avbrutt,
hvor stresset eller hvor til stede deltakerne var, trar fram. Maten de tok pauser pé, tenkte seg
om og tok seg tid for de svarte, eller om svaret kom raskt og nar det ble brukt ironi eller

verbalt understreket hva som er viktig. Larernes tonefall, reaksjoner pa utsagn enten de var

24 Transkripteren skrev av opptakene ordrett, dro ikke sammen tekst og skrev bokmal. Bruk av tegnene /// betydde at hun
ikke oppfattet hva som blir sagt pa bandet. I tillegg brukte hun parenteser hvor det stod at deltakerne snakket i munnen pa
hverandre. Flere punktum ... etter hverandre betydde pause. Hun skrev verbale uttrykk som sukk, ler, aha osv. Store

bokstaver betydde at ordet ble vektlagt. Tankestrek ble ofte brukt nar personene avbret seg selv eller ble avbrutt av andre.
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elevenes eller mine og pauser har veert til hjelp i analysen. Flere steder har jeg derfor gjengitt
ikke-verbale reaksjoner som for eksempel tonefall. De synliggjor at overgangen fra lydfiler til
skrevne tekster innebaerer en oversettelse (Lozitskaia, 2005), og hvordan transkripsjoner
dekontekstualiserer dataene ved a fjerne konteksten og den nonverbale kommunikasjonen
(Kvale & Brinkmann, 2009). A vurdere validiteten til en transkripsjon kan derfor vare mer
krevende enn & vurdere dens reliabilitet, siden transkripsjoner er sosiale konstruksjoner av
muntlige utsagn mellom mennesker eller i observasjonene av deres handlinger. I analysene
fungerte lydopptakene som minnespor. De gjorde at personene ikke forsvant i

transkripsjonene og i mine fortolkninger.

3.6 Analyser

A fotfolge lzerernes arbeid med lzereplanen i ulike kontekster ga et omfattende og sammensatt
datamateriale. I analysene tilstrebet jeg & holde meg tett pd materialet, samtidig som min
forstaelse utviklet seg gjennom 4 preve ut antakelser, sammenligne data og veksle mellom
teori og empiri. Analysen har hatt to faser, under datainnsamlingen og etter datainnsamlingen.
Bearbeidelsen av materialet startet underveis i feltarbeidet, mens jeg intervjuet, observerte,
skrev notater og spersmal og valgte hvilke observasjoner jeg fulgte opp 1 intervjuer. Ut fra
observasjonene spurte jeg lererne for eksempel om hva som 14 bak et menster i
undervisningen, selvmotsigende utsagn i timer, hendelser som brot med leereres «faste»
undervisningsmenstre og utfordret deres planlagte undervisning. Disse kontekstualiserte
spearsmalene ble brukt til & undersgke og forsta hvordan laererne tenkte og fa deres
forklaringer pa menstre og reaksjoner. Det ga innsikt i hvorvidt det var vaner og verdenssyn,
eller om det var foringer som 14 bak deres handlinger. Der larerne ga vage svar, tok jeg med
meg de kontekstualiserte spersmalene til rektorene. Daglig kontakt med leererne og rektoren
pa hver skole i over seks uker, og flere intervjuer med bade faglarere og rektorer ga mange
anledninger til & undersoke sammenhengene mellom de desentraliserte kontekstene i
lereplanarbeidet, samt hva i hver kontekst som preget lerernes oversettelser. Det okte stadig
min forstielse av de ulike kontekstenes betydning, og av hvordan de ulike delene i

laereplanarbeidet hang sammen.

Malet for analysen har veert & fa innsikt i hvilke institusjonaliserte vaner larere har i
lereplanarbeidet, hvordan disse influeres og endres av vertikale feringer og hvilken betydning
bade vaner og foringer har for leerernes oversettelser. Hensikten har veert & fa fram de
institusjonaliserte forstaelser og vaner i laereplanarbeidet i de fire kontekstene, som er skolene,
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teamene, faglererne og klasserommene gjennom de skriftlige planene og lerernes bruk av
planene i gjennomferingen av undervisningen. Materialet er analysert i tre trinn, forst under
datainnsamlingen som beskrevet ovenfor, og deretter etter datainnsamlingen gjennom forst en

deskriptiv analyse av materialet etterfulgt av en teoretisk analyse.

Deskriptiv analyse

Etter endt datainnsamling fortsatte analysene med det transkriberte materialet. Jeg valgte a
starte med intervjuene av laererne for 4 la deres perspektiver fa sette temaene i analysen, og
jeg startet med norsklarerne. Disse leererne hadde omfattende svar og refleksjoner om
lereplanarbeidet, og pa begge skolene var flere lokale planer i norsk enn i samfunnsfag. Jeg
antok dermed at fagleererne i norsk hadde arbeidet mer med a oversette den nasjonale

lereplanen enn faglererne i samfunnsfag.

Forst ble temaene i de ni intervjuene med norsklarerne fortettet, for a skape oversikt og for &
organisere dataene. I vedlegg 3.10 vises et utsnitt og et eksempel pa hvordan det skjedde.
Temaene ble deretter samlet og sortert i mer overordnede temaer ved hjelp av en matrise. Et
utsnitt av denne vises i vedlegg 3.11. Den deskriptive analysen tydeliggjorde at de tematiske
kategoriene i norsk ogsa var skolenes, teamenes og faglaerernes rutiner og vaner i
leereplanarbeidet. Disse var knyttet til de eksisterende lokale planene som érsplanene og
arbeidsplanene og til den nasjonale leereplanen i norsk. Deres lereplanarbeid handlet om
samarbeid mellom larere og relasjoner mellom lerere og elever. Det omhandlet hvilke statte
og nytte deres eksisterende vaner ga i skolehverdagen, eller hvilken nytte leererne hadde av
ulike redskaper i leereplanarbeidet som for eksempel den nasjonale lereplanen og lerebekene
nar laereres skulle skaffe seg en forstdelse av nye foringer som for eksempel treérige
kompetansemal. I tillegg gjorde fagenes seertrekk og deres formelle vurderingsordninger seg
gjeldende i arbeidet. Det samme gjorde laerernes deltakelse i og eierforhold til

leereplanarbeidet, og leerernes kompetanse i og erfaringer med a lage lokale laereplaner.

Deretter fortsatte den deskriptive analysen med observasjonene av undervisning. Det skjedde
ved hjelp av det egenutviklede observasjonsskjemaect (jf. vedlegg 3.5). Her startet jeg med
samfunnsfag som en motvekt til at jeg hadde valgte & starte med norsk i analysen av
intervjuene. Vedlegg 3.12 viser hvordan skjemaet s ut i transkribert tilstand med enten
direkte eller fortettede gjengivelser av den observerte undervisningen relatert til konkrete
temaer. Temaene i denne delen av analysene var knyttet til leerernes undervisning, og

analysene utforsket fagspesifikke sammenhenger mellom lerernes redskaper og deres
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prioriteringer i undervisningen, undervisningens monstre og brudd, rutiner pa skoleniva,
relasjoner til elever, samarbeid mellom l@rere og andre foringer i lereplanarbeidet enn de
lokale planene. Intensjonen med denne analysestrategien var som Wiederberg (2001)
formulerer det, & la datamaterialet fa en sjanse og la de temaene laererne selv tok opp i
intervjuene, og temaene som utmerket seg i observasjonene, fa vaere utgangspunktet i

analysene. Disse empirinere temaene ga inngangen til temaene i de videre analysene.

Temaene ble videre utforsket i intervjuene med faglaererne i samfunnsfag, i observasjonene av
faglererne 1 norsk, i fokusgruppeintervjuene med teamene og i rektorintervjuene. Den
deskriptive analysen av intervjuene med faglaererne i samfunnsfag bygde pé mine analyser av
intervjuene med faglaererne i norsk. De overordnede temaene som beskrev lereplanarbeidets
prosesser gikk igjen ogsa i samfunnsfag. Her var det den nasjonale leereplanen i samfunnsfag
og ikke i1 norsk som var et av leerernes redskaper. I disse beskrivende analysene ble temaene
ved hjelp av fagene sammenlignet innad pa skolen og pa tvers av de to skolene.
Organiseringen av dataene startet med andre ord induktivt og beveget seg mot hva Kvale og
Brinkmann (2009) kaller en bricolage eller en lappeteppeanalyse for & danne et overordnet
bilde i leereplanarbeidet. En lappeteppeanalyse blir gjerne kritisert for & vaere mindre
systematisk enn en ren kategorisering. Strategien gir imidlertid rom for flere analyseformer

enn a kategorisere transkripsjoner (Kvale & Brinkmann, 2009).

I mitt datamaterialet fikk denne strategien i lopet av analysene fram menstrene i
lereplanarbeidet. Deler av analysen samlet utsagn om enkelte av disse temaene, andre
gjennomforte en opptelling og lagde tabeller for enkelte temaer, mens noen temaer ble
fortettet og oppsummert. Ikke minst var det en fordel a bruke flere analyseformer nar dataene
er samlet inn med ulike metoder, kommer fra ulike kontekster og er blitt brukt til & supplere,
utfordre og kontrollere samsvar med hverandre. Organiseringen av dataene har hatt en
pragmatisk tilneerming, har skjedd vertikalt og horisontalt og brukt ulike forstaelser om
hvordan kunnskap dannes for & systematisere materialet. Tolkningene ma vaere innenfor
deltakernes utsagn og handlinger, men analysen har vert apen for a bruke flere
innfallsvinkler. En slik sammensatt tilnaerming tar utgangspunkt i hermeneutikkens prinsipper
om meningsfortolkning, hvor det foregar en kontinuerlig veksling mellom helhet og del
(Kvale & Brinkmann, 2009). Jeg har lest og gjenlest utskriftene, og jeg har lyttet og gjenlyttet
til lydfilene, og jeg har stilte spersmal ved om det helhetlige mensteret av prosessene i
leereplanarbeidet er rimelig, og sammenlignet mine fortolkninger av delene for & se om de
stemte overens med mine fortolkninger av helheten.
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Teoretisk analyse

De senere analysene var mer teorisentrerte og deduktive, og de har sammenlignet deltakernes
utsagn ved hjelp av teoretiske begreper (Thagaard, 2009). En nyinstitusjonell etnografisk
datainnsamling har en narhet til dataene, men den har til hensikt & lofte analysen til
diskusjoner som er knyttet til studiens teoretiske perspektiver (Roald, 2010).
Problemstillingene er preget av studiens teoretiske ramme. Det nyinstitusjonelle perspektivet
har preget utformingen av det metodiske designet, dets avgrensninger og gitt analysene deres
forstaelse og ramme. I analysen ble de teoretiske begrepene om vaner, foringer og
oversettelser brukt som perspektiver sammen med andre studier om lareres laereplanarbeid
for & lefte opp temaene fra de deskriptive analysene til & belyse studiens problemstillinger. De
refererte studiene har i analysene blitt brukt for & sammenligne og underbygge hvor rimelige
de identifiserte vaner, foringer og oversettelser er. Flere steder i analysene har jeg blitt

inspirert av disse studiene til reflektere rundt enkelte temaer.

Vanebegrepet ble studiens operasjonalisering for & beskrive leerernes eksisterende
oppfatninger om laring, didaktikk og pedagogikk, praktiske erfaringer og redskaper i
leereplanarbeidet. Det har kategoriene individuelle og kollektive vaner. Disse
institusjonaliserte handlingsmenstrene gjorde det mulig & beskrive hva i leerernes eksisterende
leereplanarbeid som preget prosessene, om det var et indre press og pé hvilke mater de preget
arbeidet. Foringene har forst og fremst operasjonaliserte det ytre og vertikale presset som ble
rettet mot laereplanarbeidet i styringslinja, men ogsa de andre forventningene som ble rettet
mot lerernes laereplanarbeid. Et sentralt forhold var hvilke typer av makt foringene ble gitt
med. Jeg har i studien kategorisert denne som enten regulativ eller normativ i trdd med teori
om isomorfe krefter og type frivillighet. I tillegg ble hvor detaljert utformet foringene var, en
kategori i analysen. Sammen beskriver de foringenes multidimensjonale utforming.
Institusjonell teori ga dermed studien begreper for a beskrive institusjonaliserte strukturer i
skoler og utenfor skoler, og pa hvilke mater dette preger laerernes handlingsrom i
laereplanarbeidet. Oversettelsene har blitt operasjonalisert med begreper og typologier fra
translasjonsteori. Roviks (2007) og Coburns (2004) typologier har sammen bidratt til
kategoriene som brukes i analysen til & beskrive laerernes oversettelser av hva de forstar som
foringer i leereplanarbeidet. Disse er & tilpasse, etterleve, symbolske, parallelle, avvise og
omforvandle. 1 tillegg brukes begrepet om verdenssynet til & beskrive lereres
meningsdannelse, og begreper som beskriver oversettelsesprosessene som infensitet og

samsvar med vaner og type kontroll av lereplanarbeidets prosess og resultat.
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Institusjonaliserte handlingsmenstre eller vaner, multidimensjonale foringer i styring og fag
har sammen med hvilket handlingsrom lererne har til & gjore oversettelser i arbeidet med
leereplaner, blitt brukt pa det empiriske materialet for & belyse problemstillingene og finne
menstrene i materialet. Analysene har dermed vert et samspill mellom induktive og deduktive
tilnaerminger. Alvesson og Skoldberg (2008) kaller en analyse som starter med teoriene, for
en abduksjon. Da blir datamaterialets menstre forstatt ved hjelp av studiens teoretiske
perspektiver (Alvesson & Skoldberg, 2008). I denne studien bidro de teoretiske begrepene til
a ordne og forstd dataene, hvilket var formalstjenlig nar hensikten til studien var a forsta ikke

observerbare strukturer og vaner i leereplanarbeidet ut fra blant annet observerbare hendelser.

Helt konkret skjedde de teoridrevne delene av analysene ved a ta utgangspunkt i et skriftlig,
empirisk, ssmmendrag fra hver av de fire kontekstene. Disse var 1) skolenes og teamenes
arbeid med drsplanene, 2) temaets leereplanarbeid og verdenssyn, 3) faglerernes arbeid med
arbeidsplanene og 4) lerernes undervisning. 1 hver kontekst ble i den rekkefolgen de er
beskrevet her, identifisert vaner, foringer og oversettelser. I tillegg klargjorde analysen en
femte kontekst i det skolebaserte leereplanarbeidet med en sarskilt betydning for
lereplanarbeidet. Dette er 5) de overordnede lokale foringer pd den enkelte skole. 1 de
kommende analysekapitlene kommer disse forst i trad med den vertikale styringslinjen. De
teoretiske begrepene gjorde det lettere & skriftliggjore empirien, sammenligne og tydeliggjore
individuelle og kollektive vaner pa tvers av fag, lerere og skoler. De synliggjorde hvilke
regulative og normative foringer med hvilket detaljeringsniva som gjorde seg gjeldende i
leereplanarbeidet og influerte eksisterende vaner. Begrepene satte ord pé larernes responser

og bidro til & forstd hvordan vaner og feringer resulterte i de konkrete oversettelsene.

Presentasjon av data

I hvert av analysekapitlene presenteres dataene ved hjelp av temaer fra den deskriptive
analysen, og ved hjelp av den teoretiske drevne analysen og begrepene vaner, foringer og
oversettelser. Det er i stor grad den teoridrevne analysen som vises i analysekapitlene. Det
forste analysekapittelet handler tematisk lerernes overordnede foringer i lcereplanarbeidet i
hovedsak rektorenes, og her presenteres skoler og larere, samt skolenes planer i norsk og
samfunnsfag. Den andre handler om skolenes og teamenes darsplaner. Temaene er deres
rutiner, vaner og nye impulser i lereplanarbeidet. Det tar for seg arsplanarbeidet og relasjonen
mellom lereboka og lereplanen i norsk og samfunnsfag. Det tredje analysekapitlet tar for seg

teamets leereplanarbeid og verdenssyn. Temaene her er teamets oppfattede laereplan, deres
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forstaelse av et lokalt arbeid med lereplanen, samarbeid mellom larerne og kontroll- og
vurderingsordninger. Det fjerde analysekapitelet belyser faglaerernes individuelle og
kollektive leereplanarbeid med arbeidsplanene. Her er temaene utforming av arbeidsplaner,
likheter og forskjeller i fag og pa skoler og arbeidsplanenes malformuleringer. Det siste
analysekapitlet omhandler undervisningen i klasserommet. Temaene er ssmmenhenger
mellom planer og gjennomfert undervisning, brudd med det planlagte og relasjoner til
elevene. Under disse temaene blir identifiserte vaner, foringer og oversettelser beskrevet. For
a fa fram substansen og konteksten for disse, ble framstillingen nedvendigvis relativt detaljert.
Hvordan dataene presenteres pd hvert tema, varierer. Noen presenteres som direkte sitater.
Andre gjengis som fortettede sammendrag av ordvekslinger. Hvilke data som presenteres, er

bestemt ut fra hvor vesentlige og relevante de var for & gi svar pa problemstillingene.

Ulik vektlegging av materialet

Noen laererintervjuer var mer utdypende og ga mer innsikt enn andre. Jeg valgte a la
intervjuene med de to erfarne norsklererne fa stor plass i analysen pa grunn av deres relevans
for problemstillingene. Begge hadde omfattende kunnskaper om planlegging, lokale
laereplaner og arsplaner. Ogsa den erfarne samfunnsfaglareren ga et betydelig innblikk i
vaner, rutiner og tenkning om lareplanarbeidet. Disse tre leererne beskrev og artikulerte sine
erfaringer, refleksjoner og meninger inngaende. Antakelig henger det sammen med at de tre
laererne har gjennomfert mer lokalt arbeid med lereplaner. Disse lererne hadde hva Coburn
(2004) kaller et utviklet verdenssyn. De er hyppigere sitert i analysekapitlene. Det kan ha
dreid mine tolkninger i retning av deres vaner, forstdelser og vektlegging i leereplanarbeidet.
Andre faglaererne kan ha hatt andre vaner i lereplanarbeidet enn disse, men dataene viste at
de erfarne leererne var sentrale i skolenes arbeidet med de ulike delene av det lokale
planverket. Fokusgruppeintervjuene fungerte som en sjekk pa hvorvidt de andre lerere brukte
planene og delte vanene til de erfarne leererne. Ogsa her tok noen lerere storre plass, men jeg
erfarte at andre laerere sa tydelig ifra hvis de ikke var enig i en beskrivelse, en vurdering eller
hadde andre erfaringer. De gjengitte og utvalgte dataene i analysekapitlene er de som best
synliggjor hvordan lererne oversatte den nasjonale laereplanen i de fem kontekstene, i relasjon
til hvilke vaner og feringer oversettelsene skjedde og hvilke oversettelser de resulterte i. De

presenterte dataene utgjor materialets og analysens sentrale poenger.
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Sprdk

I god etnografisk and har jeg brukt deltakernes egne ord og metaforer fremfor & omskrive
dem. Hensikten var & opprettholde en narhet til dataene og kontekstene og bruke lerernes
egne uttrykk for 4 unngé a endre innholdet. Der hvor det er nodvendig a forklare begreper
eller metaforer, star det i parentes. Noen av de anvendte transkripsjonene har blitt justert
spraklig for & gjere disse mer tilgjengelig for leseren, da framtidige leserne av analysene kan
mangle kunnskaper om hvor forskjellig muntlig og skriftlig sprak er (Kvale & Brinkmann,
2009). For larere kan det veere en belastning for deres profesjon hvis det ser ut som at de
snakker usammenhengende. A endre sitatene til en mer korrekt skriftlig form, gjor ogsé at
budskapet kommer bedre fram. I praksis betyr det at jeg har flyttet noen verb, stroket

gjentakelser, endret eller lagt til endelse, men jeg har ikke endret meningsinnholdet.

3.7 Vurdering av forskningsopplegget

Styrken til studiens metodiske design er evnen til & fa fram at det er flere og delvis atskilte
kontekster for laereplanarbeidet pa skolenivaet. Sporingsstrategien fikk gjennom & fotfolge
den nasjonale lereplanen i ulike fag, fram ulike kontekster i skoler. Ofte blir enten rektors
forstéelse eller skolens skriftlige dokumenter forstatt som et uttrykk for det skolebaserte
lereplanarbeidet. Slike metodiske innfallsvinkler far i motsetning til denne, ikke tak i
laerernes vaner og oversettelser i det lokale arbeidet med laereplaner i konkrete fag. Skoler er
komplekse organisasjoner, og laereplanarbeidet skjer pa flere steder og bestar av mer enn

rektors oversettelser og skolens lokale leereplaner.

En fordel ved designet er ogsa de mulighetene det ga for & sammenligne vaner og
oversettelser i konkrete fag, innad pa en skole og mellom skoler. Det tydeliggjor praksiser og
fortolkninger i det lokale leereplanarbeidet. Ved & ha to fag, minst to faglarere i hvert fag, to
team og to rektorer pa to skoler imetegar designet deler av kritikken som rettes mot
enkeltstaende casestudier i den skandinaviske nyinstitusjonalismen. Designet er med pa &
synliggjere hva som blir sammenlignet. Flere kontekster skaper en avstand til materialet,
minsker min narsynthet og eker mulighetene for a se hvordan skolenes delte institusjonelle

innramming skaper menstre i leereplanarbeidet.

At faglaererne og rektorene ble intervjuet flere ganger, var en fordel for forskningsopplegget.
Det ga bade leererne og meg anledning til 4 lofte fram temaer pa nytt og til & introdusere nye.

Kvalitative intervjuer gir deltakerne, i hvert fall i prinsippet, lov til & protestere (Kvale &
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Brinkmann, 2009). En annen fordel for opplegget var fokusgruppeintervjuene. Her fungerte
leererne som hverandres hukommelse, og de bade utfordret og kontrollerte hverandres utsagn.

Det ga meg muligheter til & sjekke mine forstaelser (foran).

I feltarbeidet har jeg hatt tett kontakt med leereplanen, skolenes lokale planer og leereverkene.
Jeg valgte & ikke gjennomfere systematiske dokumentanalyser av lokale planer eller
lerebeker. Det handlet bade om tilgjengelig tid og om denne studiens formél. Den nasjonale
lereplanens utforming er en velbrukt forklaring pa lereplanarbeidet, men lereplanens
utforming, de lokale planene og lerebakene er ikke lerernes lereplanarbeid. De skriftlige,
lokale planene har i denne studien pé linje med skolenes kultur og ekonomi, delvis blitt
forstatt som institusjonelle rammer. En dokumentanalyse ville etter min forstaelse ha flyttet
oppmerksomheten vekk fra leerernes vaner, deres forstaelse av vertikale foringer og deres
oversettelser 1 praksis. Samtidig har jeg supplert min analyse med andre forskeres analyser av
leereplandokumentet og leerebeoker. Underveis i datainnsamlingen og i analysen har det lokale
planverket blitt brukt for & f4 fram vaner, undersgke om de er kollektive eller individuelle, om
vanene har endret seg og hvilke forskjeller og likheter det er mellom vaner i fag og skoler.
Tilsvarende har enkelte kompetansemal blitt gjengitt for & underseke om deres utforming har
betydning for leerernes vaner og de lokale planene. Det har imidlertid vert vanene,
handlingene og forstaelsene i den eksisterende og institusjonaliserte pedagogiske praksisen,
og hvordan de vertikale foringene influerer og endrer vaner og lerernes oversettelser som har
statt i sentrum. I disse finnes det andre forklaringer pa lereplanarbeidet enn hvilket

handlingsrom den nasjonale leereplanen gir leererne.

Intervjuer, observasjoner og kvalitative analyser innebarer alltid en fare for & se det mine
forkunnskaper legger opp til. Min pedagogiske utdannelse, undervisningserfaring, kunnskaper
om vertikal styring og teoretiske modeller har preget mine valg. De gjorde at jeg sa nye sider
ved lzreplanarbeidet, og de bidro til at jeg fikk blinde flekker. A ha kunnskaper om
leereplanarbeidet gjorde at jeg forstod leererne og evnet & mote feltet neert og fleksibelt. 1
studien har jeg dermed sett mye og mer enn jeg forventet pa forhdnd. Svakheten er at jeg til
tider har gatt for dypt inn i detaljene i laerernes arbeid, hvilket har gjort det krevende a lofte

blikket til menstrene.
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Forskerrollen - & vere flue pa veggen eller gulvet

A observere og intervjue lerere og rektorer om deres lereplanarbeid uten & pavirke deres
skolehverdag ga noen utfordringer. I starten syntes leererne det var uvant at jeg var til stede i
undervisningen. Jeg var en gjest de gjerne ville bistd, men ogsé en de ville gjore et
profesjonelt inntrykk pa. Flere laerere ble stresset av min tilstedeveerelse, hvilket preget deres
handlingsmenstre og gjorde dem usikre. En kommentar fra en elev til meg i en urolig time om
leereren som var snillere og aksepterte mer uro enn vanlig, bekreftet dette (Feltnotat OBS
222). Etter hva jeg kan bedemme, ble bade laerere og elever vant til & ha meg inne i
klasserommet. I det siste intervjuet kommenterte en av leererne at hun hadde provd a passe pa

at det faktisk var norsk som var faget i de timene jeg observerte.

En av lererne jeg intervjuet kommenterte at hun syntes det var spennende & ha tid til & snakke
om sitt daglige arbeid (I 244), og en annen larer beskrev hvordan intervjuene hadde tvunget
ham til & reflektere over egen praksis (I 242). Hodgson et. al. (2010a) refererer lignende
hendelser om laerere som opplevde a bli intervjuet om lereplanarbeidet som a fa tid til & tenke
over egen praksis. I intervjuene satte leererne ord pa hva de mente, forstod, gjorde og hadde
gjort i planleggingen og i undervisningen. Intervjuene utfordret leererne, og lererne satte pris

pa mulighetene til a reflektere rundt sin pedagogiske praksis.

Pa den ene skolen var de lokale lereplanene tema i den felles motetiden, mens jeg gjorde min
datainnsamling (OBS 117). Det er narliggende a tenke at studien medvirket til at temaet ble
loftet opp i lererkollegiet, men jeg spurte ikke rektoren om det. En annen episode som tyder
pa at studien bidro med & skape forventinger til leereplanarbeidet, var et spersmal jeg stilte til
en leerer om erfaringer med & gjennomfore digitale prover (I 221). Senere samme dag
observerte jeg at leereren spurte elevene om deres erfaringer med preveformen (OBS 222).
Lereren kunne ha stilt spersmalet til elevene uten at jeg hadde stilt det i intervjuet, men
antakelig fungerte studiens temaer og spersmal som et normativt press pa laerere og rektorer
(Coburn, 2004). De ble bade en paminner og en mulighet for rektorer og lerere til a lofte fram

laereplanarbeidet.

Min rolle var ikke hva Gold (1958) kaller en fullstendig observater, hvilket opprinnelig var
malet for sosiologiske etnografer i observasjoner. Behov for samtykke fra foreldre og respekt
for deltakerne gjorde at jeg var 4pen om studiens tema og egen rolle. Noe annet enn det ville
vert etisk problematisk (Angrosino & Rosenberg, 2011). Ved oppstart av hver

observasjonsperiode fortalte jeg elevene i de konkrete klassene hvem jeg var, gjentok
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informasjon fra skrivet til de foresatte og sa hva jeg skulle gjore pa deres skole. Jeg
presenterte meg som en observater og brukte metaforen «a vare flue pa veggen». Den
resulterte i et par humoristiske episoder. I en pause holdt en gruppe elever pa med noe de ikke
hadde lov til. En av elevene vendte seg til meg og sa: «Flua skal vere stille. Vi gjor noe
ulovlig. Sé flua skal ikke sladre». I den ene klassen ble jeg ogsé «fluen pa gulvet» (OBS 238)
eller deltakende observater (Gold, 1958), siden jeg, grunnet et akutt behov for vikar, tok
ansvar for klassen i en time. Jeg forlot imidlertid ikke rollen som forsker, ble ikke leerer og
fikk ikke betalt. Timen ble brukt til & gi elevene innblikk i hva en samfunnsforsker gjor, samt

til & snakke med elevene om deres forhandlinger med laererne.

Ved bruk av fokusgruppeintervjuer blir det ofte reist spersmal om forskerens moderatorrolle
og hvorvidt denne legger for mange foringer i fokusgruppeintervjuet. Det henger sammen
med tradisjonen med 4 framstille data som et utdrag av samtalen, hvilket gjor en moderator
mer synlig enn en intervjuer som ofte utelates fra presentasjonen av data (Morgan, 1997). Det
har skapt debatt om hvordan moderatoren pavirker dataene og har fort til spersmal omkring
deres autentisitet (Barbour, 2007). Synliggjering betyr imidlertid ikke at pavirkningen er
storre, men heller at moderatorens rolle er mer transparent. Jeg erfarte pa linje med Roald
(2010), at moderatorrollen har en mindre tematisk pavirkning pa innholdet enn
intervjuerollen. I et fokusgruppeintervju har forskeren en sterkere oppmerksomhet rettet mot a
trekke med alle deltakerne i samtalen, fremfor & styre samtalen. I intervjuer er det
sammenlignet med fokusgruppeintervjuer ikke andre enn forskeren som kan korrigere. Jeg

erfarte at intervjuene ble tematisk mer styrt av meg enn fokusgruppeintervjuene.

Til tross for apenhet, forstaclsen av lerere som deltakere og hvordan kunnskap skapes
gjennom samspill, har studien fortsatt med seg en underliggende antakelsen om & oppné mest
mulig objektivitet. Jeg sekte & unnga og forstyrre «det naturlige sosiale livety (Angrosino &
Rosenberg, 2011). Mitt ubevisste valg av metaforen «flue» viser det. Samtidig viser

eksemplene at «fluay ble en del av skolenes «naturlige» liv.

Deltakere, intervjuguider og et asymmetrisk maktforhold

I denne studien har leererne blitt forstitt som deltakere. Dens epistemologiske tilnerming
inneberer en forstaelse hvor virkeligheten blir sosialt konstruert. Dataene eksisterer ikke der
ute et sted, men de oppstar i intervjuer og observasjoner av deltakerne. Det gjor laererne og
rektorene til deltakere i innsamlingen (Grimmen, 2004; Gubrium & Holstein, 2003;

Johannessen, Natland, & Stekken, 2011). Laerere og rektorer har kunnet forhandle mening og
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protestere pa mine fortolkninger. De har hatt mulighet til & pavirke og introdusere temaer
(Kvale & Brinkmann, 2009). Sammen med lerernes egenutviklede planer og undervisning
bestemte de eksempelvis hvilke kompetansemal jeg konsentrerte meg om. Samtidig var deres
muligheter for & pavirke begrenset, og maktforholdet mellom oss var asymmetrisk. Det var
mine problemstillinger som satte rammer, valgte metoder, temaer i intervjuguidene, stilte
spersmaél og besluttet hva som ble fulgt opp i datainnsamling og analyser. Selv om jeg var
sensitiv for ytringer knyttet til et lokalt arbeid med lereplaner, var det i hovedsak jeg og
intervjuguidene som bestemte nar temaer ble skiftet og nar vi boret dypere. Ved
gjennomhering av intervjuer er det ikke vanskelig & finne eksempler pa hvor jeg kunne ha stilt
flere oppfolgingsspersmal og fatt en dypere forstaelse. I enkelte intervjuer ble dialogen for
instrumentell og rettet mot & fa fram beskrivelser av det lokale arbeidet med lereplanen som
jeg kunne analysere, fortolke og drefte fremfor & lytte eller stille undrende spersmal for & fa
fram leerernes forstdelser. Samtidig fikk det metodiske designet ved & kombinere
observasjoner og ha intervjuguider med kontekstualiserte spersmal fram nye temaer og
kunnskaper i leereplanarbeidet. En av svakhetene til semistrukturerte intervjuer er imidlertid at
temaer kan glippe nar deltakerne responderer ulikt pd de samme spersmalene (Patton, 2002).
Avveiingene mellom & fa fram deltakernes meninger og mulighetene for & sammenligne

deltakernes svar gjorde seg gjeldende ogsa i studien.

Epistemologiske sporsmal

Ifolge Kvale og Brinkmann (2009) kan kunnskap fra intervjuer beskrives ved hjelp av syv
hovedtrekk. Den er produsert, den er relasjonell, samtalebasert, kontekstuell, spraklig, narrativ
og pragmatisk. I denne studien har kunnskapens pragmatiske og kontekstuelle trekk veert
framtredende. Dens pragmatisk tilneerming betyr en vektlegging av intervjuets
héndverksmessige sider og etiske sparsmal og av forskningens bruksverdi. Det innebarer
ifolge Kvale og Brinkmann (2009) at praksis og teoriers bruksverdi har forrang framfor
teoretiske modeller og teorier. Med andre ord blir spersmélet om forskningen har levert nyttig
kunnskap for praksis sentralt. Utfordringen er at hva som er nyttig straks reiser spersmél om

hvilke verdier som avgjer hva som er nyttig kunnskap (Kvale & Brinkmann, 2009, p. 74).

Overforbarhet og generalisering
En kvalitativ undersekelse far ofte spersmél om hvor generaliserbare funnene er, og pa hvilke
maéter den kan gi okt forstaelse for et fenomen. Eller sagt i en mer kvalitativ sprakdrakt, hvilke

overforingsmuligheter funnene har. Det er her intervjuenes, og i denne studien ogsa
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observasjonenes og fokusgruppeintervjuenes, kontekstuelle trekk, gjor seg gjeldende.
Hermeneutikken vektlegger kontekstens betydning for hva som sies og for hva som fortolkes.
Béde deltakernes ytringer og handlinger og analysene er betinget av historie og tradisjoner
(Kvale & Brinkmann, 2009). Det innebarer at kunnskap om hvordan arbeidet med lereplaner
skjer i de utvalgte skolene ikke automatisk kan overfores til andre skoler. Designet oker
imidlertid mulighetene for & trekke mer allmenngyldige slutninger og unngar deler av
kritikken som rettes mot casestudier. Samtidig finnes ikke det generelle leereplanarbeidet pa
den generelle skolen, og designets muligheter for ssmmenligninger av skolers og lareres
leereplanarbeidet endrer ikke pa det forholdet at & fortolke vaner og praksis er en normativ

aktivitet.

Denne studien har brukt en variant av kvalitativ analytisk generalisering (Lincoln & Guba,
1985). Kvalitativ analytisk generalisering krever en vurdering av to perspektiver for
eventuelle funn kan overferes til andre skoler. Disse er beskrivelser av kontekstene til de to
skolene hvor dataene ble samlet inn, og vurderinger av hvor representative de to undersekte
skolene er. Konteksten til de undersekte skolene ma ligne pa konteksten til skoler hvor
funnene skal brukes, hvis de skal kunne overferes, og de to undersekte skolene ma vare
representative for andre skoler i skolefeltet. Denne studien viser at det ikke bare er hvor
representative skolene er som har betydning, men ogsa hvor representative faglererne,
rektorene og teamene er, sammenlignet med rektorer, faglerere og team pa skoler hvor
funnene skal brukes. For studiens eventuelle identifiserte individuelle og kollektive vaner,
vertikale foringer og oversettelser gjores aktuelle for andre skoler kreves det at disse to

perspektivene vurderes.

For & ivareta kravene i analytisk generalisering ma studien ha utfyllende eller «tykke»
beskrivelser av kontekstene som kan fa fram hvorvidt skoler har mange fellestrekk eller ikke
(Kvale & Brinkmann, 2009; Postholm, 2005). For & ivareta kravene til analytisk
generalisering er det gitt utfyllende beskrivelser av de to skolene i kapittel 4. Behovet for
utfyllende beskrivelser henger delvis sammen med den postmoderne tilneermingens fokus pa
forhandlinger og fortolkninger, samt dens mistro til at framskritt alltid skjer gjennom
kunnskap og vitenskap (Kvale & Brinkmann, 2009). Nyinstitusjonell etnografi forklarer
forhandlingene eller oversettelsene med akterenes bruk av eksisterende kunnskaper, vaner
eller handlingsmenstre for & forsta det eller de nye foringene (Lofstrom, 2003) gjennom de

institusjonelle strukturene (Czarniawska, 2007). Studien tar dermed heyde for forhandlinger
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og fortolkninger, nar den har beskrivelser av eksisterende vaner og institusjonelle strukturene

som siktemal

Kunnskapens kontekstuelle sider betyr ogsé at deltakernes subjektivitet ikke kan reduseres til
objektiv kunnskap, eller at kunnskap kan utvikles ved hjelp av verdi- og interessefrie metoder.
Samtidig betyr det at kvalitative resultater er et resultat av de valgte metodene, og det krever
at det utfores et godt metodisk hdndverk (Kvale & Brinkmann, 2009). Reliabiliteten handler
om & redegjore for forskningsprosessen, og at det er et samsvar mellom det som rapporteres
og andre forskningsfunn. Det siste gjor jeg i denne studien lopende i analysekapitlene og i
dreftingen. Validering blir til et spersmal om studiens handverksmessige kvalitet fra dens
tematisering til dens rapportering, hvilket jeg i denne studien har tilstrebet med & vise hvordan
arbeidet har skjedd og valgene som er gjort, underveis i forskningsprosessen. I tolkende

studier vil validiteten henge tett sammen med reliabiliteten.

Metodiske forbehold

Studiens forskningstilnaerming og metodiske design har ved hjelp av etnografiens
metodologiske prinsipp og sporet laereplanen gjennom fire kontekster for to fag i to skoler.
Det har evnet a beskrive de komplekse oversettelsesprosessene som skjer i laereres
lereplanarbeid. Metodisk ma jeg imidlertid ta forbehold om at jeg i studien har gjort et utsnitt
av leereplanen, lereplanarbeidet og undervisningen. Andre og flere vaner, foringer og
oversettelser kunnet vert funnet hvis jeg hadde sett pa andre kompetansemal i de undersokte
fagene, undersokt andre fag og érstrinn eller undersekt leereplanarbeid og praksis pa andre
skoler. Det var andre forventinger og arenaer i leereplanarbeidet somlererne pa naboskoler og
ikke minst elevene. Antall identifiserte vaner, foringer og oversettelser mé derfor ikke forstds
som en uttemmende liste. Som felge av studiens kvalitative tiln@rming, har jeg ikke analysert
«tyngden» mellom vanene eller «styrken» mellom de vertikale foringene for leereplanarbeidet
og undervisningen. Vaner og feringer har jeg i analysen plassert pa det niva de ble identifisert.
Flere av vanene og foringene var ogsé virksomme pa flere nivaer, eller de bidro i
oversettelsene pa andre nivaer i leereplanarbeidet enn der de ble identifisert pa. Ikke minst
gjelder dette den nasjonale leereplanen og leerebokvanene. Samlet betyr dette at datamaterialet

i denne studien bare dekker deler av lareres lereplanarbeid.
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3.8 Forskningsetiske betraktninger og utfordringer

Enhver forsker har ansvar for & ivareta de etiske forholdene rundt en undersekelse, fra valg av
tema og gjennomfering til hvordan formidling av forskningen vil pavirke informantene og
gruppene de representerer pa godt og ondt (Kvale & Brinkmann, 2009). I denne studien er det
serlig tre forhold som har krevd naermere vurderinger sett opp mot de forskningsetiske
retningslinjene til Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og
humaniora (NESH) (2016). Det ene var forholdet om frivillig informert samtykke fra leererne
og fra studiens tredjepart som er elevene. Det andre handlet om hvilken nytte samfunnet har
av forskningen kontra hvilken belastning deltakerne opplevde at datainnsamlingen medferte.
Det siste var min konfidensialitet ovenfor deltakerne. Det er knyttet til designets strategi med
a kontekstualisere spersmalene i intervjuguidene basert pa observasjoner av undervisning

eller tidligere intervjuer.

Frivillig informert samtykke

NESH (2016) er opptatt av hvordan deltakernes informerte samtykke skjer. Det samme var
Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (jf. vedlegg 3.6.) 1 sine vurderinger av denne
studien. I denne studien krevde ivaretakelsen avveininger mellom hvem som gir samtykke nar
rektorene som mine dervokterne forespurte leererne som deltok i studien. Spersmalet ble om
leererne frivillig hadde gitt sitt samtykke, eller om de opplevde en forventning fra rektor om a
delta. Leerere stér i et avhengighetsforhold til rektor. De onsker & ha en god relasjon til og bli
oppfattet pa en positiv mate av sin leder. Relasjonen har betydning for lennsforhandlinger, for
eventuelle ekstra funksjoner og for deltakelse i etterutdanning og prosjekter. Rektorene ga sitt
samtykke uten at deres overordnet ledelse hadde lagt foringer for hvorvidt de skulle delta eller

ikke, men det kan diskuteres om leererne i samme grad hadde den muligheten.

I mitt forste mote med de faglererne som ble observert og intervjuet, ga jeg derfor laererne
informasjon om studien og presiserte at deres deltakelse var frivillig. Beslutningen var deres,
og de kunne trekke seg ut av studien nér de selv ensket det. Tilsvarende informerte jeg

leererteamene om studien og deres frivillige deltakelse.

Elevenes deltakelse ble bestemt av hvilke klasser fagleererne underviste i. Elevene var
umyndige og under 15 &r. Det krevde informasjon til og frivillig samtykke fra deres foresatte.
Dette skjedde gjennom det utsendte informasjonsskrivet og det skriftlige samtykket som er
gjengitt i vedlegg 3.7. Samtidig krevde det at jeg ga elevene muligheter til & forsta min rolle.
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Som beskrevet under forskerrollen ga jeg dem dette og tilstrebet & framsta med en klar rolle.
Episoden om «flua» beskrevet over, tydet pa at elevene forstod min rolle og studien de var en

del av. Myndigheten de tilskrev meg i klasserommet var en annen enn lerernes.

Nytte og belastning

A forske pa et lokalt arbeid med lzereplaner gir meg et ansvar for hvordan studien kan pavirke
leerernes arbeid og elevenes oppleringstilbud i det daglige og i ettertid. Avveiing mellom
hvilken nytte studien har kontra hvilken belastning den innebzrer for de impliserte, stiller
krav til vurderinger av forskningsarbeidet fra datainnsamling til rapportering nér velvillige og
gjestfrie rektorer og laerere slapp meg som forsker inn i deres travle hverdag. I denne studien

var det serlig to omrader hvor avveininger mellom nytte og belastning gjorde seg gjeldende.

Det forste handler om studiens metodiske design. Opprinnelig hadde jeg til hensikt &
dokumentere datamaterialet gjennom & filme intervjuer og observasjoner. Siden den forste av
faglaerere opplevde filming som en ubehagelig belastning, ble studiens dokumentasjonsform
for & respektere lererens integritet, endret til lydopptak. Filming blir ofte sett pd som mer
objektiv enn andre kvalitative metoder, siden situasjoner gjengis detaljert uten tolkninger.
Formen far spesielt fram deltakernes mimikk og bevegelsesmenstre (Tjora, 2009). Den
endrede formen kan ha betydd tap av data og fert til at observasjonene fikk mindre plass i
analysene. A filme innebzarer ogsé at det gjores et utsnitt av virkeligheten, og det velges en
ramme for hva linsen ser og dataene ivaretar (Tjora, 2009). Gjennomgangen av analysene har
vist at observasjonene ble ivaretatt, og endringen fra filming til lydopptak reduserte ikke
dataenes relevans for problemstillingene om lerernes vaner og deres oversettelser av vertikale
foringer. Fordelen med den endrede dokumentasjonsformen var at studien ved siden av a
forebygge krenkelser av den personlige integritet til en av leererne, unngikk a filme tre
skoleklasser og deres lerere, og de etiske utfordringene det ville ha medfert. A filme gjor en
undersokelse mer konfidensielt krevende og utfordrer flere etiske normer (Angrosino &

Rosenberg, 2011).

Det andre omradet hvor etiske avveininger var tydelige, er knyttet til framstilling av data. Helt
konkret handlet det om, som beskrevet i kapittel 3.4, hvordan anvendte transkripsjoner ble
spraklig finpusset for & unngd muntlige formuleringer som unedvendig og urimelig
eksponerer deltakerne som lever av & undervise andre i sprak. Jeg har vert bevisst pa hvordan
synliggjering av lereplanarbeidet kan prege offentlighetens tillit og tiltro til leererprofesjonen

og svekke lerernes faglige autoritet. I fortolkninger av vaner og institusjonaliserte
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handlingsmenstre og deres oversettelser av legitime og ideelle vertikale foringer er det etiske
og normative vurderinger som lett kan tillegge leerere og rektorer ufordelaktige motiver de
ikke har. I hele forskningsprosessen har dermed balansegangen mellom a bidra til okt
forstdelse og innsikt i lereplanarbeidets kompleksitet, uten & eksponere laererne som her har
veert i fokus, fatt oppmerksomhet. I denne studien har jeg vurdert hvordan, og pa hvilke mater
innspill til vertikal styring av og lareres arbeid med laereplanen kan gis pa nyttige mater uten

a bli en belastning.

Konfidensialitet

A veere pa personalrommet eller teamrommet og i klasserommet ga meg innsikt i
undervisning, meter og planlegging, men ogsa i lerernes private samtaler og reaksjoner. Noen
ganger ble elevenes atferd av privat karakter i klasserom og pauser ogsa sveert synlige.
Elevene er vant til voksne som de har tillit til og som har taushetsplikt. Datamateriale av
privat karakter har derfor blitt utelatt fra analysene. Unntaket er data hvor elevenes atferd i
relasjon til leereren hadde direkte betydning for undervisningen. Da har de blitt gjengitt uten &
beskrive trekk ved elevene eller elevgruppen som gjor dem gjenkjennbare. For & unngd a ha
mer informasjon om elever og deres foreldre enn hva jeg uunngéelig fikk gjennom a

observere undervisningen, oppbevarte laererne foreldrenes skriftlige samtykke.

Den andre utfordringen rettet mot konfidensialiteten er knyttet til etiske vurderinger av
studiens metodiske strategi med & kontekstualisere intervjuguidenes sporsmal. I
lererintervjuene var det uproblematisk, siden jeg spurte den enkelte faglerer om hans eller
hennes undervisning. I fokusgruppeintervjuene og i rektorintervjuene spurte jeg imidlertid
andre leerere om de delte en vane, forstaelse, vurdering eller et handlingsmenster, og hvilke
synspunkter de hadde. Noen ganger ble jeg tydelig pé hvilken leerer eller pa hva teamet hadde
sagt eller gjort. Ved & gjengi episoder eller synspunkter, serlig til rektor, kan det ha vert jeg
brakte reaksjonene til konkrete leerere videre. Samtidig startet rektorenes svar ofte med en
bekreftelse. Teamenes eller laerernes synspunkter, vaner eller forstaelser ikke var ukjente for
rektorene. Det var temaer de hadde diskutert og diskuterte. Andre ganger unngikk jeg & si
hvem jeg hadde observert ved a ta opp temaet mer generelt eller knytte det til planer som alle
hadde tilgang pa. I fokusgruppeintervjuet var de observerte leererne til stede, og de kom selv
med sine vurderinger til de andre leererne pa teamet. Ogsa i her kom det fram at leererne hadde
diskutert disse handlingsmenstrene for. Leererne viste hva andre faglerere gjorde, og de

vurderte forskjeller i hverandres pedagogiske praksis.
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Kapittel 4 Larerne, skolene og overordnede

foringer ved skolene

Sa langt har prosjektets problemstillinger, teoretiske og metodiske perspektiver stétt i fokus. I
dette kapittelet vil leererne, teamene og rektorene, de observerte klassene, skolenes
organisering, samt planer og leerebeker bli presentert. Hensikten er & fa fram akterene og det
institusjonaliserte miljoet som deres lokale arbeid med den nasjonale leereplanen skjer i. Blant
akterene er rektorene med sitt verdenssyn og sine tolkninger av leereplanen. De gir foringer
for leereplanarbeidet pé lokalt niva. I dette kapittelet har disse feringenes regulative eller
normative utforming, samt hvor detaljerte de er, blitt undersekt. Rektorene far her mer plass
enn de andre akterene. I de senere analysekapitlene vil leererne vare mer synlige. De
identifiserte foringer blir i analysen gitt en lepende nummerering. Avslutningsvis vil jeg
sammenfatte skolenes kollektive verdenssyn og de identifiserte lokale foringene. Skolene fikk

i metodekapittelet de fiktive navnene Fagvik og Elevtopp (jf. kap. 3.3).

4.1 Fagvik skole

Skolen er en ren ungdomsskole fra 8. — 10. trinn med fire parallelle klasser pa hvert trinn. Den
har cirka 300 elever som kommer fra tre ulike barneskoler og ulike sosiale lag. Elevene er
fordelt i klasser ut fra kjenn, tidligere barneskole eller bosted, diagnoser og faglige
ferdigheter. Hensikten er & fa likest mulige klasser, hvilket rektoren mener gir de beste faglige
resultatene og en lik belastning pa laererne (I 123). Geografisk er skolekretsens stor og
sammensatt. Noen elever bor rundt skolen, mens andre er avhengig av skoleskyss. Skolen

opplever at mange skilte foreldre skaper utfordringer for kontaktlaererne.

Fagvik er en gammel skole som tidligere var en realskole og er kjent som en tradisjonell
skole. Det er en skole som bokstavelig talt taler hard bruk, som rektor sa det (I 123).
Innvendig har skolen tradisjonelle klasserom. Dagen er organisert i 45 minutter lange timer.
De to forste blir kjert uten pause, og det er seks timer hver dag. Pa attende trinn er det fire

klasser med rundt 25 elever i hver klasse. Elevene pa arstrinnet har klasserom i samme gang.
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Trinnet har felles 4rsplan og arbeidsplaner, samt en proveplan. Skolen er en MOT?-skole og

har en sosial aktivitetsplan med blant annet fotballcup og dansedag.

Skolen bruker en digital leringsplattform og har et datarom til hvert arstrinn. Ansvaret for
dataoppleringen er lagt til kontaktleererne. Lekser blir skrevet pa tavla i klasserommet. Noen
elevers begrensede tilgang pa PC og nett hjemme gjor at leererne ma tenke over hvilke krav de

stiller til lekser og innleveringer.

Lokal foring 1: Tilpasset oppleering i grupper

7 % av skolens elever har enkeltvedtak om spesialundervisning. Elever med vedtak pa 3 - 4
timer i1 uken far i hovedsak sin undervisning i skolens grupper for tilpasset opplering (TPO-
grupper)®. Her far syv til atte elever fra flere klasser intensiv undervisning i et fag over 7 - 8
uker. Det er gjort mulig gjennom a parallellegge utvalgte fag pa trinnets timeplan.
Parallelleggingen gjor spesialundervisning til et tema nar timeplanen skal legges (I 123, I
140). Faglererne star for undervisningen i gruppene, og elevene har de samme prevene som
resten av trinnet. Ifolge rektoren skaper denne organiseringen av tilpasset opplering ro i

klassene, bedre faglige resultater og mindre negativ sosial stempling av elever (I 123, I 140).

Den observerte klassen

Pa Fagvik blir den samme klassen observert i norsk og samfunnsfag. Det er omtrent like
mange jenter og gutter i klassen. Noen elever er stille, andre flirer av alt og andre er i konstant
bevegelse. Noen elever har alt utstyr framme nér leerer kommer, og andre kommer lopende
inn fra gangen. I klasserommet har elevene faste plasser, og de fleste sitter sammen to og to.
Pultene er vendt mot tavla etter bussprinsippet. Rommet har hoye vinduer pa den ene veggen.
Pé den andre henger det skole- og trivselsregler for alt fra brann til atferd, samt grupper og
timeplan. Foran i rommet er det en tavle, veggkart, klokke, skap, sappelbette og vask. Bak i
rommet henger det elevarbeider, og mens jeg er der, blir veggavisen i norsk hengt opp. Pa
grunn av en permisjon har klassen fatt en ny norsklarer og timeplan etter jul. Med unntak av i

sprakvalg, gjelder ikke lengre trinnets parallellagte timeplan for den observerte klassen, og

25 MOT er en holdningsskapende organisasjon som jobber for 4 bidra til robuste ungdommer og trygge ungdomsmilje. Det er
en helhetlig modell som bestar av program i ungdomsskolen, videregdende skole og pa ungdoms fritidsarena. Gjennom ulike
aktiviteter bevisstgjores ungdom til & ta egne valg, ta vare pa hverandre og vise mot. MOT ble startet av norske
toppidrettsutovere i 1997. I lopet av skolearet er det mot-dager og timer (MOT, 2011).

26 Elever med enkeltvedtak utover 3-4 timer hadde i stor grad et alternativt undervisningsopplegg og deltok ikke i disse
timene. Noen elevers timer ble brukt i helklasse, og jeg observerte en assistent inne i klasserommet i et par timer.
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elevene kan ikke soke om plass i TPO-gruppene. Klassen har fem undervisningstimer i norsk

og tre i samfunnsfag. Timeplanen deres ser slik ut:

Tabell 2 Timeplanen til den observerte klassen pi Fagvik

Mandag Tirsdag Onsdag Torsdag Fredag
Utdanningsvalg  Engelsk Naturfag Samfunnsfag Matte
Samfunnsfag Naturfag Samfunnsfag Sprakvalg Matte
Naturfag Sprékvalg Matte Matte Norsk
Engelsk Gym Engelsk Norsk Norsk
Matte Gym Matte Norsk Musikk
Norsk RLE Engelsk RLE Gym

Leaereverket i samfunnsfag heter Underveis (1997). Det bestar av tre grunnbeker pa hvert trinn,
en i geografi, en 1 samfunnskunnskap og en i historie. Elevene har alle tre. Laereverket har
ogsa en lzererveiledning med kopieringsoriginaler?’. Laereverket er laget etter lzereplanen av
1997. Da jeg gjennomforte min undersekelse varen 2009 brukte skolen i flere fag, av

okonomiske grunner, fortsatt leereboker laget etter L97 (Feltnotat 170209).

I norsk heter leereverk NB! og ble utgitt i 2006. Det har en grunnbok og en tekstsamling for
hvert trinn. Elevene har Norskboka 8 og Tekstsamling 8 i dette laereverket. Dette verket har
ogsa en ressursperm til leererne og en nettside. I hvert emne har laereboken delt oppgavene i
innholdsoppgaver (fakta), muntlige oppgaver og skriftlige oppgaver. Det er det forste aret

norsklaererne bruker dette laereverket.

Faglererne

De to leererne i norsk og samfunnsfag har ulik fartstid i yrket. Samfunnsfaglaereren er en
meget erfaren leerer. Hennes formelle kompetanse er laererhayskolen og grunnfag i historie og
engelsk. Samfunnsfaglaereren er opptatt av & fa elevene til & tenke lange faglige linjer, samt &
koble undervisningen til dagsaktuelle temaer (I 136). I egen utdanning opplevde lereren & ha
mange gode fortellere som undervisere, og det har preget hennes helkassesamtaler (I 148).
Hun er klassens kontaktlerer, har dem i samfunnsfag, engelsk, RLE (Religion, livssyn og

etikk) og deler av elevene i spriakvalg.

Klassens nye norsklarer ble utdannet da L97 var gjeldende laereplan, men han har ferst nylig
begynt 4 jobbe som lerer og er inne i sitt forste r. Hans formelle kompetanse er
allmennlererutdanning med vekt pa realfag, spesielt biologi. Fra utdanningen husker han

undervisningsstrategiene som case, gruppearbeid og problembasert leering, samt i norsk

27 Denne ble sammen med de utdelte kopieringsoriginalene kopiert for den observerte perioden.
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prosessorientert skriving. Generelt opplevde han didaktikken som rettet mot smaskoletrinnet
(I 149). Han er opptatt av at elevene skal nd mélene pé arbeidsplanene (I 118). Han underviser
klassen i norsk og tilherer organisatorisk teamet pa 10. arstrinn. Norsklareren har ikke deltatt
i utarbeidelsen av verken skolens lokale laereplaner, skolens arsplan eller teamets arsplan for

norsk pé attende trinn.

I tillegg ble en tredje laerer intervjuet. Hun er en erfaren lerer og teamleder. Hun var den
observerte klassens norsklarer for jul, har deltatt i sensorskolering og var sentral i arbeidet

med & lage teamets arsplan i norsk for attende trinn.

Learerteamet

Laererne er organisert i trinnteam. Skolen har tre team, et for hvert trinn. Teamet pa attende
trinn bestar av syv laerere som i hovedsak har sin undervisning pa trinnet. De meotes hver uke
pa et selvvalgt tidspunkt til hva de kalte «teamtid» (OBS 114, OBS 124, FG 128). Denne blir
brukt til meter, forberedelser og planlegging. Teamet har ansvar for pedagogikk, arsplan,
arbeidsplan og arrangement. Det disponerer en del av lerernes bundne arbeidstid, men det
skjer uten kontroll av hvor mye tid teamet bruker og hvor mye individet bruker®®. P4 attende
trinn er assisterende rektor en del av teamet. Hvert team blir ledet av en teamleder som
sammen med de andre teamlederne, moter rektor hver uke. Myndigheten til teamlederne er
under utvikling, og de far stadig sterre ansvar. Flatere struktur i kommunen gjor at rektoren
har fatt flere oppgaver, og han mé delegere noen videre til teamlederne og hjelpe teamledere

med & delegere videre til leererne (I 123, 1 139).

Rektoren

Rektor har lang erfaring bade som lerer og skoleleder. Han har veert bade sosiallaerer,
inspekter og assisterende rektor. Pedagogisk legger rektor vekt pé klasseledelse og
klassemiljo og uttrykker forstaelse for elevers problemer utenfor skolen. Ved ansettelse av
nye laerere velger han lerere som er opptatt av faget sitt. Nar leerere er faglig gode, opplever

han at det blir det lite uro og god trivsel i klassene (I 123, 1 139).

Han pévirker det faglig arbeidet til leererne gjennom organisering, teamsammensetting,
tilrettelegging og hvilke laerere som er inne i hver enkelt klasse. Timeplanlegging er et viktig

styringsredskap for ham. Bak timeplanens utforming ligger det bade pedagogisk tenkning og

28 Telefonintervju med rektor i forkant av datainnsamlingen.
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hensyn til elevene. Tidligere la teamene timeplanen selv. Resultatet ble at noen klasser hadde
for teoritunge dager, doble timer ble plassert pa darlige tidspunkt og noen laerere hadde alltid
fri de tre siste timene pa fredag (1 123, I 139).

Lokal foring 2: Sammenligner samsvaret mellom elevers resultater og karakterer

Skolen har over ér fort en oversikt over klassenes karaktersnitt til jul, standpunktkarakterer
og eksamener. Hvis snittet i en klasse i et fag er for lavt, stiller rektoren spersmal ved det.
Karakteroversikten blir hans mate a skaffe seg innsikt i klassers faglige niva, og det er
grunnlaget for & styre ressursene dit hvor behovet er sterst. I starten tok ikke elevene de
nasjonale prevene pa alvor. De bare krysset av. Skolen har brukt tid pa a fa elevene til & bruke
provetiden og til & trene pa spréaket til provene. Den har hatt en enorm framgang
resultatmessig (I 139). En av skolens oversettelser av kommunens foringer for det 13-arige
skolelopet, er & gi barneskolene et innblikk i hvordan deres «gamle» elever gjor det pa
nasjonale prover. Fagvik skole stiller forventninger til barneskolene ved a gjore dem kjent
med elevenes resultater pa disse prevene. Samtidig gir rektoren uttrykk for at han er redd for

at skolen skal blir for fagorientert og for lite sosialt orientert (I 139).

Skoleeier: kommunen

Kommunens overordnede retningslinjer er stort sett generelt utformet som for eksempel at
undervisningen skal ha hey faglig kvalitet, og elevene skal fa en tilpasset opplering. Rektoren
opplever skoleeier som utydelig og lite opptatt av faglige resultater (I 139). Arsrapporten har
kun en setning som omhandler det pedagogiske. Kommunen er i ferd med & innfere
malstyring i form av utviklingsplaner, hvor rektoren sammen med fagsjefen skal sette mal for
skolens satsningsomrader. Kommunen har noen tydelige retningslinjer. De handler tematisk
om leseopplaring, det 13-arige skolelopet, utdanningsvalg og den kulturelle skolesekken.
Disse velger jeg a forsta som kommunale lokale laereplaner. Analysen vil nevne dem der de

gjor seg gjeldende i laereplanarbeidet.

Skolens planer 1 norsk og samfunnsfag

Fagseksjonene i de ulike fagene har hatt ansvaret for & lage skolens lokale leereplaner i fagene.
Seksjonen er som navnet indikerer, en organisering av lerere med utgangspunkt i fag. De
mettes litt tilfeldig pa tvers av arstrinnene noen ganger i aret, og alle leererne tilharer en eller
flere fagseksjoner. De har selv valgt hvilke(n). Pa Fagvik matte jeg ettersporre skolens lokale

leereplaner. Jeg sé de lokale leereplanene i matematikk og naturfag, men ikke i norsk og
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Fagvik skole Norsk Samfunnsfag
Nasjonal Nasjonal
laereplan lzereplan i

i norsk samfunnsfag
(LKO06) (LKO06)
CTTTTTTTTTS T

1
1 Skolens lokale : : Skolens lokale :
| lzreplani ' i lereplani
' norsk I 1 samfunnsfag |
1 (Trearig - laget \ | (Tredrig - laget !
\ i fagseksjonen) ' | ifagseksjonen)
e cmeemeno [ )
Skolens Skolens
drsplan for 8. arsplan for 8.
trinn trinn
(Arets utgave er (Arets utgave er
laget av laget av
trinnteamet) trinnteamet)
Teamets
arsplan i norsk
for 8. trinn
(Laget av
norskleererne pd
teamet)

Arbeidsplaner Arbeidsplaner
for 8. trinn for 8. trinn
(Laget av fag- (Laget av fag-
leererne og leererne og
teamet) teamet)

Figur 4 Fagvik skoles lokale planer i norsk og samfunnsfag, samt den nasjonale laereplanen i norsk og samfunnsfag.
Bokser med bindestreker betyr at planene ikke var fysisk tilgjengelige.

samfunnsfag. Skolens formelle og offisielle lokale laereplaner blir kalt fag- og emneplaner
(FG 128). Figur 4 viser de ulike planene i norsk og samfunnsfag pa Fagvik, samt den
nasjonale lereplanen i norsk og samfunnsfag. Intensjonen i dette kapittelet er kun a gi en

oversikt over skolenes lokale planer, mens analysene kommer i de pafelgende kapitlene.

Planene er satt opp i den rekkefolgen laererne tok dem i bruk eller lagde dem. Det betyr at
ogsa den nasjonale lcereplanen med. De lokale Icereplanene i norsk og samfunnsfag som er
laget av fagseksjonene, har i figuren fatt en bindestrekslinje, siden ingen fysisk lokaliserte
eller materialiserte dem for meg. I samfunnsfag er det uklart om den lokale laereplanen er

ferdigstilt eller under utarbeidelse. Arets utgave av skolens drsplan for 8. trinn er laget av
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laererteamet pa attende trinn. Teamets drsplan i norsk for 8. trinn er laget av teamets tre
norsklarerne pé deres eget initiativ. Det skjedde pa hesten det skolearet jeg foretok
datainnsamlingen. Arbeidsplanene lages felles for alle klassene pa attende arstrinn og for
flertallet av fagene. De blir laget fortlopende gjennom skolearet av i hovedsak faglaererne og
delvis av teamet for attende arstrinn. Figur 4 viser at norsk og samfunnsfag har et ulikt antall

skriftlige planer. Skolen har flere lokale planer i norsk enn i samfunnsfag.

Fagvik sitt kollektive verdenssyn

Elevene pé Fagvik er pa skolen for & lare, og bevisste og ambisiose ledere og lerere vil at
elevene skulle na kompetansemalene. I tillegg er skolen tydelig strukturert og organisert.
Lerere og rektor har en felles forstaelse og en vi-felelse. Ogsa spesialundervisningen er
preget av at fag er den dominerende ideologien i Fagvik sitt verdenssyn. Faglig sterke larere,
like klasser og styrking av klasser med svakt karaktersnitt peker i samme retning, men bak 1a

det for rektoren et enske om & minimere sosial ulikhet blant elevene (I 139).

Den fysiske organiseringen av elevene i den observerte klassen i klasserommet etter
bussprinsippet, indikerer en lererstyrt undervisning. Lererne samarbeider formelt i team og
fagseksjoner. Fagviks trearige emne- og fagplaner er lokale leereplaner, men den manglende
kunnskapen om hvor de er, gjor at jeg forstar disse som frikoblet fra lzrernes undervisning i
norsk og samfunnsfag. Nye lereverk i norsk og ikke i samfunnsfag, tyder pa at norsk er et

hoyere prioritert fag enn samfunnsfag.

Lokal foring 3: Timeplanen og lokale retningslinjer

For rektoren er timeplanen det viktigste redskapet i hans styring av leerernes pedagogiske
praksis. Denne legger rektor sammen med assisterende rektor og spesialpedagog for alle
klassene pa skolen. De legger parallelle timer i bestemte fag for alle klasser pa trinnet og
organiserer TPO-grupper. Timeplanen og gruppene begrenser lerernes handlingsrom og
muligheter for alternativ organisering av fag. I tillegg skal elevene delta pa skolens felles
sosiale aktiviteter, fa dataopplaering, forberedes pa nasjonale prover og andre undersekelser
og ha heldagsprever eller tentamener. Utover disse retningslinjene gir skolens ledelse fa
foringer, og det er teamene og leererne som lager arsplanen og arbeidsplanene. Pa Fagvik er
det kort vei og tette relasjoner mellom lederne og leererteamene, hvilket ledelsens deltakelse i
teamene i teamene viser. Skoleeiers foringer er generelle retningslinjer, hvilket gir rektor og

laerere mange frihetsgrader i leereplanarbeidet.
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4.2 Elevtopp skole

Skolen er en ungdomsskole med fire paralleller pa hvert trinn og har 320 elever som i
hovedsak kom fra to barneskoler. Elevmassen kommer fra alle sosiale lag og fa elever har
minoritetsbakgrunn. Barnevernssaker og mange skilte foreldre stiller krav til skolen som har
mange elever med enkeltvedtak om spesialundervisning. Pa grunn av elevmassens
sammensetting er rektor opptatt av den spesialpedagogiske organiseringen (I 230). Skolen
folger opp den enkelte elev med utgangspunkt i vedtaket og finner elevens ressurser. Elever
som sliter har mulighet til & bytte deler av undervisning med arbeid pa kjekkenet (FG240).
Lererne forventer at skolen som helhet skal hevde seg rimelig bra pa resultater, men trykket
ligger pa det sosiale (FG 240). Alle elevene skal bidra til leeringsmiljeet, mens skolens faglige

forventninger rettes mot eleven som individ.

Pa attende arstrinn er det fire klasser med 27 eller 28 elever i hver klasse. Klassene er satt
sammen etter rad fra leererne péd barneskolene, men til forskjell fra Fagvik er elevene med en
individuell opplaringsplan (IOP) samlet i en klasse for & tilrettelegge for gruppeundervisning.
Dette er klassen jeg observerte i norsk. Hver klasse har to basislarere eller kontaktleerere som
har klassen sammen i en basistime per uke. Kontaktlererne skriver hver méned en

ménedsmelding til sine elevers foresatte med karakterer, fraver, anmerkninger m.m.

Skolen er bygd som en «é&pen og fleksibel» skole pa 70-tallet som skulle jobbe etter en «dpen»
pedagogikk og er kjent for & veere progressiv. Den bestar av flere bygninger og har klasserom
med plass til to klasser. Utfordringen er hva en apen pedagogikk betyr i undervisningen (I
213,1227,1230). I hovedbygningen er rommene delvis gjenbygd, fordi samtidig
undervisning i to klasser gjensidig forstyrrer hverandre. Det er ogsa krevende a parallellegge
undervisning i fag hvis det ikke er nok lerere pé et trinn som har faget (I 213). Skolen har
fortsatt noen store klasserom. To av klassene pé attende arstrinn deler et slikt rom. Den ene er
klassen som jeg observerte i samfunnsfag. Ogsé Elevtopp skole bruker de en digital
leeringsplattform, og de fleste undervisningsrom er utstyrt med interaktive smartboard. Ogsa
her gjor elevenes hjemmeforhold at noen elever har varierende eller begrenset tilgang pa PC

og Internett.

Inne i klasserommet har elevene faste plasser. De sitter en og en etter bussprinsippet. Det er

en foring fra Elevtopps atferd- og sosialiseringsprogram, «Respekt?’», at elevene skal sitte

29 Programmet setter fokus pa mobbing, konsentrasjonsvansker og disiplinproblemer i barne- og ungdomsskolen. Alle voksne
skal vise at de er tydelige omsorgspersoner. Respekt betyr at elevene skal vise respekt for hverandre, leereren skal vise respekt
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slik. Andre konkret foringer fra programmet er en tydelig start pa og slutt av timen,
kollegaveiledning mellom leererne pa tvers av team og at skoledret skal starte med at elevene
far bekene den forste skoledagen. Jeg kommer tilbake til denne i delkapittel 5.2. Elevene far
lov til & ha musikk pa eret etter avtale med larere, men skolen har en diskusjon gdende om
bruk av mobil kontra MP3-spiller og sosial ulikhet. Elevtopp har tradisjon for a ha felles
fagdager pa tvers av arstrinn. En mattedag blir imidlertid avlyst pa grunn av hva rektor kalte
eksamensangst pa tiende trinn (I 230). Av sosiale aktivtiter har attende arstrinn en

volleyballdag og skolen en skidag, mens jeg var der.

Lokal foring 4: Timelengde pd 60 minutter

Pa Elevtopp er det ingen klokke som ringte inn til time, og i lopet av dagen har pausene ulik
lengde. Undervisningstimene har en lengde pa 60 minutter. Rundskriv F-12-06 Ordincer fag
og timefordeling oppgir det antallet timer elever hadde krav pa og skoleeier hadde plikt til & gi
pé ungdomstrinnet i klokketimer ved oppstart av Kunnskapsleftet. Fordelingen mellom
arstrinn avgjeres av skoleeier (kommune), mens den enkelte skole bestemmer lengden pa
undervisningsenhetene innfor trinnet. Overgangen fra undervisningstimer pa 45 til 60
minutter skjedde pa rektorens initiativ med leerernes akseptering ved oppstarten av
Kunnskapsleftet (I 230). Fag som tidligere hadde tre timer i uken, har na to. Denne lokale
foringen er regulativ for det ndvaerende leereplanarbeidet. Flere av laerere har ifelge rektoren
erfart at en timelengde pa 60 minutter er uheldig i praktisk-estiske fag og sprakfag (I1230), og
timelengden er medvirkende til at elevenes timeplaner varierer fra uke til uke. I den
observerte norskklassen deler for eksempel RLE og norsk en undervisningstime i uka (jf.

timeplanen gjengitt i tabell 3 pa neste side).

Klassen observert 1 norsk

Pa Elevtopp observerte jeg en klasse i norsk og en annen i samfunnsfag. I norskklassen er det
28 elever. Stemningen i rommet er god, og undervisningen og samtalene mellom elever og
leerer er preget av trivelige, lune og humoristiske replikker. Klassens faglige niva og elevenes
behov er, ifelge lerer, sammensatte. Klasserommet har vinduer langs den ene kortsiden og
langsiden. Foran i rommet er det elevarbeider, smartboard og tavle, og pa den siste langsiden
er det en informasjonstavle og elevarbeider om tegneserier. Kateteret er et lite rundt bord pa

hjul. Med full klasse snubler elevene i hverandres sekker, men rett utenfor ligger det et stort

for den enkelte elev og elevene skal vise leereren respekt. Det skal gjennomsyre alle timer og fag. Det er na avsluttet.
(Respekt, 2011).
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landskapsareal som gir muligheter for gruppe- og individuelt arbeid, og det er kort vei til et
datarom. I norsk har klassen tre undervisningstimer i uken, p/uss en time som faget delte med
RLE, men norsk blir ofte spist opp av andre oppgaver (I 225). Klassens timeplan for to av de
observerte ukene (11 og 12) sa slik ut:

Tabell 3 Timeplanen til klassen jeg observerte i norsk pa Elevtopp

Mandag Tirsdag Onsdag Torsdag Fredag

11 12 11 12 11 12 11 12 11 12
0800- | RLE Norsk/ Norsk Norsk RLE RLE Vinter- Engelsk Engelsk
0900 RLE aktivitets
0915- | Nors | Norsk Naturfag Natur- Natur- | Naturfag 0845 -dag Samfunns | Samfunns
1015 | k fag fag K &H -fag -fag
1030 Sprak | Sprak Matte Matte Sprak Sprak Norsk Gym Allmete
1130
1215 | Basis | Utdannings | Samfunns | Engelsk Ny- Samfunns | Hjemme
- -valg -fag sirkus -fag -arbeid
1315 med
1325 Matte | Matte valgt
- yrke
1425
1430- | Gym | Gym
1530

Leaereverket i norsk heter Kontekst (2006). Det bestar av en 3-arig hovedbok, en
arbeidsoppgavebok, en grammatikkbok, tekstbok 1 og 2, en nynorskbok, en ressursperm til
leererne og en nettside. Elevene har kun den trearige hovedboken. Bak beslutningen ligger det

okonomiske grunner. Det er det tredje aret skolen bruker laereboka (I 244).

Klassen observert 1 samfunnsfag

Denne klassen bestar ogsé av 28 elever. Ifalge faglarerne er det en faglig sterk klasse.
Elevene er sosiale og tar vare pa hverandre, men de trenger stramme teyler (I 220). Elevene i
denne klassen oppferer seg annerledes enn elevene i norskklassen. Lydnivéet er hoyere,
samtaleformen mellom elevene er «taffere» og de «forhandler» oftere laerers beslutninger.
Samfunnsfagklassen holder til i et storklasserom som den deler med en annen klasse.
Klasserommet er avlangt og har to tavler, en pa hver kortvegg (feltnotater). De to klassene
sitter med ryggen til hverandre, og pultene er rettet mot hver sin kortvegg. Pa de lange
veggene er det vinduer og plakater med trivselsregler. Sammenlignet med norskklassen, er
rommet lite preget av klassene og blir ikke opplevd som deres (I 220). I tillegg til det store

rommet er det et mindre formidlingsrom, hvor det ikke er plass til en hel klasse.
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Tabell 4 Timeplanen til klassen jeg observerte i samfunnsfag pa Elevtopp

Mandag Tirsdag Onsdag Torsdag Fredag

11 12 11 12 11 12 11 12 11 12
0800- | Matte | Matte Engelsk | Engelsk Rodhette | Vinter- Matte Matte
0900 film i aktivitets-
0915- | Gym | Gym 0845 0845 Naturfag | Naturfag amfi dag Gym Gym
1015 K & H K & H
1030- | Spriak | Sprak RLE RLE Sprak Spréak Matte Engelsk Allmete
1130
1215- | Basis | Utdannings- | Samfunns- | Samfunns- | Nysirkus | Samfunns- | Hjemme- Naturfag | Naturfag
1315 valg fag fag fag arbeid
1325- Nynorsk med
1425 valgt

yrke

1430-
1530

Lokal foring 5: Faste elevplasser i det store og delte klasserommet

Rektoren har bestemt at alle elevene i de to attende klassene skal ha en fast plass i det store
klasserommet. Hun ensker & parallellegge fag og ha undervisning med to faglerere (I 230).
Timeplanene til de to klassene er ikke fullt ut parallellagt, og leererne opplever at det ikke er
det samme & undervise i to klasser som a undervise i en, selv om larertettheten er lik.
Klassene er ikke kommet like langt i alle fag, og de trenger ulike faglige beskjeder og
tilpasninger. Kontaktlaererne har delt skoleéret i to og organisert det slik at den ene klassen
flytter rundt det forste halvaret og den andre den siste delen av aret. Klassene er derfor
sjeldent samtidig til stede i klasserommet. Klassen som er i det store rommet har romslige
arbeidsforhold, mens den andre klassen flyttet rundt mellom spesialrom og ledige klasserom.
Det var denne flyttende klassen som ble observert i samfunnsfag. Leererne har erfart at klassen
som flytter rundt, er mer urolig enn klassen som er i ro (I 220). Det kan forklare observasjoner

av uro og heyt lydniva. Klassen har to undervisningstimer per uke i samfunnsfag.

Leareverket i samfunnsfag heter Makt og Menneske (2006). Det bestar av de tre grunnbekene
Historie 8, Geografi 8 og Samfunnskunnskap 8. Elevene har alle tre. I tillegg har verket en
lererveiledning og en nettside. Laererne er ikke forneyd med verket, og de er i ferd med a
skifte det ut. Det far de lov til, siden l@reverk kun er blitt kjept inn til ett trinn av gangen (I
221). De onsker seg den nye utgaven av lereverket Underveis som de har erfaringer med fra
10. trinn, hvor de i samfunnskunnskap har kjept den nye trearige boken. Ellers bruker de ogsa

pa Elevtopp enkelte beker fra laget etter L97 1 samfunnsfag.

Faglaererne

Lareren i samfunnsfag er forholdsvis nyutdannet. Han har jobbet som laerer i snart to ar. Av

leererne er han den eneste som er utdannet med LK06 som gjeldende leereplan. Han har ett ar
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formell kompetanse i samfunnsfag satt sammen av emner fra sosiologi og statsvitenskap. I
tillegg har han fransk, engelsk og praktisk pedagogikk. Han underviser klassen i samfunnsfag,
engelsk, fransk og er en av klassens to kontaktlarere. Av undervisningsstrategier laert som

student nevner han planlegging av timer etter Blooms taksonomi*® og idémyldring (I 229).

Norsklereren har undervist i 20 ar og har jobbet pé skolen i mange &r. Hennes formelle
utdanning er en cand. mag. med geografi, tysk, psykologi, pedagogikk og praktisk
pedagogikk. Hun har alltid vert interessert i litteratur og lesing og har realkompetanse i norsk.
Denne tilegnet hun seg som nyutdannet ved & jobbe tett sammen med to erfarne norsklarere.
Hun vektlegger at elevene skal lese og lar ofte elevene jobbe selvstendig, mens hun veileder
enkeltelever (I 225). Hun underviser klassen i norsk og RLE og er en av to kontaktlaerere.

Norsklareren er ogsa teamleder for dttende trinn.

Learerteamet

Lererne pa skolen har vert organisert i team siden syttitallet. Teamet bestar av atte leererne
som har det meste av undervisningen pa éttende trinn. For leererne er teamet stedet hvor de
deler gleder og sorger. Elevene pa trinnet er deres elever, og teamet mener skolen er god til &
vise omsorg og ta vare pa den enkelte elev (FG 240). Det har ukentlige meter, men
tidspunktet varierer. Teamet har ansvar for arsplan, arbeidsplaner og undervisning. Tidligere
deltok skolens inspekterer pa hvert sitt team, men det tok slutt med rektorens ekonomiske
motiverte omorganisering av inspekterer fra tre til en. Teamlederne er tilsatt av ndvarende
rektor som har tilstrebet & fa laerere hun har tillit til i disse funksjonene. De har innsikt i

skolens ekonomi, og rektoren overprover ikke deres vurderinger om vikarbehov (I 230).

Rektoren

Rektorens bakgrunn er allmennlarer med bred undervisningserfaring, ogsa i

spesialpedagogisk. Fer hun ble rektor, var hun inspekter (I 227). Hennes jobb er & tilrettelegge

30 En taksonomi er et forsek pa & strukturere kunnskapsformer etter hvor elementere eller avanserte de er i et system (Imsen,
1999). En av de mer kjente taksonomiene er Blooms som deler kunnskapsfeltet i tre deler — kunnskaper (kognitive), moral og
normer (affektive) og ferdigheter (psykomotoriske) (Imsen, 1999, 2005). Hans hierarkiske kategorier i stigende
vanskelighetsgrad pa det kognitive omradet er folgende: a reprodusere (kunne utenat), a forsta, a anvende, a analysere, a
syntetisere (sette sammen) og a vurdere. Han var inspirert av naturvitenskaplig forskningsmetode. I tillegg ble det laget en
lignende for det affektive omradet. Kritikken mot den kognitive taksonomien er at kategoriene er for generelle og allmenne til
a kunne brukes som utgangspunkt for et didaktisk arbeid. Hva betyr det egentlig a forsta noe, og hva betyr det & drofte?
Kategoriene mangler ogsé ifelge Vernersson (1995) en empirisk forankring, og de er ikke fri for normative betraktninger om
hva som er hoyverdig kunnskap (Imsen, 1999).
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og igangsette leerernes arbeid gjennom systemarbeid og ikke gjennom & vaere direkte delaktig

i enkelte elevsaker.

Lokal foring 6: Rektors lederavtale med kommunen

Skolens mal i rektorens lederavtale med kommunen er blant annet 4 redusere mobbing, oke
samarbeidet mellom hjem og skole, fa elevene til & leere mer og utvikle en skole med en
kollektiv kultur (I 230). Rektoren legger vekt pa & involvere laerere i skolens verdier og
visjoner slik de blir beskrevet i lederavtalens innhold. Det skjer pa personalmeter og i

medarbeidersamtaler.

Lokal foring 7: Budsjett og fordeling av ressurser
En av rektors kjepphester er at laerere som fyller spesielle funksjoner pa skolen og tar pa seg

ckstra oppgaver skal fa betalt for det. Det gjor budsjettet til et viktig pedagogisk redskap.

Rektoren har utformet skolens formelle organisering og ledelse, og er opptatt av hvordan
teamene fungerer. Skolen har en inspekter, ulike radgivere og tre teamledere. De deltar i de
ukentlige matene i utviklingsgruppen, men ledergruppen bestar av rektor og inspekteren (I
230). Rektoren ensker at skolen skal vaere en pedagogisk spydspiss og ha en kollektivistisk
kultur og legge pedagogiske argumenter til grunn for sine diskusjoner. Skolens tidligere
progressive kultur har endret seg, siden mange av de utviklingsorienterte leererne har gétt over
i andre jobber (I 230). Hun er opptatt av fa til en tilpasset opplaering, elevmedvirkning og en
opplaring som er styrt av kompetansemalene. Hun vil at leererne skal bli bedre til @ bruke
resultater fra de nasjonale provene for a tilpasse oppleeringen til den enkelte elev, og
ettersper i medarbeidersamtaler med laererne hva som er grunnen til elevens karakterer

(1 245). Hun er tydelig pa at differensiering av elever ikke skal vaere mengdeorientert eller

leerebokstyrt (I 245). Samtidig er hun bekymret for at fagfokuset kan bli for stort.

Rektoren vil gjennomfere tiltak som styrker visjonene, og har bestemt at kontaktlarerne for &
oke samarbeidet med hjemmene, skal lage mdnedsmeldinger til de foresatte om elevene.
Kommunen har et vedtak om & styrke kontaktlaererfunksjonen med 38 timer, og rektoren har
eremerket 30 av disse timene til mdnedsmeldingene. Den ressursbruken har skolens
tillitsvalgte sagt seg uenig i (I 230). Deltakelse i atferds- og sosialiseringsprogrammet Respekt
er ogsa et viktig tiltak for rektoren, og hun er i ferd med & henge opp plakater med

atferdsregler i alle klasserom.
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Skoleeier: kommunen

Kommunen er organisert etter tonivaprinsippet. Radmannen bruker lederavtaler som
kommunikasjonsredskap om forventninger og mal til rektorer og skoler. De fungerer som
virksomhetsplaner. I tillegg gjor politikere vedtak som preger ressurssituasjonen, og ekstra
ressurser til kontaktlaerere er et eksempel pa det. En annen kommunal foring er at elevene
ikke skulle ha pa lue, jakke eller utesko inne. Kommunen var tidlig ute med & gjennomfore en
prosess om et lokalt arbeid med lereplanen. Den plukket ut lerere fra ulike skoler til & sitte i
faggrupper som mottok veiledning og stette fra den sentrale skoleadministrasjonen. Det var en
gruppe for hvert fag. En av leererne fra Elevtopp deltok i en slik gruppe. Disse kommunale
lereplanene har veert utgangspunkt for skolens lokale arbeid med lereplanen (I 244). Jeg
forsekte a fa tak i de kommunale lereplanene gjennom a henvende meg til den sentrale
skoleadministrasjonen og seke pa kommunens nettsider. Jeg fikk hoflige svar, men ikke de

kommunale lereplanene. Jeg kommer tilbake til disse prosessene.

Skolens planer 1 norsk og samfunnsfag

I figur 5 vises de ulike planene som ble laget i norsk og samfunnsfag péa Elevtopp skole, samt
den nasjonale leereplanen i norsk og samfunnsfag. Planene er satt opp i1 den rekkefolgen
laererne laget dem. Kommunens lokale lcereplaner har fatt en bindestrekslinje, siden laererne
hadde lest dem og refererte til dem. Fagseksjonene hadde brukte kommunens lokale
leereplaner som mal nér de lagde skolens lokale laereplaner i fagene. Som referert over fikk jeg
ikke tilgang til disse. Arbeidet med de lokale lereplanene er pa Elevtopp, som pa Fagvik, lagt
til fagseksjonene og folger samme organisering. Pa Elevtopp ligger skolens lokale lcereplaner
i norsk og samfunnsfag pa skolens hjemmeside. Faglaererne i norsk pa attende trinnet har laget
en tilpasset variant, som jeg har valgt & kalle teamets darsplan i norsk som pa Fagvik. En slik
plan har ikke lererne i samfunnsfag laget. Teamets arsplan i norsk ligger pa skolens
leeringsplattform. Her ligger ogsé arets utgave av skolens drsplan. Pa Elevtopp skole har de to
arbeidsplaner. Disse er klassenes arbeidsplaner med timeplaner for de neste to ukene og
fagleerernes individuelle arbeidsplaner i norsk og i samfunnsfag. Klassens arbeidsplan blir
laget av laererne som har klassen, og har en varighet pa to uker. Den individuelle
arbeidsplanen i norsk er laget av faglereren i norsk og den individuelle arbeidsplanen i

samfunnsfag av faglereren i samfunnsfag. Den individuelle arbeidsplanen i norsk har en
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Elevtopp skole Norsk Samfunnsfag
Nasjonal Nasjonal
laereplan lzereplan i
i norsk samfunnsfag
(LKO06) (LKO06)
| At 1 Tttt E T T ':
i Kommunens | ! Kommunens
1 lokale 1 | lokale :
| lereplani | i leereplani !
: norsk : : samfunnsfag
1 (Tredrig - laget 1 i (Tredrig - laget |
| en kommunal | ! en kommunal
U arbeidsgruppe) ! | arbeidsgruppe)
Skolens lokale Skolens lokale
leereplan i leereplan i
norsk samfunnsfag
(Trearig — laget (Trearig — laget
av skolens av skolens
fagseksjon) fagseksjon)
Skolens Skolens
arsplan i alle arsplan i alle
fag for 8. trinn fag for 8. trinn
(Arets utgave er (Arets utgave er
laget av laget av
trinnteamet) trinnteamet)
Teamets
arsplan i norsk
for 8. trinn
(Skolens lokale
leereplan for 8.
trinn justert av
norsklererne)
Klassens Faglaererens Klassens Faglaererens
arbeidsplan individuelle arbeidsplan individuelle
(Laget av arbeidsplan (Laget av arbeidsplan i
leererne som har i norsk leererne som har samfunnsfag
klassen etter (Laget av klassen etter (Laget av sam-
trinnets mal) norsklcreren) trinnets mal) funnsfaglcerer)

Figur 5 Elevtopp skoles lokale planer i norsk og samfunnsfag, samt den nasjonale lzereplanen i norsk og samfunnsfag.
Bokser med bindestreker betyr at planene ikke var fysisk tilgjengelige.

varighet pa tre uker, mens den individuelle arbeidsplanen i samfunnsfag har en varighet pa to

uker.
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Elevtopp sitt kollektive verdenssyn

Elevtopp vektlegger pa den ene siden omsorg for den enkelte elev. Pa den andre siden antyder
en svakere progressiv orientering enn tidligere at det har skjedd endringer i verdenssynet. Det
har kommet til nye foringer for parallellegging av undervisning og bruk av nasjonale prover.
Omorganisering av ledelsen, teamledernes myndighet og innforing av redskaper som
manedsmelding og atferds- og sosialiseringsprogrammet «Respekt» er andre eksempler.
Skolen har kommunale foringer i form av regler for inneklima, ekstra ressurser til
kontaktlaerere og mélene i lederavtalen. Flere av disse retningslinjene legger foringer for
leerernes organisering av og rutiner i timene. Atferds- og sosialiseringsprogrammet palegger

for eksempel laererne & organisere elevene i klasserommet etter bussprinsippet.

Skolens forventninger og feringer er inkonsistente med hverandre. De blir sagt & vare rettet
mot den enkelte elev, men samtidig skal elevene som gruppe lere mer. Laererne kan i noe
grad endre timeplanen litt fra uke til uke og bestemme varigheten til de individuelle
arbeidsplanene i norsk og samfunnsfag. Samtidig gir atferds- og sosialiseringsprogrammet og

lederavtalen laererne feerre frihetsgrader i leereplanarbeidet.

Leaererne samarbeider formelt gjennom team og fagseksjoner. Teamet lager skolens arsplan.
Ogsa pé Elevtopp er det flere planer i norsk enn i samfunnsfag, hvilket tyder pa at norsk far
storre oppmerksomhet og mer av laerernes tid enn samfunnsfag. Antallet planer antyder at de
pa Elevtopp har beholdt sine gamle vaner i planarbeidet, samtidig som de har begynt a lage
nye. De kommunale lokale lereplanene framstar som symbolske planer. Samtidig folger

skolens lokale leereplaner formen eller malen som de kommunale gir.

4.3 Skoleledelsens lokale foringer

Organisering av undervisning i timer med varighet pa 60 eller 45 minutter! er gjort pa
skoleniva. Varigheten preger timeplanens utforming og gir elevene pa Fagvik og Elevtopp et
ulikt antall undervisningstimer i norsk og samfunnsfag hver uke. Tematisk deler de to
rektorene interesse for samarbeid med hjemmet, teamorganisering og undervisningens «for
sterke» fagorientering. Begge gir detaljerte og delvis regulative foringer for sine lerere, men
de vektlegger ulike ledelsesverktoy. For rektoren pa Elevtopp er budsjettet og lederavtalen de

sentrale redskapene, mens rektoren pa Fagvik vektlegger timeplanen.

31 En undervisningsenhet i et fag er av direktoratet fastsatt til 60 minutter, men skoler star fritt til 4 organisere dagen og
timene i bolker med ulik lengde.

116



Lokale foringer 8: Organisering av trinnteam og skolens ledelse

Skolene har ogsa organisert relasjonene mellom ledelsen og teamene ulikt. Pa Fagvik er
ledelsen en del av teamene og teamlederne er en del av ledergruppen, mens pa Elevtopp er
ikke ledelsen med i teamene eller teamlederne i ledergruppen. Der er rektor lengre unna det
som skjer i teamene og i klasserommene. Idéen péa Elevtopp er a styre indirekte gjennom
malene i lederavtalen. Pa Fagvik er ledelsen en del av prosessene i teamene, og det er tettere

relasjoner mellom ledere og lerere.

Lokal foring 9: Kontaktleerertiden med et varierende detaljeringsniva

Innretningen av kontaktlaerertiden er ogsa ulikt organisert pa skolene. Begge rektorer har
avsatt ekstra tid til kontaktlererne. P& Fagvik far de 1 '4 time 1 uka, pluss 13 timer i ret til
elevsamtaler. Det betyr at kontaktlerere disponerer mesteparten av tiden selv. P4 Elevtopp far
kontaktlaererne som beskrevet foran, 30 eremerkede timer for & gjennomfore hva rektor kaller
manedsmeldingen. Her blir ressursen brukt til & formalisere samhandling mellom hjem og
skole. Rektoren pa Elevtopp har gitt detaljerte og tydelige foringer for kontaktleerernes bruk

av tiden.

Lokale foringer for leereplanarbeid

Plasseringen av det lokale arbeidet med laereplanen i fagseksjonene gjor at alle laererne pa
begge skoler, med unntak av et par ferske, har deltatt i utarbeidelsen av de lokale laereplanene.
Fagseksjonene ser ut til & ha fatt en fornyet aktualitet med LKO06 sin vektlegging av
lereplanarbeid i fag og okt faglig samarbeid mellom lererne. Begge skoler har laget sine
tredrige lokale leereplaner i fagseksjonene, og laerere pa begge skoler har ogsé laget flere
planer i norsk enn i samfunnsfag. Prosessene og utformingen av de lokale leereplanene, samt

deres betydning for undervisningen, vil bli analysert i de videre kapitlene.
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Tabell 5 Overordnede foringer pa skoleniva for lzerernes laereplanarbeid. R = regulative. N= normative. D= detaljerte

1. Lokal fering: Tilpasset opplering i grupper (R) (D)

Lokale foringer pa 2. Lokal foring: Sammenligner samsvaret mellom elevers

skolene for resultater og karakterer (R) (D)

lereplanarbeidet 3. Lokal fering: Timeplanen og lokale retningslinjer (R) (D)
4. Lokal foring: Timelengde pa 60 minutter (R) (D)

5. Lokal fering: Faste elevplasser i et stort klasserom delt av to
klasser (R) (D)

6. Lokal (kommunal) foring: Mal i lederavtalen (R)

7. Lokal fering: Budsjett og fordeling av ressurser (R) (D)

8. Lokale feringer: Organisering av trinnteam og skolens ledelse
(R) (D)

9. Lokal fering: Kontaktlerertid pa skolene (R) med et
varierende detaljeringsniva.

Tabell 5 viser skolenes lokale og regulative foringer for lereplanarbeidet. Foringene er lokale
beslutninger gjort enten pa skoleniva eller pa kommunalt niva (skoleeier). Av de gjort pa
skolenivda med betydning for laerernes pedagogiske praksis er for eksempel timeplanen,
timelengde og grupper for tilpasset opplering. Deltakelse i atferds- og sosialiseringsprogram
gir detaljerte krav for organisering av elever i undervisningen pa Fagvik. Disse lokale
beslutningene gjort pa skoleniva utgjer rammene for leerernes laereplanarbeid, og de griper inn

i lerernes faglige og sosiale organisering av elevene i undervisningen inne i klasserommet.

Andre lokale foringer handler organiseringen av ledelsen pa skolene, samt hvilke
styringsverktay rektorene bruker. Disse foringene bestemmer hvem som inngér i
ledergruppen, hva slags ansvar og myndighet teamlederne har og hvor tette relasjoner det er
mellom lerere og skolenes ledelse. Hvor detaljerte ordningene er og hvilke krav de stiller til
laererne, er bestemt av rektorene. Foringenes utforming varierer med skolen. Type mélstyring
og lederavtaler er lokale foringer utformet pd kommunalt niva. De er ikke undersokt
systematisk med unntak om den ene kommunale feringen som omhandler lokale laereplaner.
De overordnede lokale foringene er med pa a forme lerernes handlingsrom, og pa hvilke

omrader lererne har mange eller fa frihetsgrader i arbeidet med den nasjonale laereplanen.
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Kapittel 5 Arsplaner

Innledningsvis definerte jeg en arsplan som lereres overordnede, langsiktige og pedagogiske
leereplanarbeid i fag pa det aktuelle trinnet for hele skoledret. Lereplanarbeidet har mange
akterer og mange typer av lokale lereplaner. Det ble laget arsplaner bade pa skoleniva og pa
teamniva. Planene ble introdusert samlet i kapittel 4 for a synliggjere kompleksiteten og
konteksten til laereplanarbeidet. I dette kapittelet ser jeg naermere pé skolenes arsplaner for
alle fag pa attende trinn og teamenes arsplaner i norsk pa attende trinn. Begge trinnteamene

hadde egne arsplaner i norsk, men ikke i samfunnsfag™?.

Fordelen med & analysere arsplaner er at de omhandler hele skoleéret. Hensikten er &
identifisere leerernes vaner i arsplanarbeidet og om de er kollektive eller individuelle. Videre &
identifisere hvilke vertikale foringer som er til tilstede, om de er regulative eller normative og
hvor detaljerte foringene er. Den siste er a identifisere lerernes oversettelser, om de
etterlever, tilpasser, har parallelle strukturer, avviser, omforvandler eller symbolsk oversetter
foringene. Vaner ble i kapittel 2.1 definert som institusjonaliserte handlingsmenstre
(Lofstrom, 2003). De vertikale foringer ble i kapittel 1.1 forstitt som det utvidede nasjonale
lereplanverket, samt de lokale foringene gitt av kommunens og skolens ledelse. Larernes
oversettelser blir forstatt med hjelp av Coburns (2004) og Reviks (2007) typologier skissert i
kapittel 2.5. Gjennom & beskrive og underseoke drsplanarbeidet pa de to skolene vil analysen
lofte fram vaner, foringer og oversettelser i arsplanarbeidet, hvorvidt de er like i norsk og
samfunnsfag, forskjeller mellom skolene og om larernes eksisterende vaner utfordres. Ogsa

her nummereres de fortlopende og summeres opp til slutt i kapittelet (jf. kap. 5.5).

5.1 Skolenes érsplaner

Skolenes éarsplaner ved Fagvik og Elevtopp dekker de fleste fagene og er pa begge skoler
nedskrevet pé et par A4-sider. Elevtoppteamet beskriver hvordan deres érsplan har endret

form fra en plan pa 20 sider i hvert fag til dagens plan pa to sider (FG 240). Figur 6

32 P4 den ene skolen var ikke teamets arsplanen for samfunnsfag ferdigstilt og pa den andre skolen viste ikke laererne hvor
teamets drsplan i samfunnsfag var.
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eksemplifiserer skolenes arsplaner gjennom & vise halve arsplanen ved Elevtopp for attende
trinn.

ars

o

Ll 91 SL

6002 JeA UULY'E

120

Figur 6 Halve arsplanen pé ittende trinn ved Elevtopp viaren 2009.



De delene av skolenes arsplaner som omhandler norsk og samfunnsfag, er gjengitt mer
omfattende i tabellene 6 og 8 som er plassert i delkapitlene 5.2 og 5.3. Tabell 6 presenterer
arsplan i samfunnsfag for begge skoler og tabell 8 i norsk. Her i delkapittel 5.1 bruker jeg
disse to tabellene for & beskrive likheter i vaner, foringer og oversettelser i skolenes arsplaner.
Skolenes arsplaner framstar som forholdvis like. Begge har integrert lokale feringer for storre
vurderinger som tentamen og fylkeskommunale foringer som skoleruta®}. Det som skiller
dem, er at Elevtopps arsplan synliggjer nar samarbeid mellom skole og heim skal skje og
sosiale aktiviteter som idrettsdager og vurdering gjennom nasjonale prever. Fagvik skole har

en egen plan for sosiale aktiviteter.

Sek pa arsplan og arsplanlegging i skoler ga fa treff i Bibsys** utover laereboker som for
eksempel Helle (2004), Imsen (1999; 2016) og tidligere utdanningsreformer (J. Bakken, 1971;
Raaen & Alvik, 1987). P4 nettsidene til Utdanningsdirektoratet®® fikk jeg 69 treff. Kun to
omhandlet pedagogiske arsplaner (Ledding & Borgen, 2008; Sabe, 2009). Et sek pd Google
etter arsplaner ga derimot over 98 200 treff. Her rullet den ene arsplanen etter den andre over
skjermen med enkelte halvérsplaner og lokale leereplaner innimellom. Arsplaner tilhorer hva
Bachmann (2005) i sin doktorgrad kaller de skolepraktiske diskursene. Her deltar i hovedsak
leerere og leerebokforfattere, mens forsknings- og evalueringslitteraturen folger hva hun kaller
de programmatiske diskursene hvor forskere, skoleledere og politikere deltar (ibid.).
Forskning og politikk folger gjerne evalueringsprogrammene og ikke det som skjer pa
skoleniva (Engelsen, 2003). Manglende forskning pa arsplaner blir et eksempel pa dette. Det
antyder at skolers arsplaner har fatt lite oppmerksomhet i forskning og utviklingsarbeid, men

at de er et sentralt verktoy i leerernes laereplanarbeid.

Organisering av aret

Vane 1: Tematisk og fagsentrert organisering av skoledret

Arsplaners utforming er ifolge Helle (2004) enten fagsentrert eller emnesentrert. Forskjellen
er at et tema i en emnesentrert arsplan gjerne dekker flere fag, mens i en fagsentrert arsplan

dekkes et tema av et fag. Begge de undersekte arsplanene viser at laererne har for vane a lage

33 Skoleruta har datoer for skolestart, ferier, fridager, planleggingsdager og lignende. Den er i store trekk felles for
grunnskoler og den videregdende skoler i samme fylke. Enkelte fridager kan variere med kommune og skole.

34 Bibsys (2017) er et forvaltningsorgan under Kunnskapsdepartementet. De forvalter bibliotekfaglige fellessystemer,
digitale leeringsressurser, informasjonsforvaltning og forskningsdata for universitets- og hoyskolesektoren. Na heter det
Oria.no.

35 Utdanningsdirektoratet (2011) er de sentrale myndighetenes formelle utever av utdanningspolitikk. Det en etat for
grunnskole og videregdende opplering under Kunnskapsdepartementet. Direktoratets arbeidsfelt spenner fra laereplaner,
eksamen og analyser til regelverk og tilsyn.
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fagsentrerte arsplaner. Utsagn fra laererteam og laerere beskriver arsplanen som noe som
«legger opp lopet» (FG 128) og er «en knaggrekke» (1 225) for skoleéret, antyder at de
fagsentrerte arsplanene har en sentral plass i leerernes overordnede planlegging av
undervisningen pa begge skoler. Norsklareren pa Elevtopp setter ord pa laerernes delte
oppfatning av hva en arsplan var, og hvordan de blir brukt den: «Vi har en sann
grovskissedrsplan som — som egentlig pd en mdte veileder oss igiennom de temaene vi pd en
mdte har bestemt d ta opp» (I 225). Skolenes arsplaner guider laerernes undervisning tematisk

gjennom skoleéret.

Lokal foring 10: Arsplanene styrer temaene og emnenes varighet og rekkefolge

Hvert fag har sin rad i arsplanen som er oppdelt i temaer og emner. Hvert tema viser hvilke
uker av skoledret og hvor lenge undervisningen skal handle om konkrete temaer. Arsplanene
sekvenserer skolearet tematisk, og deres utforming blir leerernes rettesnor for hvor omfattende
undervisningen i et tema skal vere. Fagsentrerte drsplaner framstar som tydelige og regulative
foringer, men laererne beskriver dem som en «vid rammey (FG 240) eller «veldige rom»
(I1147) for arsplanarbeidet. Skolenes arsplaner gir undervisningens overskrifter og beskriver
konkrete temaer og emner. De legger foringer for undervisningens tempo, temaenes
rekkefplge og varighet. Arsplanene rammer inn lzerernes handlingsrom i den videre

planleggingen, men lererne opplever dem som fleksible rammer.

Vane 2: Arver skolenes drsplaner

Pa begge skoler beskriver team og faglaerere hvordan arsplanene blir laget i tilknytning til
planleggingsdagene for neste skolear tidlig pa hesten. Da skjer «storarbeidet» (FG 128) som
teamet pa Fagvik uttrykker det. Teamet pa Elevtopp systematiserer stoffet, velger ut passende
temaer fra ulike fag og avtaler sterre samarbeidsprosjekter (FG 240). De ser etter, som en av
leererne pa Fagvik sier, muligheter for felles prosjekter pé tvers av fag (I 136). Begge team er
tydelig pa at arbeidet métte vaere ferdig rundt skolestart (FG 240, FG 128). Teamet pa Fagvik
justerer kanskje arsplanen litt pa varen, men de gjor ikke store endringer (FG 128). For
laererne pa begge skoler er planleggingsdagene pé hesten en arlig, organisatorisk vane i den

overordnede planleggingen av det kommende skoleéret.

Pa Fagvik star «overforingsmotery (FG 128) mellom team sentralt i rsplanleggingen. Neste
ars attende team far here hva som hadde fungert, hva som ikke var s& «/urt» (FG 128) og
burde gjores annerledes. Motene skjer hvert 4r i tilknytning til planleggingsdagene. A

overfore arsplanen og erfaringer til neste trinnteam er en vane i skolens arsplanarbeid. Teamet
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bygger pé erfaringene fra teamet for dem. Pa hvilke méter leererne oversetter den gamle
arsplanen, om de kopierer eller tilpasser den, vil vare et underliggende spersmal i den videre
analysen. P& Elevtopp blir tidligere erfaringer overfort via «faglererrapportery (1244).
Teamets ordveksling i fokusgruppeintervjuet far fram vanen og viser laerernes dilemmaer i

arsplanarbeidet.

L1: Deter veldig fokus (...) pa arsplanen pa hesten. Altsa, du blir stressa -- arsplanen skal vaere ferdig, bare
sann at det skal ligge noe der, liksom, som vi skulle ha gjort. Og sa ser du ikke pa den noe mer. Ferdig
med det!

Alle: Snakk for deg selv (alle i munnen pa hverandre - latter).

L1: Nar skolearet er slutt og du reflekterer over hva har vi fatt gjort, hva — hva er det som ble vellykket i
arsplanen? Sann at nar du har lagt et emne som skal vere, sa liksom OK — da skal vi ha det. Men det blir
ikke brukt tid til & planlegge hvordan kan vi fa dette her emnet interessant? Hva kan vi gjore med det?
Hvordan kan vi fa krydra dette her sa ungene syns at dette emnet blir interessant? Altsd, du henter frem
noe som ligger der fra for, og sa kopierer du det og sa mekker litt pa det, og sa ferdig med det. Ikke sant.
Du tenker ikke noe nytt med det, egentlig.

L2: Deter jo sant —

L1: Ikke sant —hvordan vi skal gjere det interessant. Kan vi dra pa noen ekskursjoner? Kan vi gjere noe som
blir artig?

L3: Joda, vi gjer jo DET da.

L1: Altsé —ja, men jeg syns ikke at det er nok fokus pa det.(...)

L4:  Altsa jeg tror nok at L1 pa mange mater har — har et poeng. (...) Men samtidig sa er det jo noe med at ...
vi gjor for lite av det. Men jeg tror nok at vi gjer LITT av det der, fordi at jeg bldkopierer ikke drsplanene
fra i fjor. Vi tar ting, og sa justerer vi. Og sd er jo (...) denne her planen som er litt grundig — Og sa skal vi
jo legge inn nettopp sanne ressurs- - hva fungerte, hvilke beker, hvilke ekskursjoner, hvilke filmer, hvilke
turer.. Og jo flinkere vi blir DER, sa tror jeg pa sikt at det KAN bli bra — enda bedre enn det er (FG 240).

Samtalen i fokusgruppeintervjuet handler om hvorvidt laererne bruker arsplanen. Flertallets
latterreaksjon tyder pa at pastanden er satt pa spissen. De bruker arsplanen. Den andre
pastanden i samtalen om at leererne bare kopierer tidligere drsplaner, setter fingeren pa en
hovedutfordring i det overordnede l@replanarbeidet. Larerne har for lite tid til & bruke sine
erfaringer, planlegge skoledret detaljert, fa «krydret» (FG 240) undervisningen og gjore
temaer interessante for elevene. De bare setter opp hvilke temaer undervisningen skal

igjennom i lepet av aret.

I &rsplanarbeidet bruker teamet tidligere rsplaner, bide egne og andres. A «mekke litty (FG
240) pa tidligere arsplaner er blitt en innarbeidet vane som innebzrer at leererne gjor sma
endringer pa den arvede planen. Teamet understreker at de ikke «bldkopierer» (FG 240), men
de justerer arsplanen. Den er ikke identisk fra ar til ar. «Mekkingy viser at laererne har et
handlingsrom for & legge til og trekk fra temaer pa arsplanen. Hva og hvor mye de endrer, kan

ﬁ36

ikke min studie svare pa’°. Teamet er samstemt om at de i arsplanarbeidet far jobbet for lite

med hvordan undervisningen skal gjennomferes, men lererne er splittet i synet pa hvordan

36 A sammenligne arsplaner fra flere &r for samme trinn kunne ha veert interesse for prosjektet. Da vil hva skolenes team la til
og trakk fra pa skolenes arsplaner kommet tydelig fram. Av hensynet til omfanget matte dette sloyfes.
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dette best kan ivaretas. Deres referanse til «den litt grundigere planen» handler om teamets

arsplan i norsk for attende trinn som vi skal se naermere pé i kapittel 5.4.

Planleggingsdagene utgjor en del av skolenes organisatoriske rytme i arsplanarbeidet
(Knudsen & Vinge, 2003; Sveri, 2004). Pa begge skoler har de rutiner for samarbeidet som
overforer erfaringer mellom trinnteam. Begge steder «mekker» teamene pa tidligere arsplaner
med vaner som er basert pd en lignende institusjonalisert forstdelse eller verdenssyn (Coburn,
2004). Eller sagt pa en annen mate: begge teamene har internalisert vaner i arsplanarbeidet
som gjor at de tar prosessene og planenes utforming for gitt. Laererteamene arver tolkninger
gjennom & «arve» arsplaner. De arver dem ikke bare fra teamet for dem, men fra teamene for
dem igjen. Pa begge skoler er arsplanene skolens arsplan for trinnet utviklet over tid av de
fleste lererne pa skolen. Arsplanenes temaer og emner er skolenes institusjonaliserte
tolkninger av den nasjonale laereplanen. Vanene i arsplanarbeidet er kollektive, og de er delt
av leererne innad pé en skole. Langt pé vei er de ogsa like pa tvers av de to skolene, muligens

pa grunn av tilknytningen til den nasjonale lareplanen.

Bak intensjonen om & overfere erfaringer ligger tanken om a dra nytte av tidligere teams
kunnskaper og erfaringer og benytte dem til & sette i gang nytenkning og refleksjon, men
resultatet av det kan ogsa bli en nesten lik arsplan. Dette utfallet av planlegging skjer i de
fleste organisasjoner. Mintzberg (1995) bemerker hvordan planlegging ofte far oss til & polere
gamle idéer eller kopiere andres. Dette pussige trekket gar pa tvers av den nytenkningen vi
gjerne onsker skal skje. Det betyr at laererteamene, ndr de lager arsplaner for det kommende
skolearet, delvis resirkulerer gamle arsplaner og idéer. Samarbeidsvanene kan bidra til &

konservere teamenes delte og overordnede pedagogiske planlegging.

Redskaper i drsplanarbeidet — den nasjonale lereplanen og laerebeker

Bachmann (2004) konkluderer med at flertallet av arsplanene er laget med utgangspunkt i
bade elevenes leerebok og den nasjonale leereplanen. Her ser jeg naermere pa hvordan leererne

bruker lerebeker og lereplanen.

Vane 3: Tematisk samsvar med lcerebokene
Samfunnsfaglareren pa Fagvik beskriver hvordan arbeidet med arsplanen blir spesielt
«tidkrevendey (1 136) nar de har fatt nye leerebeker. Jobben tar mer tid, fordi da «md vi jo gd

igiennom dem og se om de passer med — med planene. Og det skal de jo gjore» (I 136).
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Utrykket «a passe sammen» handler om en form for samsvar mellom temaene i rsplanen og
lerebekene. Norsklareren pa Elevtopp deler forstaelsen om at nye laerebeker krever en ekstra
innsats av laererne i drsplanarbeid. Hun ma bruke «tid pa d bli kjent med boka» (1234) og «gd
litt grundigere inn i det» (1234). Nye beker krever endringer i leerenes eksisterende planer, og
laererne ma vite hvilke muligheter og begrensninger de gir leereplanarbeidet. Bachmann fant at
90 % av lererne plukket temaer fra en eller flere leerebeker nér de lager sine arsplaner (2004,
p. 123). Det krever en gjennomgang av nye bekers samsvar med den eksisterende &rsplanen,
siden den kan mangle et tema eller ha et nytt. Dette viser hvordan lerebekene kan bidra til &
forme arsplanenes temaer. Skolenes oppfattende leereplan (Goodlad & et.al, 1979) har, slik

skolenes arsplaner uttrykker det, et tematisk samsvar med lerebokene.

Oversettelse 1: Arsplanenes temaer kommer fra den nasjonale leereplanen

Samtidig som larebokvanen setter spor, er teamet pa Fagvik tydelig pa at de vil fa elevene
opp pa den nasjonale leereplanens forventede nivé og oppfylle sin del av Kunnskapsleftet (FG
128). De er bevisst pa kompetansemalene i laereplaner i fag. Norsklareren pa Elevtopp vil
heller ikke veere med pa at leereboka setter temaene. Ifelge henne bruker laererne: «(...)
lcereboker, men det er jo ikke DE — Altsd vi driver jo med lesing og skriving i norsk, ikke sant.
Ogsd tekstskaping. Det er jo ut ifra leereplaneny (I 225). Arsplanen mé samsvare med
leerebokene, men temaene kommer fra den nasjonale leereplanen. Hun beskriver hvordan de i

lereplanarbeidet med LKO06:

Ser vi jo i sterre grad p4 kompetansemalene, hva er det faktisk som skal gjores, og SA justerer vi det ut
ifra — litt ut ifra praksis, litt ut ifra beker, litt ut ifra — ja, forskjellige ting da. Men jeg tror nok at det har —
at det & ha med disse mélene sann — det var lofta mer opp da. Og mange laerebeker hjelper oss jo ogsa med
at det star at — i dette kapitlet skal du laere — dette er malene. Sann at de ogsa pa en mate har mer fokus pa
det da. Og de er jo skrevet etter Kunnskapsleftet, sa det skulle jo bare mangle (I 234).

Kompetansemélene far mer oppmerksomhet enn hva malene i tidligere leereplaner har fatt.

Samtidig konkretiserer flere laerebeker malene og hjelper leererne med & tolke dem.

Den erfarne norsklaereren pa Fagvik tydeliggjor hvorfor den nasjonale laereplanen styrer
arsplanen:

.. vima jo se pé hva er det som forventes at de kan — De blir jo testa — Det er jo liksom testpunkt eller
sjekkpunkt pa 4. og ... 8. og 1. pa vg. (...) Sa vi ma jo serge for at de er til det — kommet sa langt at de kan
begynne & oppna det som star pa DE nivdene. Sé det er hele (...) VAR del av Kunnskapslaftet bygd opp
pa (I 141).

Hun knytter relasjonene mellom arsplanen og laereplanen til ungdomsskolelarernes ansvar for
elevenes méloppnaelse av kompetansemalene etter 10. trinn. Det er den nasjonale leereplanen

som uttrykker hva som forventes av lerernes undervisning, og hva elevene blir testet i.
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Ansvarliggjeringen for elevenes méaloppnéelse preger laerernes forstaelse av den nasjonale

leereplanen.

Bruk av lerebgker

Pa begge skoler har rektorene gitt en lokal fering for arbeidet med arsplanene som handler om

leerernes bruk av laerebgker.

Lokal foring 11: Leerebokene skal ikke veere rettesnor pd Elevtopp

P4 Elevtopp beskriver norsklareren hvordan deres rektor er papasselig med a ga dem:

litt etter i sommene i forhold til om vi HAR mal eller om vi har leerebok pé en méte som rettesnor. Og hun
vil ikke ha laereboka som rettesnor. Sénn at de arsplanene der det stér (..) kapittel 5, side 72-85 pa
arsplanen, det er sann fy, det vil hun ikke ha (I 234).

Rektoren er tydelig pa at kompetansemalene i LK 06 skal veere utgangspunktet for
leereplanarbeidet. Det innebarer at drsplanen ikke skal ha kapitler og sidetall fra leerebokene.

Feringen er regulativ og gir et detaljert og konkret palegg for arsplanarbeidet til leererne.

Oversettelse 2: Fjerner synlige referanser til leereboker

Den lokale foringen preger, som figur 6 og tabell 6 viser, leerernes arsplanarbeid. Synlige
referanser til leerebekene er fjernet pa arsplanen. Rektoren pa Elevtopp er imidlertid ikke
forneyd med resultatet av det regulative palegget, og mener at bade lerere og planer er «#OR
(..) retta mot leereboka, i forhold til kompetansemdlene - jeg syns ikke de kompetansemdlene
kommer godt nok fram der, og hvordan det skal vurderes ut fra dem (I 245). De er for
lerebokstyrt, hvilket tilslorer kompetansemalene og hvordan vurdering skal skje. Larerne har
for vane 4 la arsplanen og laerebokene samsvare, hvilket gir rektoren rett i at leererne fortsatt
bruker bekene i arsplanarbeidet, og at skolens arsplan ikke beskriver hvordan vurdering skal
skje. Lererne etterlever rektorens foring og har fjernet referansene til bekene. Vi skal se

narmere pa lerernes oversettelser i de enkelte fagene.

Lokal foring 12: Sjekker lcerebokene mot kompetansemdlenes faglige innhold pa Fagvik
Rektoren pa Fagvik deler bekymringen til Elevtopprektoren om laerebokstyring:

Vi har vert opptatt av at vi mé ha gode laereboker. Og da er laerebokstyringa sterk.

Vi har valgt a folge ... leerebokorganiseringa og ... arsplanene som ligger i lereboka. Og tenkt at det en
garanti for at vi nar de faglige mélene (...). Sa i noen fag har vi da lagt egne planer ... Men i de teoretiske
fagene sa er det vel laerebokstyrt.

(..) Og vi syns ikke vi har hatt tid og kapasitet til 4 ga sa grundig inn i leereplanene ... at vi har sjekka opp
i hvor stor grad de forskjellige lerebekene nar mélene eller om vi mé supplere med noe /// Dette her er en

126



stor og tung jobb. Vi har né fatt systematisert det og laga arsplaner som jeg syns er brukbare, men vi har
ikke jobba nok med det faglige innholdet i arsplanene ....

Men vi gjorde et forsek 1 97 da ... L97 kom ... pa a bryte opp lereplanene og ... sjekke det opp mot
leerebeokene og ta den som /// - Men det var en sé stor oppgave at det — Nei, jeg syns det der er et dilemma
(I123).

Rektoren opplever arbeidet med lereplaner som fylt med dilemmaer. De teoretiske fagene er
leerebokstyrt, men gjennom lereplanarbeidet med L97 erfarte rektoren hvor tidkrevende det er
a gd grundig inn i nasjonale lereplaner. Foringen tar en annen retning enn pé Elevtopp og
baserer seg pé laerernes vane med a folge bokenes «arsplaner». Ogsa her er den regulativ og
rektoren forventer at laererne kontrollerer bekene. De forstas som indirekte leereplanbindere
(Bachmann, 2005). Laererne sjekker at alle kompetansemal er «dekket opp» av lerebekene i
faget (FG 128, I 140, 1 123). Kontrollen blir skolens garanti for at elevene far undervisning i

malene i LK06. Rektorens foring er detaljert og i samsvar med lerernes vaner.

Oversettelse 3: Kontrollerer bokenes samsvar med LK06 og legger til temaer

Jeg observerte at kontrollen av bekene er langt framme i leerernes bevissthet. Den er mer enn
en symbolsk handling. Den far konsekvenser for undervisningen i og med at leerere supplerer
leerebokene med egne undervisningsopplegg, der hvor bekene ikke dekker malene (FG 128, 1
123). I noen fag har skolen fortsatt lerebeker laget etter L97 (jf. kap. 4.1). Larerne sjekker at
det er et innholdsmessige samsvar mellom kompetansemélene i nasjonale leereplanen og
lerebekene som de baserer arsplanen pa. Hvis et tema mangler, legger faglarerne til det i
undervisningen. I samfunnsfag legger for eksempel faglerer til undervisning om global
oppvarming, hvilket leereren begrunner med at temaet ikke star i deres gamle laerebok (OBS
143). Foringen har bidratt til 4 endre laereplanarbeidet, og sikrer at undervisningen er i trad
med den nasjonale lereplanens tematiske endringer. Den tar utgangspunkt i laerernes
eksisterende praksis, verdenssyn og vaner, skolens tidligere erfaringer med et lokalt arbeid
med lereplanen, tilgjengelige ressurser og forstaelse av lerebekene som et uttrykk for den
nasjonale lereplanen. Larernes kollektive bevissthet om og gjennomfoering av kontrollen,
viser at de har et delt verdenssyn. Den lokale feringen om kontroll av leerebeokenes samsvar

med kompetansemalene er i ferd med a bli en vane.

Ulike empiriske observasjoner gjor at leerere blir forstatt som laerebokstyrt (Bachmann, 2004).

Hvorvidt rektorene tar utgangspunktet i det sosiokulturelle’’ lzeringssynets kritiske

37 Et sosiokulturelt leeringssyn bygger pa en antakelse om at leering skjer gjennom bruk av sprak og deltakelse i sosial praksis.
Lev Vygotsky (1896-1934) la grunnlaget for det sosiokulturelle laeringssynet. Han tar utgangspunkt i levekar, redskaper og
fellesskap (Siljo, 2001). Enkelt sagt skal laerebeker motivere eleven og gi reelle muligheter til valg og deltakelse ut fra
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synspunkter pa leerebokens posisjon i skolen, eller i pastanden om at leerebekene er en
konserverende og konservativ kraft i leereplanarbeidet, er mer uklart (Séljo, 2001). Rektorene
vektlegger at leererne skal folge den nasjonale lereplanens kompetansemal og oke

lereplanstyringen ved & minske laerebokstyringen i skolenes arsplanarbeid.

For & fa til det hadde de tatt i bruk ulik styring. Elevtopprektoren bruker hva Coburn (2004)
kaller et regulativt palegg. Rektoren stiller detaljerte krav til arsplanens utforming som kan
kontrolleres. Den skal ikke ha referanser til leerebekene, kompetansemalene i den nasjonale
lereplanen skal vaere utgangspunktet og den skal vise vurdering av malene. Rektoren pa
Elevtopp tvinger leererne til & velge en spesifikk utforming av arsplanen, og denne samsvarer
ikke med laerebokvanen. Rektoren pa Fagvik vurderer i utformingen av sin styring
tilgjengelige ressurser, tidligere erfaringer, laerernes kompetanse og vaner. Lareplanarbeidet
kan bruke laerebekene, hvis de ivaretar kompetansemalenes innhold. Styringslogikken er ogsé
her regulativ i og med at den lokale foringen skal etterleves, men den er mindre detaljert. I
motsetning til feringen pa Elevtopp samsvarer foringen pa Fagvik med lerernes laerebokvane.
Jeg kommer tilbake til bade styringslogikk og bruk av laerebeker. Her vil jeg forelepig fastsla
at rektorenes foringer for arsplanenes utforming blir fulgt, men bare pa Fagvik far den

betydning for laerernes pedagogiske praksis.

5.2 Skolenes érsplaner 1 samfunnsfag

Lareplaner i fag er bygd opp over den samme lesten i alle fag, og et lokalt arbeid med
leereplaner legger, som beskrevet innledningsvis (jf. kap. 1.1), opp til et lignende arbeid i alle
fag. Her ser jeg nermere pa skolenes arsplaner i samfunnsfag og i det neste avsnittet pa
skolenes arsplaner i norsk. Skolefaget samfunnsfag er multidimensjonalt sammensatt og
bestar av historie, samfunnskunnskap og geografi. Det er tre fagomrader som har hver sine
sertrekk, historie og levetid i skolen. En velkjent utfordring i forskningslitteraturen om
samfunnsfagsdidaktikk er fordeling av undervisningstid mellom de tre fagomradene. Gjentatte
ganger har det blitt vist at undervisningstiden fylles med en sterre andel historie og geografi
enn samfunnskunnskap (Christophersen, Lotsberg, Knutsen, & Berhaug, 2003; Koritzinsky,
2000; Lorentzen, 1991). Undervisningen har hatt en tendens til & vere faktaorientert
(Christophersen et al., 2003), og har prioritert de politiske «noytrale» fagene historie og
geografi (Berhaug, 2007; Koritzinsky, 2000). Samtidig har fagets omfattende laereplan

elevens niva, forutsetninger og evner til & konstruere egen kunnskap i sosial praksis. Det stilles krav til hvordan beker velges
og brukes, og hvorvidt en bok vil evne & gjore dette for alle elever i en klasse eller trinn.
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tvunget laererne til & prioritere mellom mal (Koritzinsky, 2012; Snekkerhaugen, 2013). Jeg gar

narmere inn pa forklaringene underveis i analysen.

Et vanepreget lereplanarbeid 1 samfunnsfag

Vane 4: Innholdsorienterte oversettelser av den nasjonale leereplanen

Arsplanene har, som tabell 6 viser, temaer som revolusjon, rettigheter og plikter og jordas
indre og ytre krefter. Bruken av temaene antyder at leererne i samfunnsfag er orientert mot
fagets innhold nar de lager arsplaner. Med unntak av et storylineprosjekt pa Elevtopp
beskriver skolenes arsplaner verken arbeidsméter, undervisningsmetoder eller tverrfaglige
prosjekter. De beskriver heller ikke hvordan det skulle jobbes med grunnleggende ferdigheter
og vurdering utover tentamen og nasjonale prever. | samfunnsfag har lererne for vane a legge
sine innholdsorienterte oversettelser av den nasjonale laereplanen til grunn for utformingen av

arsplanene.

Tabell 6 Skolenes arsplaner i samfunnsfag ved Fagvik og Elevtopp for skoleiret 2008/2009

Heosten 2008
Uke 34 40 | 42 49 | 50 51
Fagvik Revolusjon (H1), Dansketida | Fram mot ind. samfunn (H3), Livet i Norge (H4), Norge og Norden | Julebuffer
(H2), (H5) | |
Uke 34 40 | 42 46 47 51
Elevtopp | Kolonitidens Amerika, den Organisasjoner, demokrati, samfunn, rettigheter og Jorda indre og ytre
franske revolusjon, plikter krefter, klima og
Napoleonskrigene klimaendringer
Viren 2009
Uke 1 8 | 10 14 16 22 23 25
Fagvik Norge, kart og kartkunnskap Rettigheter, plikter og Europa mot slutten av 1800-tallet Varbuffer
(G 2 og 3), Jorda og okonomi (SK 4), Fritid (SK | (H6), Imperialismens tidsalder (H7)
verdensrommet (G 1, 4, 5 og 06)
9
Uke 1 7 9 12 13 14 16 19 | 20 25
Elevtopp | Universet, kartet og globus Lokalsamfunn, Nasjonalisme Den industrielle revolusjon | Opp-
politiske prosesser, | og — storylineprosjekt summer-
forbrukersamfunn, | Nasjonalstat ing
flerkulturelle
samfunn

Vane 5: Skeiv fordeling mellom fagomrddene

Kunnskapsleftets leereplan 1 samfunnsfag for grunnskolen opprettholder det tredelte skillet
mellom fagomradene i samfunnsfag, og jeg s nermere pa hvordan det slo ut i arsplanene. En
méte & gjore det pa, er & se pa fordeling av undervisningstid. P4 ungdomstrinnet skal elevene
ha 256 undervisningstimer a 60 minutter i samfunnsfag. LK06 gir ingen foringer for hvordan

undervisningstiden skal fordeles mellom fagomradene, utover at de skal sees i ssmmenheng
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(Utdanningsdirektoratet, 2010). Jeg var tidligere inne pa laerebokstyring som forklaring pa
manglende lereplanstyring. Her forfelger jeg pastanden at en skeiv fordeling av tid mellom
samfunnsfagets tre omrader, antyder at det er sammenhenger mellom lerebokstyring,

lereplanstyring og lerernes vaner i arsplanleggingen.

Pa Fagvik fordeler arsplanen undervisningstiden som felgende (jf. tabell 6). Historie skulle
forega i 22 av skoleérets uker, samfunnskunnskapen i fem uker og geografi i atte uker. I
tillegg har planen til sammen fem uker som blir kalt buffer. Koblinger til kapitler i

lerebokene er tydelige. Bokstavene og tallene som stér i parentes viste til konkrete kapitler’s.

En tilsvarende analyse av arsplanen pa Elevtopp viser at historie er satt opp pa planen i 13
uker, samfunnskunnskap i ni og geografi i 12 uker. Til slutt pa arsplanen er det satt av seks
uker til oppsummering (jf. tabell 6). Pa Elevtopp er fordelingen mellom fagomradene jevnere
enn pa Fagvik, men ogsa her legger drsplanen opp til mer undervisning i historie og geografi
enn i samfunnskunnskap. Ved 4 bla gjennom lerebokene finner jeg at temaene pé arsplanen
inneholder delvis de samme begrepene som kapitteloverskriftene i bekene, men koblingene til

lerebekene er, i trad med den lokale foringen, mindre synlig enn hva de er pa Fagvik.

Skolene fordeler tiden mellom de tre fagomradene skeivt, og de folger mensteret som
tidligere forskning har observert. Jeg ser i det folgende nermere pa om leerebokstyring kan

forklare trinnteamenes prioritering av historie og geografi.

Fordeling mellom historie, geografi og samfunnskunnskap

Begge arsplanene bruker begreper som relaterer temaene til konkrete kapitler i skolenes
leerebaker. Det aktualiserer den velkjente og velbrukte forklaringen om laerebokstyring av
leerernes klasseromspraksis (Bachmann, 2004, 2005; Bjerndal, 1982; Coburn, 2004; Haug,
2004a; Heyerdahl-Larsen, 2000; E. B. Johnsen, 1999). Christophersen et. al. (2003) forklarer
den skeive fordelingen mellom de tre hovedomradene med at samfunnskunnskap er klart
underrepresentert i laerebeker pa ungdomstrinnet. Hvis larere i arsplanleggingen er
laerebokstyrt, sé antar han at det er leerebekenes fordeling mellom fagomradene som preger
deres arsplaner, og at laerernes vaner i arsplanlegging hviler pa leerebokforfatternes
konserverende tolkninger av den nasjonale lereplanen (Bachmann, 2004; Christophersen et

al., 2003; Haukeland, 2009).

33 Hvis slitasjen pé de bekene jeg fikk 1ane av skolen kunne ha veert brukt som en vitenskapelig indikator, hvilket jeg vil
understreke at jeg ikke har belegg for & hevde, var historieboken velbrukt, geografiboken noe brukt og
samfunnskunnskapsboken sa ikke ut til & ha vert apnet.
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For & undersoke om det er konserverende lerebeker som serger for status quo i arsplanene,
undersokte jeg fordelingen mellom fagomradene i ny og gammel lereplan, i lerebokene og i
skolenes arsplaner. For & fa en presentasjon av skolenes lareverk, se kapittel 4. Min analyse
stotter seg pa undersgkelsen som Christophersen (2004) gjorde av den nasjonale leereplanen i
samfunnsfag for L973° og étte lereverk. Jeg har gétt et skritt nzermere klasseromspraksisen
og har lagt til teamenes fordeling av tid mellom fagomradene, slik de er gjengitt i arsplanene.
Gjennom & sammenstille antall mal som hvert fagomrade har i leereplanene med antall sider i
lereverkene og arsplanenes fordeling av uker til fagomradene, har jeg undersekt antakelsen

om lerebeokenes konservative styring.

Framstillingen (jf. tabell 7) folger metodisk Christophersens (2004) og bruker gjennomsnittet
av antall sider i lereverkene. En kvantifisert framstilling av sider i beker, antall mal i
leereplaner og uker pé arsplaner, har sine metodiske svakheter. Ikke minst fordi
kompetansemalene er ulike (Olsen, 2008). Omfattende kompetansemal kan trenge flere sider i
lerebeker enn mindre mal og mer gjoreorienterte kompetansemal trenger faerre sider enn mer
faktaorienterte mal, mens pa arsplanen kan tidsbruken veere motsatt. Antall sider et fagomrade
har i et leereverk kan allikevel antyde noe om tidsbruken, slik den kommer til uttrykk pa
arsplanene. Og om den kan forklares med lerebokstyring. Gjennom 4 telle antall sider i
leerebekene, viser det seg at pa begge skoler har laerebekene som de bruker i historie, flest
sider. Pa Fagvik har samfunnskunnskap fzrrest sider i leereverkets tre beker, mens pa

Elevtopp har bekene i samfunnskunnskap og geografi cirka like mange sider.

De to nasjonale leereplanene LK06 og 197 har eksakt samme prosentvise fordeling av mal
mellom historie, geografi og samfunnskunnskap. Lereverkenes gjennomsnittlige fordeling av
sider mellom fagomrédene er heller ikke endret, sammenlignet med Christophersens (2003)
resultater. Geografi legger fortsatt beslag pa et storre antall sider i leereverkene enn hva antall
kompetansemal tilsier, og samfunnskunnskap har en tilsvarende mindre andel av sidene*'.
Historie er ikke forfordelt i leereverkene, sett ut fra antall kompetansemal i den nasjonale

lereplanen. Hvis leererne og deres arsplaner er leerebokstyrt, vil antall uker pa teamenes

3% De nasjonale lereplanene LK06 og L97 er ulike p& den maten at LK06 «bare» mél og ikke hovedmomenter slik L97
hadde.

40 Metodisk er det ogsa usikkerhet knyttet til antall uker pa rsplanen og antall gjennomferte undervisningstimer. Skoler har
ulike sosiale og faglige arrangementer som kinoforestillinger og idrettsdager, de gjennomforer prosjekter og heldagsprover,
hvor det forsvinner timer i fag.

41 For & ivareta at en mulig feilkilde, sjekket jeg hvorvidt Elevtopps nye leereverk laget etter LK06, kontra Fagvik sitt gamle,
laget til L97, har ulik fordeling. I det nye verket har geografiandelen minket noe, men den er fortsatt storre enn hva antall
kompetansemal tilsier. Ellers er samfunnskunnskapsdelen blitt 1 % mindre enn i det ny verket enn hva det var i det gamle.
Historie har derimot prosentvis flere sider i det nye laereverket enn i det gamle. Fordelingen mellom fagomradene er totalt
sett ikke mer lik den nasjonale lereplanen i det nye leereverket enn i det gamle.
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arsplaner, grovt sett, vare delt i tre. Arsplanene er heller ikke entydig lzereplanstyrt, siden
fordelingen ogsé da, grovt sett, ville ha vert tredelt. Pa begge skoler er samfunnskunnskap
tidsmessig underrepresentert pa arsplanene, sett i forhold til bade leereverkene og den

nasjonale lereplanen®?,

Fagvik: Prioriterer historie

Tabell 7 viser hvordan de historiske temaene pa Fagvik sin arsplan malt i uker, har en storre
andel av arsplanen enn hva antall sider i l&rebekene og antall kompetansemal kan forklare.
Mens geografi, som samfunnskunnskap, har en mindre andel av ukene pa arsplanen enn hva

bade fordelingen i laereplan og leereverk tilsier.

Elevtopp: Prioriterer geografi

Pé Elevtopp er fordelingen pa arsplanen mellom fagomradene geografi og historie som
forventet, basert pd antakelsen om larebokstyring. Her observerer jeg i tillegg undervisning i
et tema som ikke star i pd arsplanen. Det er et prosjekt om reiseliv og fylkene i Norge. |
intervju med samfunnsfaglereren kommer det fram at teamet har for vane & gjennomfore et
geografiprosjekt pa hvert skoleér (I 229). Prosjektet for attende trinn observerer jeg blir
gjennomfort (OBS 237, OBS 241, OBS 243). Pa skolens arsplan (jf. tabell 6) for de
observerte ukene star det «Nasjonalismey, «Nasjonalstat «og starten pd temaet om «Den
industrielle revolusjonen». Geografiprosjektet tar en stor andel av undervisningstiden uten a
std pd arsplanen. Den arvede arsplanen stemmer ikke med teamets vaner, og observasjonene
av undervisningen viser at vanene samsvarer med undervisningen. Geografiprosjektet er
heller ikke omtalt i leereverket. Utviklingen i skolenes bruk av tema- og prosjektarbeid
analyseres nermere i kapittel 6.1. Geografiprosjektet bidrar til en forfordeling av geografi
som er styrt av teamets vane. Det gir en fordeling mellom de tre fagomradene i laerernes
undervisning som er skeivere enn hva arsplanen viser. Larerne legger til mer geografi enn
hva skolenes arsplan og den nasjonale lereplanen har, og det skjer pa bekostning av

samfunnskunnskap og historie.

Sammenstillingen i tabell 7 viser hvordan begge team i arsplanleggingen har vaner som preget
deres pedagogiske praksis, utover hva leerebokstyring kan forklare. Dette er serlig tydelig i
historie pa Fagvik, i geografi pa Elevtopp og i samfunnskunnskap pa begge skoler. Fordeling

42 Begge skoler har buffere eller oppsummering pa arsplanen. Navnene tyder pa rom for repetisjon og forsinkelser. Hva som
er temaet i undervisningen i de periodene, vet jeg ikke, siden de falt utenfor tidsrammen for datainnsamling.
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av undervisningstid mellom fagomradene i samfunnsfag hviler pa lerernes institusjonaliserte

vaner i arsplanarbeidet, og de har andre og flere opphav enn leereverkene.

Tabell 7 Oversikten viser antall sider i lzereverkene pa de tre fagomridene historie, geografi og samfunnskunnskap,
to lzereplaners fordeling av mal pia omridene og fordelingene pa skolenes drsplaner for attende trinn (i prosent).

Ungdomstrinnet L97 Etter tiende trinn LK06 Arsplan Arsplan
Fagvik Elevtopp
Sider i Andel mal i Sider i Andel mal i Uker Uker
leereboker nasjonale leereboker nasjonale (Diff. LK06) | (Diff. LK06)
leereplanen leereplanen (Diff. (Diff.
laerebok) leerebok)
Historie 34 % 35% 35% 35% 55% 32,5%
(+20 %) (-2,5%)
(+20 %) (-2,5%)
Geografi 35% 27 % 33% 27 % 20 % 30 %
(-7 %) (+3 %)
(-13 %) (-3 %)
Samfunn- 30 % 38% 31 % 38 % 12,5 % 225%
kunnskap (- 25,5 %) (- 15,5 %)
(- 18,8 %) (-9,5%)
Buffer 12,5 % 15 %
100 % 100 % 99 % 100 % 100 % 100 %
Gj.snitt.
sider i alt 428 463,5

Analysen gir ikke et fullstendig bilde av sammenhengene, men den utvider forstéelsen av

relasjonene mellom lereboker, laereplan og lerernes vaner i arsplanleggingen til & vaere mer
enn leerebokstyring. Det er ikke «bare» lereverkene som bestemmer hvor mye tid hvert av de
tre fagomradene 1 samfunnsfag far pa arsplanene. Verkenes fordeling mellom fagomradene er
likere leereplanen enn den er skolenes arsplaner. Begge har en skeivere fordeling mellom

fagomradene enn bade lereverkene og den nasjonale laereplanen.

Forklaringer pa skeiv fordeling

I det folgende vil jeg antyde mulige forklaringer pa den skeive fordelingen. Debatten er storre
enn hva det er rom for her, og jeg vil kort nevne hvordan vaner som fordeler undervisningstid
skeivt, kan oppsta. Lofstrom (2003) viste i sin analyse av Posten 1 Sverige at den historiske
dimensjonen er av interesse nar arbeidsgruppers vaner skal undersekes. Forklaringene pa
skeiv fordeling mellom fagomradene i samfunnskunnskap strekker seg fra de generelle, som
realisering av den nasjonale lereplanen som ressursavhengig (Lorentzen, 1986), til
fagspesifikke forklaringer hvor historie og geografi har lengre tradisjoner enn

samfunnskunnskap (Lorentzen, 1986), til at det er «tryggere» a undervise i historie og
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geografi enn i det mer politiske samfunnskunnskapsfaget (Berhaug, 2007)*. Undervisningen i
samfunnsfag er ofte ogsé faktaorientert, hvilket gir undervisning i historie og geografi et
fortrinn (Christophersen et al., 2003). Lorentzens beskrivelse av forleperen samfunnslere som
«et vedheng til historiefaget» (1986, s 41)*, kan fortsatt vaere betegnende for

samfunnskunnskapens posisjon i skolen i dag.

Lerernes vektlegging av de "neytrale” fagene historie og geografi fremfor det mer politiske
orienterte samfunnskunnskap, begrunnes gjerne med laerebekenes formalistiske utforming
(Haavelsrud, 1979; Koritzinsky, 1972) og med leereplanens harmoniserende mal (Bachmann,
2004; Engelsen, 2006; Lorentzen, 1986)*. Mikkelsen (2001) fant i en sperreundersokelse at
leererne mente at det i samfunnskunnskap ble det lagt for stor vekt pa hvordan vi skal leve
sammen, fremfor temaer som politisk deltakelse, kritisk tenkning, medieinteresse, lokalt
engasjement, miljo og respekt for folkevalgte. Lereplanens harmonisering og vektlegging av
sosial kompetanse gjor fagomradet lite engasjerende, og historie og geografi far dermed storre
plass pé skolenes arsplaner. Flere har ogsé pépekt hvor omfattende den nasjonale lareplanen
er, hvilket tvinger lererne til & prioritere mellom mal (Koritzinsky, 2012; Snekkerhaugen,
2013). Nordlandsforskning har vist at det ogsa gjelder for enkelte kompetansemal i LK06
(Ronning et al., 2008). Det er pafallende at begge team prioriterer fagomradet som faller
sammen med utdanningen til teamets erfarne samfunnsfagslerere, hvilket pa Fagvik er
historie og pa Elevtopp geografi (jf. kap. 4). En lignende forklaring er at flere leerere har
utdanning i historie enn i de to andre fagomradene, men undersekelse av leerernes kompetanse
i faget finner ikke skiller mellom tre fagomradene (Lagerstrom, 2007). Samlet far
forklaringene fram hvordan fagets tradisjoner preger leereplanarbeidet pd mater som strekker
seg langt utover det som kan tilskrives «uvanene» til et enkelt leererteam eller en enkelt

faglerer.

4Berhaug (2007) beskrev i sin doktorgrad fra 2007 om «Demokratisk oppdragelse» hvordan undervisning i
samfunnskunnskapstemaet politikk, ofte er gammelmodig, til tider moralsk og har fa kritiske synsvinkler. I samfunnsfag far
da «trygge fag» som historie far dominere, selv om politikk far mer rom i faget i Norge enn andre land.

4 Samfunnskunnskap er det nyeste fagomradet og ble for forste gang et eget undervisningsfag pa ungdomstrinnet med
innfering av Lareplanen for forsek med 9-arig skole i 1960 (L 60) (Lorentzen, 1986). Diskusjonene omkring samfunnsfag
ved utarbeidelse av denne lereplanen var ifolge Lorentzen (1986) nettopp samfunnskunnskap sin stilling i forhold til historie
og grad av sammenbinding mellom de tre fagomradene. Faggrensene ble beholdt i bade L 60 og Mensterplanen av 1974 (M
74) (s193).

45 Skolen og lereplanen er et partipolitisk n@ytralt prosjekt hvor harmoniserende begreper og mal dominerer (Engelsen, 2006;
Bachmann, 2004).
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Vane 6: Oversetter leereboker — trekker fra deler

Den skeive fordelingen mellom fagomradene far meg til & ga dypere inn i laerernes vaner i
arsplanarbeidet og vanenes relasjoner til leereverkene. Arsplanen til Fagvik i samfunnsfag har
lerebekenes kapitler i parentes. Det gjor det lett & se hvilke temaer laererne har valgt, og
hvilke av bagkenes temaer de har valgt vekk. I historie er alle kapitler fra leereboka representert
pa arsplanen, i geografi mangler kapitlene seks, syv og atte og i samfunnskunnskap mangler
kapitlene en, to, tre, fem og syv. Kapittel fem i samfunnskunnskap handler om kommune og
fylkeskommune. Det blir ifolge Fagvikteamet (FG 128) gjennomfort i valgar. Funnet er i
samsvar med hva bade Lorentzen (1986) og Christophersen (2004) har funnet. Dette temaet

blir ivaretatt av undervisning pa andre arstrinn.

Arsplanen pa Elevtopp gjer det mer krevende & undersoke relasjonene. Leererne folger
rektorens lokale foring (I 234), og &rsplanen har ikke referanser til leerebokene. Ved &
sammenligne laereverkets temaer med arsplanens temaer, finner jeg ogsa her et tematisk
samsvar mellom arsplanen og lerebokene. Kapitlet i historieboka som heter «Alle mennesker
er fodt like» handler for eksempel om arsplanens tema «Kolonitidens Amerikay. 1 historie
gjenfinner jeg ikke kapittel syv om «Emigrasjon til Amerika» eller kapittel fire om «Norges

gang fra en union til en anneny pé arsplanen.

I geografi er det uklart hvilke deler av kapitlene tre til seks som lereren bruker for a dekke
arsplanens tema om «Jorda indre og ytre krefter, klima og klimaendringery. Til temaet er det
satt av fem uker pa arsplanen. Kapittel tre om «Veeret», kapittel fire om «Den urolige
Jjordskorpay, kapittel fem om «Erosjon, transport og avleiring» kapittel seks om «Klima og
vegetasjon» handler alle om temaet. Tilgjengelig tid og underoverskriftene i leereboken
antyder at kapittel tre, samt deler av fire og fem, er valgt bort. Den nasjonale leereplanens
tema om befolkningsutvikling har laereboka i kapittel syv kalt «Norges befolkningy». Det er

ikke med pa skolens arsplan®®.

Leaererne tolker og oversetter bade den nasjonale laereplanen og leerebeker, og faglererne pa de
to skolene oversetter dem ulikt i samfunnsfag. Her kan jeg fastsla at laererne velger vekk eller
trekker fra kapitler eller deler av kapitler i leerebekene. Det bekrefter at laerernes
leereplanarbeid ikke bare er laerebokstyrt. Sett opp mot debatten om laerebokstyring, er det et
vesentlig poeng i seg selv. Om larerne ogsa velger vekk eller trekker fra deler av

kompetansemaélene, er en annen diskusjon. Poenget har ikke veert & se etter manglende

46 En mulighet for studien hadde veert & se pé arbeidsplanene for hele skoledret og sett pa hvilke deler av lereverket de har
inkludert.
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opplaring, men & utfordre antakelser om lerebokstyring. A trekke en konklusjon om
manglende opplaering vil kreve observasjoner av undervisning i faget over tre ar og se pa

disse opp mot kompetansemaélene.

Lokale foringer 13: Rutiner for klasserad og atferds- og sosialiseringsprogrammer
Undervisning i andre fag kan ivareta de kapitlene og kompetansemalene som framstar som
utelatt fra skolenes arsplaner. Et av mélene i samfunnskunnskap handler om demokrati
(Lareplan i samfunnsfag, vedlegg 5). I Norge blir klasserad sett pa som opplaring i
demokratiske ferdigheter. I leereverket handler kapittel 1 i samfunnskunnskap om klasserad.
Ifolge skolenes planer for fag- og timefordeling skal norsktimene ivareta klasserad pa Fagvik,
mens basislarerne (kontaktlaerere) har det ansvaret pa Elevtopp. Pa begge skolene er det

bestemt at klasserad skal ivaretas i andre timer og fag enn samfunnsfag.

Andre hendelser som overlapper med temaer om sosial kompetanse og sosialisering, er
skolenes deltakelse i MOT pé Fagvik og i Respekt pa Elevtopp. Deltakelse i atferds- og
sosialiseringsprogram er en avgjorelse fattet av skoleledelsen. Skolene har regulative og
detaljerte rutiner som bestemmer at undervisning i sosial kompetanse skal skje i andre timer
og péd andre mater enn i de timene som pa timeplanen heter samfunnsfag. Tidligere
undersekelser om nedprioritering av samfunnskunnskap har ikke fanget opp disse lokale og
strukturelle faringene. De er ikke synlige i leerebeker, 1 skolenes arsplaner eller i faglerernes
undervisning, men de forer til at kompetansemal ivaretas av andre fag og pa andre arenaer. De
bidrar til at leererne velger vekk de delene av malene i samfunnsfaget og de delene av

leerebekene som overlapper med rutinene.

Skolenes arsplaner i samfunnsfag er ikke er laerebokstyrt, selv om de framstar som
leerebokavhengige. Mulige forklaringer er fagets multidimensjonalitet og historiske scertrekk,
arvede arsplaner, omfattende lareplaner og lereboker, samt skolers foringer og rutiner for
deltakelse i atferds- og sosialiseringsprogrammer og fordeling av ansvar for kompetansemal
om sosial kompetanse til andre fag og laerere. Det viser at den velbrukte forklaringen om
leerebokstyring er for enkel for & forstd mekanismene i lereplanarbeidet i samfunnsfag. 1
tillegg til de tradisjonelle forklaringer som ressurser, lerebeker og leereplan, antyder studien
at flere av laerernes vaner har opphav i fagets historiske tradisjoner, teamets fagspesifikke

vaner og lokale rutiner.
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5.3 Skolenes érsplaner i norsk

Norskfagets sertrekk handler om fagets gamle spenning mellom de fire dimensjonene kultur,
kommunikasjon, danning og identitet (Smidt, 2009). De gir vide rammer for lereplanarbeidet

i norsk, og faglaererne i norsk opplever at alt blir «dytta inn i» (1 225) i norsktimene.

Vane 7: Innholds- og ferdighetsorienterte tolkninger

Skolenes arsplaner i norsk er en del av skolenes fagsentrerte arsplaner. De blir, som i
samfunnsfag, laget i tilknytning til de felles planleggingsdagene. De folger, som det fremgér
av tabell 8, skolenes delte vane i arsplanarbeidet med & fordele temaer og emner utover
skolearet. De beskriver bade undervisningens tematiske innhold og hvilke ferdigheter elevene
skal utvikle og tilegne seg. I norsk har skolenes arsplaner hvis vi sammenligner med
samfunnsfag, hva Smidt (2009) kaller en ferdighetsorientering. De er formalt orientert
(Klafki, 2001), hvilket betyr at flere av emnene legger mer vekt pa hvilke ferdigheter eleven
skal tilegne seg enn deres tematiske innhold (Skjarseth, 2009). Norskfaget har imidlertid
tradisjon for & ha hovedansvaret for lesing og skriving (Skjarseth, 2009).

En av lererne uttrykker hvordan norsk: «alltid er et redskapsfag i forhold til at de (elevene,
mitt tillegg) skal lage plakater og skrive ting, og lage brosjyrery (I 225). En stor del av faget
handler om a lere elever a bruke ulike redskaper eller utvikle ferdigheter som for eksempel &
gjenkjenne de sprdklige virkemidlene humor, ironi, kontraster og sammenligninger, symboler
og spraklige bilder og bruke dem i egne tekster (Lareplanen i norsk, vedlegg 4). Et spersmal

jeg vil forfolge, er om kompetansemalenes utforming og LKO06 sin vektlegging av de
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Tabell 8 Skolenes arsplaner i norsk ved Fagvik og Elevtopp for skoledret 2008/2009

Hesten 2008
Uke 33 38 |39 40 | 42 43 44 51
Fagvik Gamle guder og barske Pest og Skrive rett Oppdiktet fra ende til annen
vikinger plage (og slett) Tentamen
Uke 34 42
40 51
Elevtopp Lesing, studieteknikk, kildekritikk, ord, | Muntlig kommunikasjon
bilde, lyd. Nynorsk: bli kjent med Sjangerleere: tegneserier, eventyr, fortelling, lyrikk
spréket gjennom lesing. Mappevurdering
Viren 2009
Uke 1 4 |5 11 12 23 | 24 25
Fagvik Si det - tegn det | Ikke til 4 tro! Feng meg, fang meg Buffer
Uke 1 9 16 25
7 14
Elevtopp Saktekster. Nynorsk: Sazremne: forfatterskap Skrive, lese, diskutere, oppsummere
vi begynner & skrive Mappevurdering

grunnleggende ferdighetene?’, kan ha forsterket denne dimensjonen i norskfaget. Det vil i s&

fall bety en forsterkning av de nasjonale feringene.

Elevtopp - mer ferdighetsorientert enn Fagvik

Skolens arsplan i norsk pa Fagvik har som tabell 8§ viser, innholdsorienterte temaer som for
eksempel Gamle guder og barske vikinger. Pa Elevtopp har skolens arsplan nesten bare
ferdighetsorienterte emner om teknikker og sjangere og lite tematisk innhold. Hvis vi
sammenligner de to planene med hverandre beskriver Fagviks arsplan i norsk fa ferdigheter,
mens Elevtopps arsplan er utydelig pa innholdet. En mulig forklaring som er i trad med
leerebokvanen, er at leereverkets basisbok péa Elevtopp er mer ferdighetsorientert enn hva
verket er pa Fagvik, eller at leererne pa Fagvik er mer innholdsorientert i sine tolkninger enn
leererne pa Elevtopp. Den siste mulige forklaringen jeg vil nevne, er hvordan skolene bruker
leereverkene i norsk. Basisboken i leereverket pa Elevtopp konsentrerer seg om de
ferdighetsorienterte sidene av norskfaget, mens verkets tekstbeker ivaretar den tematiske
progresjonen. Skolen har grunnet dérlig ekonomi, bare kjopt inn tekstbekene til laererne og
ikke til elevene. Laererne ma kopiere opp tekster til elevene nar de skal bruke dem (I 244). Det
kan bidra til & forklare at de temaorienterte delene av kompetansemalene er mer fraveerende

pa arsplanen til Elevtopp enn hva de er pa Fagvik.

I en uformell samtale med en annen norsklerer pa Elevtopp kommer det fram at basisboken, i

trad med leererens forstaelse av Kunnskapsleftet er ferdighetsorientert, og spesielt god pa

47 Smidt (2009) plasserer de grunnleggende ferdighetene i kommunikasjonsdimensjonen.
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lesing og fagartikkel*®. Den har et «skjelett» som ma fylles ut (Feltnotat 260309). Det
bekrefter min forstielse av basisboken som ferdighetsorientert, og at den kun ivaretar deler av
kompetansemalene i norsk. Det antyder at basisbokens utforming har betydning for skolens
arsplan ved Elevtopp. Forskjellene mellom skolenes arsplaner i norsk henger sammen med
laerernes valg av laereverk, hvilke deler av laereverket leererne bruker og hvilke deler av
lereverket skolenes gkonomi har tillatt innkjep av til elevene. Samtidig har LK06 sin
vektlegging av grunnleggende ferdigheter preget utformingen til kompetansemalene og
leerebokene, og antakelig ogsé laerernes tolkninger. Igjen aktualiseres relasjonene mellom

leerebokstyring, leereplanstyring, vaner og ressurser og deres betydning for laereplanarbeid.

Mitt hovedpoeng er at norsk, sammenlignet med samfunnsfag, har ferdighetsorienterte
arsplaner. Laererne pé begge skoler har for vane & vektlegge ferdigheter i norsk. Sett i
sammenheng med norskfagets kjente spenning mellom dannelse og ferdighet, og LK06 sin
vektlegging av grunnleggende ferdigheter, er det ikke overraskende. Hvorvidt skolenes
arsplaner i norsk er mer ferdighetsorienterte enn for, kan ikke denne studien svare pa.

Skolenes arsplaner er ulike, og Elevtopp sin arsplan er mer ferdighetsorientert enn Fagviks.

Vane 8: Lite synlige lcereverk

Forste stoppested for & underseke lerernes ferdighetsorienterte vaner i norsk, er laerebekene.
De er presentert i kapittel 4. P4 samme mate som i analysen av samfunnsfag, gar jeg
systematisk igjennom lerebekene i norsk og ser etter samsvar mellom laerebekene og
arsplanene. Ingen av arsplanene i norsk har laerebekenes kapittelnummer i parentes. Noen
emner pa skolenes arsplaner gjor enkelte kapitler i laereverkene mer aktuelle enn andre, men
de er ikke som i samfunnsfag nesten identiske med kapitteloverskriftene. Det er vanskeligere
a gjenfinne leerebokene pa arsplanene i norsk enn hva det er i samfunnsfag. Bachmann (2004)
fant at norsklarere bruker flere leerebeker i sin planlegging. Mine norsklarere gir ikke uttrykk
for det, men en sier at hun bruker «lereboka en del, men jeg gjor jo like mye alt mulig annety»
(1225). I samfunnsfag legger lerebokens «naturlige progresjon», som jeg var inne pa foran, i
storre grad «premisser» (1225) for hvor temaer blir plassert, enn hva de gjor i norsk.
Norsklereren pa Elevtopp mener laereplanarbeidet i norsk har et sterre handlingsrom enn
samfunnsfag, siden leereverket i mindre grad binder norskfagets progresjon. Samtidig er

leererens utsagn om at mye «gdr jo igjen i de tre drene» (1 225) og er en «repetisjony (1 244),

48 Artikkel er et tydelig element i dagens lereplan i norsk. Under hovedomradet skriftlige tekster stér det at et av mélene «for
oppleeringen er at eleven skal: lese og skrive tekster i ulike sjangere, bdde skjonnlittercere og sakspregede pa bokmal og
nynorsk: artikkel, diskusjonsinnlegg, formelt brev, novelle, fortelling, dikt, dramatekst og kdseri» (Vedlegg 4).
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en indikasjon pa at spiralprinsippet brukes som tilnerming til leereplanarbeid i norsk.
Spiralprinsippet forstér jeg i tradd med Imsens (2005) definisjon av Bruners tese hvor en og

samme 1dé gjentas i en stadig mer avansert form i lopet av ungdomstrinnet.

Ferdighetsorienterte kompetansemal krever at emner gjentas. En forklaring er norskfagets
sertrekk. Lite synlige leereboker pa arsplanene antyder at norsklererne bruker laerebekene pa
en annen mate enn samfunnsfaglarerne. Lereres bruk av lerebeker viser hvor vide eller
strukturerte rammer et fag har (Bachmann, 2004). I hennes undersgkelse 14 norsk 1& midt pa
treet, hvilket Bachmann forklarer med fagets vide rammer. De gir lererne et storre
handlingsrom. Andre forklaringer er at norsklarere har hoyere utdanning og mer kompetanse
i leereplanarbeid. Bade lokale og nasjonale foringer har lagt mer vekt pa laereplanarbeid i
norsk, og skolene har flere planer i norsk (jf. figurene 4 og 5). Det antyder at laererne har hatt
flere muligheter, og mer tid og ressurser til lereplanarbeidet i norsk. Forelopig kan jeg fastsla

at leerernes vaner i arsplanleggingen og bruk av lerebeker er ulike i norsk og samfunnsfag.

5.4 Teamenes arsplaner 1 norsk

Teamenes arsplaner i norsk er laget av norsklaerere pa arstrinnet i fellesskap, og deres opphav
skiller seg fra det skolenes tradisjonelle arsplaner har. Pa Elevtopp er teamets arsplan i norsk
en del av kommunens og skolens system for lokale lereplaner. Den er en del av skolens
tredrige lokale laereplan i norsk for attende arstrinn. Norsklaererne pa trinnet har tilpasset
denne delen for & oppfylle rektorens forventninger til leerernes leereplanarbeid (I 225). Pa
Fagvik er teamets arsplan i norsk et frivillig laereplanarbeid initiert av de tre norsklarere pa

attende trinn for & «knekke koden» (1 141) til det nye laereverket.

Nye impulser 1 lereplanarbeidet 1 norsk

For jeg ser nermere pa teamenes arsplaner i norsk, vil jeg trekke fram to funn som viser en
utvikling av laerernes vaner i arsplanleggingen. Impulsene til a utvikle arsplanarbeidet i norsk

kommer i det ene funnet fra laereverket og i det andre fra den nasjonale laereplanen.

Lereverkets ressursperm

Skolenes nye laereverk er laget etter LK06. Disse laereverkene har endret sine tidligere laerer-
veiledninger til ressurspermer. Den erfarne norsklereren pa Fagvik syns det er «uvant» med

en leererveiledning som gir «/ite instruksery (1 141), mangler «brukermanualeny (1 141) og
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bare har noen tips, ideer og ekstra oppgaver. Lerernes forste tanke var at den er «elendigy» (1
141).

Til sin overraskelse opplever de tre norsklererne pa Fagvik at den nye utformingen er
«egentlig veldig bra. For da mdtte vi bruke oss sjol i mye storre grad» (1 141). Ressurspermen
krever at leererne tar i bruk egne og hverandres erfaringer og kunnskaper og stoler pa disse (I
141). Den har ikke som tidligere veiledere, oppskrifter for undervisningen, og leererne ma selv
bestemme nar de skal ta i bruk de ulike ideene og sette dem inn i en sammenheng. Lererne
blir inspirert av utformingen som stiller krav til dem om a gjere et selvstendig arbeid, og

ressurspermen bidrar til & utvikle deres vaner i leereplanarbeidet i norsk.

Ifelge Skjelbred (2007) beskriver lererveiledninger samtidens pedagogiske idealer og praksis.
I ressurspermene har lerebokforfatterne forsekt a ivareta LK06 sin intensjon om a gi leererne

et okt handlingsrom, og de har ikke laget detaljerte undervisningsopplegg. Funnet aktualiserer
spersmalet som Bachmann (2004) har reist, om hvorfor leereverk ikke systematisk brukes til &
fa 1 gang utviklingsarbeid. Fremfor a ensidig vektlegge laerebokstyring som problematisk, kan

utformingen av lereverkene og hvordan de kan utvikle leereres vaner, fa oppmerksomhet.

Et kompetansemadl fra den nasjonale lereplanen 1 norsk

Nasjonal foring 14: Et kompetansemdl i norsk om fordypning
P4 Elevtopp har skolens arsplan i norsk et emne som het Sceremne: forfatterskap.
Norsklereren omtaler hvordan:

Ja, fordi at det er jo veldig direkte fra Kunnskapsleftet, ikke sant, de tre mélene, at de skal fordype seg i
tre emner. (...) Og vi har jo fordelt det litt sann som vi har tenkt var enklest. Altsa, vi har tatt forfatter
som forste, for det er litt lettere enn & begynne a dissekere og diskutere sprak og sédnn (I 244).

I kompetansemélet star det at eleven skulle kunne «presentere resultatet av fordypning i tre
selvvalgte emner: et forfatterskap, et littercert tema og et spraklig tema» (Lereplan i norsk,
kompetansemal etter 10. trinn, vedlegg 4). Koblingene mellom mal, planer og observert
undervisning (OBS 239) er tydelige. Den nasjonale leereplanens kompetansemal er
konkretisert i skolens lokale laereplan i norsk, teamets arsplan i norsk (jf. tabell 10) og i
arsplanen (jf. tabell 8). Laererne har fordelt kompetansemalets tre temaer pa ungdomsskolens
tre trinn 1 sin lokale laereplan. De har plassert forfatterskap pé attende, littereert pa niende og
spraklig pa tiende. Laererne har brukt og konkretisert et kompetansemal slik som den
hierarkiske implementeringskjeden legger opp til. I denne studien er dette det eneste

eksempelet pa et slikt leereplanarbeid.
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Malet er konkret pa temaer, mulig progresjon og elevers medbestemmelse, samt delvis
arbeidsmate og sluttprodukt. Verbet d presentere gir assosiasjoner til & holde et framlegg. Det
er opp til laerere og elever nar fordypning skal skje i hvert av kompetansemaélets tre temaer,
hvilke forfattere og produktets utforming. Malets utforming har hatt betydning for laerernes
konkretisering i praksis. Generelt blir kompetansemélene kritisert for & vaere vide og utydelige
(Isnes, 2007; Renning et al., 2008), men dette malet gir leererne pa Elevtopp tilstrekkelig

informasjon og er detaljert utformet.

Oversettelse 4: Kompetansemalet utvikler den tidligere sceroppgaven

En av laererne beskriver hvordan mélet er i samsvar med en tidligere vane som L97 fjernet:

Ogsa er den jo ogsa kommet tilbake — denne her — jeg liker ogsa det at denne her fordypningsoppgaven i
norsk har kommet tilbake. (...) Vi hadde jo seroppgave for i verden — Og sé forsvant jo den i L97, der
sto det ingen ting om noe — (...) Men altsd noen av oss var jo litt sta og holdt pé at vi syntes det var litt
OK med sanne — (...) Men nd er den jo pd en mate inn igjen, og det kjenner jeg — at jeg tror det er litt
viktig det, 4 ha en oppgave som er litt fordypning, der de ma jobbe en del individuelt, pa egen hand (..).
Og mange av elevene har jo gitt uttrykk for det at de syns det har veert artig a jobbe med noe som har
liksom tatt litt tid, og som pa en mate ikke har vert lekse, ikke sann lekse (...) Sé det er ogsa en konkret
ting som faktisk na er tilbake igjen da (I 244.)

Disse norsklarerne opplever at LK06 har gjeninnfert sa&eroppgaven. Flere av dem
gjennomforte seroppgaven, ogsa under L97. Deres pedagogiske argumenter for seroppgaven
er at den gir elevene variasjon fra det daglige arbeidet. Elevene blir utfordret til & jobbe
individuelt over tid, pa en annen mate enn nar de gjor lekser, og flere elever synes det er artig.
Kompetansemalet samsvarer med hva Coburn (2004) kaller leerernes verdenssyn og vane. Det
ansporer laererne til & etterleve kompetansemaélet. Utformingen til mélet har bidratt til &
utvikle leerernes tidligere vane med ha en saroppgave i lopet av ungdomsskolen til & ha tre

fordypningsoppgaver, en pa hvert arstrinn, i lopet av ungdomsskolen.

Fagvik: Nytt leereverk og teamets arsplan

Den erfarne norsklaereren vektlegger i sine beskrivelser av sammenhengene mellom skolens
arsplan og teamets arsplan i norsk den rekkefalgen som planene blir laget i og det nye
lzereverket. «Arsplanen lager vi forst, for da plasserer vi bare emnene. For det mdtte vi jo
gjore ganske tidlig. For da hadde vi ikke blitt skikkelig nok kjent med boka her, for det var et
helt nytt verk” (I 141). Teamets arsplan i norsk blir derimot ferdigstilt forst et par maneder ut
pé hesten (I 141). Lererne ma bli kjent med det nye lereverket for de kan lage en detaljert
plan for undervisningen. Inspektoren utdyper hvordan laerernes arbeid med planene tar tid og
blir «omfattende fordi bokene var veldig annerledes. De mdtte gjore store endringery (S 131).
Lereverkets nye utforming stiller krav om endringer i leerernes leereplanarbeid. Lerere ma
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danne seg en oversikt og en forstdelse av verket for a se dets muligheter og begrensninger for
de evner & lage teamets arsplan i norsk som er vist i tabell 9. Larerbeker er sentrale redskaper
i undervisningen, og det er forst giennom utpreving at deres nye tilneerminger blir synlige for
lererne. Nye og annerledes larebeker utfordrer laererne og stiller krav om en grundigere
planlegging.

Tabell 9 Et utsnitt av teamets arsplan i norsk ved Fagvik. De utvalgte emnene observerte jeg undervisning i.

Emne Laere Gjore/skrive | Lese Lesebok, utvalg
Si det — Media Reportasje Tekst, tegn og bilder Vi far avis fra NN i denne
tegn det Reklame Tegneserie Avis perioden

Se tegnefilm Tegneserier
Ikke til & Fantastiske Fortellinger Fantastiske fortellinger Phenomena — profetiens utvalgte
tro! fortellinger Skrive Fantasy Parados oye

fortellinger Harry Porter Slangens gave

Se film Nér virkeligheten Fantasy — fra bok til film

overgar fantasien Er Robin Hood en virkelig person

eller en myte?

Robin Hood og hans menn
Dracula — M. Greenwood
Dracula — B. Stoker

Feng meg, Skrive Variere Bruke ulike Dei penaste jentene pd TV
Fang meg fortellermater | fortellerméter Zeina & Nalle og kjzerligheten
Mer Jentelus
grammatikk Tekstskriving Bolgebiter
Eg star her og skal sld opp med ei
Se film jente
Fucking Amal

Saynab — Min historie
Ein annleis dag

La den rett komme inn
Ingen i verden

Nar noen du er glad i der
I taket lyser stjernene
Nattens senner

Frosten kom tidlig

Teamets arsplan i norsk har pa Fagvik som tabell 9 viser, fem kategorier. De er emne, lcere,
gjore/skrive, lese og leseboka, utvalg. Under kategorien emne star temaene til skolens
arsplanen i norsk. Kategorien som beskriver hva elevene skulle /cere, inneholder temaer eller
ferdigheter fra laereverket som dekker emnene (I 141), og i kategorien gjore eller skrive er
mulige leringsstrategier og arbeidsmater beskrevet. Til de fleste emnene er det i kategorien
lesebok, utvalg plukket ut aktuelle tekster fra leereverkets tekstsamling. Nederst pa teamets
arsplan i norsk star det at det skal vaere nynorsk jevnlig og gradvis gkende i mengde og

vanskegrad. Nynorsk beskrives ikke pa skolens arsplan.
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Teamets arsplan i norsk har tydelige koblinger til leereboka i norsk. Emnekategorien folger
nesten kapitlenes rekkefolge i basisboken, og stikkordene under /cere ligger naer
hovedoverskriftene. For eksempel folger emnet lkke til d tro! samme rekkefolge som
kapittelet om Fantastiske fortellinger i lereboka er sekvensert i. Punktene under a lese
samsvarer med underoverskriftene. Hvert emne inneholder i tillegg andre momenter enn de

som star i det aktuelle kapitlet. Disse er for eksempel grammatikk, nynorsk og lesetekster.

Oversettelse 5: «Avkodery leereverket og oppfyller den nasjonale lcereplanens intensjoner
Teamets &rsplan i1 norsk gjer det enklere for laererne & orientere seg i leereverket (I 141).
Utfordringen i arbeidet var a finne en god balanse mellom laerebokens tre hovedredskaper:

Leseredskaper og skriveredskaper og muntlig redskaper, pa en méte. Sann at vi satt ei stund og prevde &
tenke — vi ma greie 4 fa til.. a koble det sann at til hvert emne, naturlig emne, sa er det en bolk med lese,
skrive- og muntlige ferdigheter som knyttes naturlig sammen (1141).

A avkode lzreverket betyr 4 fa satt sammen verkets ulike deler til naturlige og helhetlige
emner, hvor det er en god balanse mellom «a skrive og lese og det d fa brukt spraket muntligy
(I 141). Norsklaererne beskriver avkodingen som krevende, og hvordan de lagde flere utkast
for de fikk til en tolkning av verket som de var forneyd med og som «oppfylte alle
intensjonene i lecereplaneny (1 141). De har lagd en arsplan som bruker hele leereverket og som
oppfyller og ivaretar den nasjonale lereplanens intensjoner. Den blir ifelge den erfarne
norsklereren en «sikring» (I 141) for at leererne far med seg alle endene, og den fungerer som
den kontrollen Helle (2004) sier arsplaner ofte gjor. Norskleren understreker at: «Ndr vi
setter det opp sdann, sd er du sikra at du har — du har oppgaver, du har bdde brukt leseboka,
du har brukt lesestoffet, fagstoffet i boka, og du har — gjore skriveoppgavery (I 141). Hun
savner en lignende plan i norsk pa tiende trinn, siden hun mangler en oversikt over hva

leereren som hadde klassen for jul, har gjort (I 141).

Vane 9: Rom for tilpassing av teamets drsplan i norsk til klasser og elever

Den ene norsklareren beskriver hvordan de utvalgte tekstene under det enkelte emne skal
brukes i praksis. «Hvis det er en klasse som er gira pd d lese, kan du ta flere, og hvis det gar
tungt d fd lest i en klasse, kan du lese feerrey (I 141). Lerernes underliggende vane er at
teamets arsplan mé gi den enkelte fagleerer muligheter for & tilpasse undervisningen til
forskjellige klasser. Norsklerernes felles plan mé ikke bli en tvangstroye. Den mé ha rom for
den enkelte lerers fortlopende vurderinger av elevenes forutsetninger i en konkret klasse.
Lereren berorer et utfordrende dilemma nér lerere i fellesskap skal planlegge undervisning i

flere klasser. A folge en arsplan som detaljert beskriver hvor mange og hvilke tekster en
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klasse skal lese i norsk, kan standardisere undervisningen og gi den enkelte faglereren fa
muligheter til & tilpasse hvilke tekster og antall tekster til klassens opplaringsbehov.
Norsklereren gjor ogsé faglige vurderinger om utvikling av «progresjon» i elevers
«tekstforstdelsey pa éttende trinn (I 141). Det sentrale dilemmaet i norsklarernes
leereplanarbeid er hvordan de samtidig kan ivareta og forene to ulike vertikale foringer: et
lokalt arbeid med laereplaner som setter standarder, og ha rom for tilpasset opplering i den

enkelte klassen og av den enkelte eleven.

Kreativitet, eierforhold og forstdelse
Norsklereren forteller litt leende hvordan de i prosessen med & lage teamets arsplan i norsk,

fant pa «toyseemnenavny og var litt «smakreativy (1 141).

For vi tenkte veldig mye nar vi laga denne her, sé vi har pa en mate tatt — gjort ferdig diskusjonene, vi har
lagt opp linjene. Vi ser traden og sammenhengene. Og det er vel kanskje DET som er det viktigste med den
jobben, a bryte et sant leereverk til en sann plan (I 141).

Teysenavn vitner om at leererne har brukte seg selv kreativt og fétt et eierforhold til bade
prosess og plan. Gjennom a delta, tenke og diskutere har de oppnadd en felles forstaelse. Det
gjor den detaljerte planleggingen utover aret lettere, siden mye allerede er avklarte i teamets
arsplan. Gjennom a «avkode» leereverket og utvikle teamets arsplan i norsk som er mer
detaljert enn skolens arsplan i norsk, har leererne fatt et mer felles grunnlag for undervisningen
enn hva de tidligere har hatt. Gjennom & samarbeide har de delt pedagogiske tanker og
erfaringer med hverandre. Norsklarerne erfarer at den larebokinspirerte og selvutviklede
arsplanen har forenklet deres daglige og ukentlige planarbeid. Den fungerer som et avklart og
delt utgangspunkt for deres videre pedagogiske planlegging. Laererne har utviklet sin
kompetanse i leereplanarbeidet med LKO06 og fétt en dypere forstaelse av den nasjonale
lereplanen gjennom a delta i et leereplanarbeid som de har et eierforhold til. Laererne har
utviklet en felles forstielse av leereverket og laereplanen, og av hvilken betydning de har for
deres pedagogiske praksis. Prosessen har utviklet bade deres kollektive verdenssyn (Coburn,

2004) og deres translasjonskompetanse (Rovik, 2007).

Lereren mener at det vil ga raskt & lage en tilsvarende arsplan i norsk for niende trinn (I 141),
siden de na har en mal og kan bruke sin kompetanse til & utvikle lignende arsplaner i norsk pa

de to andre trinnene. Lereren lofter fram vanen med & gi arsplaner videre til neste trinnteam:

Det kan jo vaere greit a gi den til neste ars 8. trinn og ... Og kanskje utfordre dem pa & bygge ut den
eller ommeblere den eller ... gjore andre — Rekkefolgen kan jo vare annerledes. Men & fjerne sé veldig
mye, tror jeg de kanskje sliter med, for da begynner vi med 4 slite med & oppfylle intensjonene. Men de
kan for eksempel legge storre vekt pa drama (I 141).
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Den eksisterende organisatoriske vanen kan bidra til & institusjonalisere teamets arsplan i
norsk i lereplanarbeidet. Jeg avsluttet datainnsamlingen for overferingsmetet ble avholdt og
vet ikke om planen blir gitt videre. Utsagnet beskriver ogsé hvilket handlingsrom som
norsklareren mener andre lerere vil ha i et videre lereplanarbeid med teamets arsplan. De
kan stokke om pa emnenes rekkefolge, gjore planen mer detaljert og vektlegge andre
arbeidsmater og undervisningsmetoder, men deres handlingsrom er lite nar det kommer til
hvilke emner og temaer som teamets arsplan mé inneholde for & oppfylle den nasjonale

laereplanens intensjoner.

Teamets arsplan far fram hvordan fagleerernes vaner i arsplanleggingen av faget norsk er i
bevegelse. Samarbeidet mellom dem har utviklet en delt forstaelse. Arbeidet har fatt dem til &
ta i bruk av egne erfaringer i leereplanarbeidet, og de har tilegnet seg kunnskaper om
grunnleggende ferdigheter og LK 06 sine faglige momenter. Deres kreative handlinger for &
avkode et nytt leereverk har fort til en mer omfattende arsplan i norsk. I arbeidet har laerernes
eksisterende verdenssyn og vaner vert utgangspunkt for oversettelsene. Det samsvarer derfor
med laerernes vaner som & ha rom for & tilpasse undervisningen til konkrete elevgrupper og
med lerebokvanen. Lererne har fatt legge premissene, og de har utviklet sine vaner i
prosessen. Det har gitt dem en ny forstéelse. Hvis de videreforer teamets arsplan til neste ars
attende team og tar med seg logikken i leereplanarbeidet til niende og tiende trinn, kan teamets
arsplan i norsk ha utviklet leerernes oversettelser og vaner. Den kan ha blitt til skolens
institusjonalisert praksis for arsplanlegging i norsk og legge grunnlaget for hvordan den
nasjonale laereplanen i norsk vil bli oversatt pa Fagvik i arene framover. Det frivillige arbeidet
som er utlest av et nytt og annerledes laereverk, kan utvikle lerernes og skolens vaner i
arbeidet med norsk og spre seg videre til andre fag. Gjennom samsvaret med larernes
eksisterende vaner handterer teamets arsplan dilemmaet i leereplanarbeidet knyttet til
standardisering og tilpasset opplaering. Den ivaretar ogsa den nasjonale laereplanens

intensjoner og i hvert fall tre av de grunnleggende ferdighetene.

Elevtopp: Kommunal fering og teamets arsplan i norsk

Lokal foring 15: Lage trinnets tilpassede lokale Icereplan i norsk (teamets drsplan)

Opphavet til teamets arsplan i norsk pa attende trinn (jf. figur 5) er skolens lokale leereplan i
faget. Ifolge rektoren folger den utformingen til de kommunale leereplanene, og rektoren
forventer at faglererne pa hvert enkelt trinn tilpasser skolens lokale laereplan i sitt fag (I 245).

Foringen har en klar regulativ karakter. Norsklereren beskriver hvordan faglarerne pa trinnet

146



har «justert» skolens lokale laereplan i norsk og gjort den mer «detaljert» (I 225). Arbeidet
med teamets arsplan er en del av kommunens system for laereplanarbeid, og det folger en
konkretisering av kompetansemalene i trad med hva Revik (2007) kaller en hierarkisk
implementeringskjede. Malen for lereplanarbeidet har som jeg beskriver i neste avsnitt, en
detaljert utforming. Jeg har valgt a kalle norsklarernes planer bade pa Elevtopp og Fagvik for
teamets arsplan i norsk for & unnga forvirring om hvilket niva disse planene ligger pa og for &

fa fram forskjeller og likheter.

Oversettelse 6: Lager teamets darsplan i norsk, men hopper i praksis bukk over planen
Teamets arsplan i norsk for 8. trinn har som tabell 10 viser, ti kolonner. De fire forste
kolonnene viser den nasjonale laereplanens vertikale foringer i form av antall arstimer fordelt
mellom skolens tre trinn nar timelengden er 60 minutter og de fire hovedomradene i norsk.
Den femte kolonnen viser hvilke kompetansemal skolens lokale laereplan i norsk har bestemt
at dttende trinn skal dekke. De fem siste kolonnene heter tema, samarbeid med andre fag,
vurderingskriterier, elevmedvirkning og ressursbanktips. Her har leererne pa éttende trinn
gjort sine tilpasninger. I skolens lokale lareplan i norsk som er utarbeidet av fagseksjonen, er
samarbeid med andre fag®® og ressursbank tomme. I teamets arsplan har disse som det
fremgar av tabell 10, fatt et innhold. Tema, vurderingskriterier og elevmedvirkning har
allerede et omfattende innhold i skolens lokale laereplan i norsk. De har fagleererne pa attende
trinn tilpasset ved legge til og trekke fra momenter. I tema har norsklererne pa attende
arstrinn for eksempel lagt til Lesing og tatt vekk Litteratur: Et dukkehjem, og de har lagt til

nye punkter under vurderingskriteriene som skriveskter pd skolen og mappevurdering™.

I sin videre pedagogiske og detaljerte planlegging av undervisningen hopper norsklaereren
«litt bukk» (1 225) over teamets arsplan. Lareren gér inn i leereboken og den nasjonale
lereplanen nar hun detaljert planlegger undervisningen og lager individuelle arbeidsplaner i
temaer (I 244). Hun bruker skolens arsplan og laereplanen fremfor teamets arsplan:

At det er jo DEN pa en mate jeg forholder meg til, for & se at jeg pa en mate er litt sdnn i rute. Og sa
bruker jeg jo — skjeler jeg litt til mélene, og sé skjeler jeg — som jeg da ferer pa planen, ikke sant, og litt
til leereboka, og sé gar vi inn pa de — Lager jeg jo egne planer pa de forskjellige temaene (I 244).

49 Eller som det sto i skolens lokale leereplan kompetansemdl fra andre fag.
30 Begge er vurderingsformer og eller arbeidsméter og ikke rene vurderingskriterier. Det viser norsklerernes verdenssyn pa
vurdering.
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Tabell 10 Teamets arsplan i norsk for 8. arstrinn pé Elevtopp

Faglaerere: NN
Laerebok: Kontekst 1 — 10, basisbok, Gyldendal forlag
Kompetansemal i Kunnskapsleftet

Lereplan i norsk, 8 trinn, 2008-2009
Lokal tilpasning: pr. dato

Ars- | Muntlige | Skriftlige Sammen- | Sprdk og Tema Sam- Vurderings- | Elevmed- Ressursbank
timer | tekster tekster satte kultur arbeid | kriterier virkning tips
tekster med
andre
fag
8. Uttrykke Uttrykke Bruke Forklare Studie- RLE og | Muntlig Respons fra | Lage bokmerke
trinn | egne seg presist ulike hvordan teknikk sam- Sframforing: | elever pa (lamineres)
meninger | og med et medier, mening og funns- Tydelig tale | framforinge
133¢ | i variert og kilder og | uttrykk Lesing: fag: Godt rog Bruke boka fra
diskusjon | nyansert estetiske viderefores fora Skrive manus Sforedrag txt-kampanjen
35 -er og ordforradi | uttrykk i og endres nar | gjore, sak- Innlevelse pd hosten, se
timer | vurdere ulike typer egne enkle leere, tekster | Egne ord Elever film som horer
iuka | hva som tekster pa norsk- fortellinger, oppleve deltar i med
er saklig bokmal og | faglige tegneserier Engasje- utforming
argumen- | nynorsk og tverr- og poplyrikk Sammen- ment i av Lese litteratur
tasjon Jfaglige oversettes til ligne samtaler vurderings- | av tyske,
Bruke tekster norsk tema i kriterier franske og
Vurdere tekstbe- nyere og Skriftlige spanske
egne og handlings- Presentere i gamle og muntlige | Selvvalgte forfattere,
andres verktoy til resultat av tekster prover emner, tverrfaglig
muntlige arkivering fordypning i muntlig og
fram- og tre selvvalgte | Muntlig Skriftlige skriftlig Lydboker:
Sforinger systemat- emner Sfram- inn- Mysterie-
isering av foring leveringer Elevrespon | bokene av Bjorn
eget arbeid Presentere Skriveokter | s pd Sortland
Gjennom viktige temaer | Tekst- pa skolen skriftlige
- fore Lese og og uttrykks- skaping i Mappe- tekster Markus-bokene
enkle skrive mdter i varierte vurdering av Klaus
foredrag, | tekster i sentrale sjangere Egen- Hagerup
pre- ulike samtids- Tekst- evaluering
sentasjon | sjangere, tekster og Bruk av Jforstdelse Pittbull-Terje
er, bade sammen-ligne | IKT mottakerbe Veere seg blir ond
tolkende skjonn- dem med vissthet bevisst
opplesing | littercere og fram- Kilde- hvilke Grosser-serien
s sakspreget stillinger i kritikk Respons arbeids-
Rollespill | pa bokmal klassiske verk Jform som De glodende
og og nynorsk: fra norsk Tegne- Vurdering passer best | hjerters liga
dramati- artikkel, litteratur arv: | serier av
sering diskusjons- kjeerlighet og sceremne: Diskutere
tilpasset innlegg og kjonnsroller, Ana- Kildebruk og
ulike Sfortelling virkelighet og | lysere Sprakbruk reflektere
mot- fantasi, helt bilder Selvstendig
takere og antihelt, het
makt og Eventyr Underveis-
motmakt, logn vurdering
og sannhet, Scer- av prosess
oppbrudd og emne:
ansvar. Et Skrifilig:
Jorfatter- Ortografi
skap Orden

Teamets drsplan er overfladig i leererens videre planlegging. Skolens drsplan, den nasjonale

lereplanen og lzereboken utgjer redskapene i det arbeidet. Arsplanen bruker hun i trdd med de

delte vanene beskrevet foran, for & holde seg til temaene og tidsmessig vare i rute i praksis.
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Det er LITT det samme nar du far andre ting oppi hendene — veer sa god! Sa blir det forst ditt idet du géar
inn og pa en mate bearbeider det skikkelig (..). Og denne her stikkordsplanen, den er jo var, for den har
jo vi laget (1 225).




Hennes begrunnelse for & hoppe over teamets arsplan er fravaeret av et eierforhold. Planen

leereren referer til som stikkordsplanen som er deres, er skolens arsplan.

Bade teamets arsplan og skolens arsplan blir fullfort rett etter skoledrets oppstart, og de to
planene samsvarer med hverandre. Begge dekker dette samme behovet hos leererne som er a
ha en oversikt over temaene de skal igjennom i lepet av skolearet. Utviklingen av lokale
laereplaner har blitt «tredd ned over hodet pa» (1225) lererne. Norsklererne har gjennomfort
pliktarbeidet med detaljerte foringer og fa frihetsgrader, og de har tilpasset skolens lokale
leereplan i teamets drsplan. Larerne antyder at teamets arsplan i norsk kanskje kan bli litt mer
deres nér de har fétt kjort igjennom den noen ganger til og gjort den mer konkret. Da vil de
kanskje bruke den mer (I 225, FG 240). Teamets arsplan mangler ogsa et samsvar med

leereboken som er sentral i leerernes videre pedagogiske planlegging.

5.5 Arsplanarbeidet — en oppsummering

Analysen av drsplanene har identifisert leerernes vaner, foringer og oversettelser i arbeidet

med arsplanene pa skolenivéet og beskrevet hva som kjennetegner dem.

Vaner 1 drsplanarbeidet

En av studiens problemstillinger er a beskrive hvilke kollektive og individuelle vaner lererne

har i leereplanarbeidet, og hvorvidt vanene er like i norsk og samfunnsfag.

Tabell 11 De identifiserte kollektive vanene i lzerernes arsplanarbeid. Nummeret referer til deres rekkefolge i
analysen. K = kollektiv.

Tematisk og fagsentrert organisering av skolearet (K)
Arver skolenes arsplaner (K)

Tematisk samsvar med leerebakene (K)

Innholdsorienterte oversettelser av den nasjonale lareplanen i
samfunnsfag (K)

Skeiv fordeling mellom fagomradene i samfunnsfag (K)
Oversetter leereboker — trekker fra deler i samfunnsfag (K)
Innholds- og ferdighetsorienterte tolkninger i norsk (K)
Lite synlige leereverk i norsk (K)

Rom for tilpassing av teamets arsplan i norsk til klasser og
elever (K)

Kollektive vaner i
arsplanarbeidet

Pl e

e

De identifiserte vanene i arsplanarbeidet er kollektive. Skolene deler samme organisatoriske
rytme og har lignende strukturelle og organisatoriske vaner i arsplanarbeidet. Disse sorger for
at fagsentrerte arsplaner arves fra tidligere laererteam og overleveres til det naverende

lererteamet. Arvede arsplaner sikrer at den nasjonale leereplanens temaer og emner blir
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ivaretatt i undervisning. Det gir undervisningen i det enkelte fag til klasser pa det samme
arstrinnet et likt tematisk utgangspunkt. Samtidig eker arsplanene faren for at laererne
videreforer «blinde flekkery i lereplanarbeidet. De kollektive vanene gjor arsplanene til
skolenes oversettelser av den nasjonale leereplanen. De representerer et felles laereplanarbeid

som er utviklet over tid av skolens lererteam.

Leererne deler ogsa vanen med a bruke lcerebokene som redskap 1 arsplanarbeidet, og tematisk
samsvarer alle arsplanene med leerebekene. I begge fag bruker laererne bekene for & tolke
kompetansemalene i den nasjonale lereplanen og lage arsplaner. Det tematiske samsvaret
med leerebokene betyr ikke at leererne slavisk folger bekene. I bade norsk og samfunnsfag
velger lerere blant leereverkenes temaer og emner. I samfunnsfag folger arsplanene delvis
bekenes «naturlige» progresjon, mens i norsk gjenspeiler arsplanene fagets behov for 4 ha en
gjentakende progresjon i ferdighetsorienterte emner. Samsvaret med bekene er mer synlig i
samfunnsfag enn i norsk, og basert pé arsplanene, ser norsklarerne ut til 4 bruke bekene

mindre enn samfunnsfagslererne.

Faglarerne i samfunnsfag trekker imidlertid fra deler av bekene nér de i arsplanene
prioriterer skeivt mellom fagets tre hovedomrader i den nasjonale leereplanen. Pa den ene
skolen har leererne for vane & prioritere geografi, pa den andre skolen historie og pa begge
skoler blir samfunnskunnskap nedprioritert. Leerernes delte vane med a nedprioritere
samfunnskunnskap kan i denne studien hverken forklares med leerebokstyring eller
leereplanstyring. Flere har konkludert med at skeive prioriteringer mellom fagomradene har
opphav i fagets historiske tradisjoner og s@rtrekk (Berhaug, 2007; Christophersen et al., 2003;
Lorentzen, 1986). I samspill med en omfattende LK06 (Reonning et al., 2008) og knapp
undervisningstid far prioriteringene betydning for leerernes fordeling av tid mellom
fagomradene i arsplanene. Denne studien bekrefter at fags sertrekk og historiske opphav har
betydningen for laerernes kollektive vaner i arsplanarbeidet. I samfunnsfag blir det uklart nar
det undervises i enkelte kompetansemal, men i denne studien utdyper jeg eksisterende
forklaringer pa de skeive prioriteringene og finner at deler av fagomradet samfunnskunnskap

ivaretas pa andre arenaer og i andre fag enn samfunnsfag.

Flere av leerernes vaner i arsplanarbeidet er med andre ord fagspesifikke. Det gir
innholdsorienterte tolkninger i samfunnsfag og mer ferdighetsorienterte tolkninger i norsk.
Norskfaget har for tradisjon & vaere et redskapsfag, og den nasjonale leereplanens vektlegging

av ferdigheter kan ha styrket fagets nytte- eller redskapsside. Ferdighetsorienteringen til
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arsplanene i norsk kan fore til bade mestringsorientert og resultatorientert undervisning. I
norsk har leseopplaering tradisjonelt vaert mer resultatorientert enn skriving som har veert
mestringsorientert (Evensen & Vagle, 2004). Det viser at det er uvisst hvilke konsekvenser
arsplanenes ferdighetsorientering far for undervisningen. Elevtopp sin arsplan i norsk er mer
ferdighetsorientert enn Fagviks arsplan, hvilket denne studien antyder har en sammenheng
med at Elevtopp skole begrenset sitt innkjop av lereverket til elevene til basisboken og

basisbokens ferdighetsorienterte utforming.

Foringer 1 rsplanarbeidet

En av de andre problemstillingene er & utforske hvorvidt lerernes foringer i leereplanarbeidet

er nasjonale eller lokale, om de er normative eller regulative og hvor detaljerte foringene er.

Tabell 12 De identifiserte nasjonale og lokale foringene i lzerernes arsplanarbeid. Feringene er kategorisert etter om
de er regulative (R) eller normative (N) og hvorvidt de er detaljerte (D).

10. Lokal foring: Arsplanene styrer temaene og emnenes varighet og

Regulative foringer i rekkefolge (R) (D)
arsplanarbeidet 11. Lokal foring: Leerebekene skal ikke vare rettesnoren (R) (D)
12. Lokal fering: Sjekke leerebokene mot kompetansemalenes
faglige innhold (R) (D)

13. Lokale foringer: Rutiner for klasserdd og deltakelse i atferds- og
sosialiseringsprogram (R) (D)

14. Nasjonal foring: Et kompetansemal i norsk om fordypning i
forfatterskap, litteraert tema og spréaklig tema (R) (D)

15. Lokal foring: Lage trinnets tilpassede lokale lereplan (teamets
arsplan) i norsk (R) (D)

Tabell 12 viser at leerernes arsplanarbeidet har lokale foringer med en regulativ og detaljert
utforming. Eksempelvis har skolene regulative og detaljerte foringer for leerernes bruk av
lereboker. P4 Fagvik skal leererne kontrollere at leereverkene dekker kompetansemalene,
mens pa Elevtopp er det forbudt & ha synlige referanser til leerebekene i arsplanene.
Intensjonen til rektorene er & fremme et leereplanstyrt leereplanarbeid som har den nasjonale
leereplanen og kompetansemalene som utgangspunktet, og ikke laerebekene. Denne
forstaelsen deler leererne nar de poengterer at arsplanenes temaer kommer fra
kompetansemalene. Deres ulike utforming viser at rektorenes regulative péalegg enten tillater

eller forbyr et samsvar med leerernes eksisterende laerebokvane i arsplanarbeidet.

I denne studien finner jeg ett konkret eksempel pa at et nasjonalt kompetansemaél blir en
direkte foring i leereplanarbeidet. Mélet som handler om fordypning i norsk, blir oversatt i trad

med logikken til en hierarkisk kjede, og det far betydning for leerernes pedagogiske praksis.
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Det aktuelle kompetansemalet i norsk har en tydelig og detaljert utforming, og lererne
gjenkjenner 1 malet sin «gamle og savnede» vane med & ha seroppgave i norsk. Sammen far

malet og vanen lererne i norsk til & utvikle sin pedagogiske praksis.

Bestemmelser om organisering og faglig plassering av klasserad og deltakelse i atferds- og
sosialiseringsprogrammer er strukturelle rutiner som legger ansvaret for opplaring i
demokratiske ferdigheter og sosial kompetanse til andre fag enn samfunnsfag. De bidrar til &
forklare leerernes vane med & nedprioritere samfunnskunnskap pa arsplanen. For laererne blir
arsplanene en lokal fering i deres videre pedagogiske lzreplanarbeid. Arsplanene fastsetter
undervisningens temaer og emner, samt deres varighet og rekkefolge. De er tydelige, men
laererne omtaler dem som fleksible og vide rammer i det videre arbeidet. En mulige forklaring

er at de er godt innarbeidet, og at leererne har et eierforhold til denne regulative foringen.

Oversettelser 1 arsplanarbeidet

I denne studien har jeg kategorisert laerernes oversettelser i arsplanarbeidet inspirert av
translasjonsteoretiske modeller for oversettelser. I tillegg har jeg utforsket forskjeller mellom
oversettelsene i norsk og samfunnsfag og undersegkt hvorvidt laerernes vaner i arsplanarbeidet

har endret seg.

Tabell 13 Lzaerernes identifiserte oversettelser av foringer i arsplanarbeidet. De oversetter med 4 tilpasse (T) foringene
til sitt eksisterende arsplanarbeid, etterleve (E) dem eller oversetter feringene symbolsk (S).

1. Arsplanenes temaer kommer fra nasjonale lzereplanen (T)

Oversettelser i 2. Fjerner synlige referanser til leerebekene pa arsplanene, men

arsplanarbeidet bruker bekene i sin planlegging (T)

3. Kontrollerer bokenes samsvar med den nasjonale lereplanen og
legger til temaer som beokene mangler (E)

4. Et kompetansemal i norsk utvikler den tidligere seeroppgaven
)

5. Avkoder lereverket og oppfyller den nasjonale lereplanens
intensjoner i teamets arsplan i norsk (T)

6. Lager teamets arsplan i norsk, men hopper i praksis bukk over
planen (S)

Tabell 13 viser at lererne i rsplanarbeidet tilpasser foringer, etterlever foringer eller
oversetter foringene symbolsk. Lererne understreker eksempelvis at arsplanenes temaer og
emner kommer fra kompetansemalene, og de tilpasser arsplanenes temaer til den nasjonale
lereplanens temaer. Ansvarliggjeringen av lererne for elevenes maloppnaelse er til stede i
laerernes argumenter og verdenssyn. Samtidig er det temaer i kompetansemalene som er

utydelige beskrevet eller fravaerende pa arsplanene bade i norsk og i samfunnsfag. Teamenes
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arsplaner i norsk viser at intensiteten i leereplanarbeidet er hoyere i norsk enn hva den er i

samfunnsfag.

De lokale og regulative feringene for bruk av leereverk ser ved undersekelse av arsplanene ut
til 4 bli etterlevd. Naermere undersekelser far fram hvordan rektorens foring har blir symbolsk
etterlevd pa Elevtopp. Laerebekene er usynlige pa skolens arsplan, men det tematiske
samsvaret med bekene i bade norsk og samfunnsfag viser at laererne fortsatt bruker bekene i
arsplanarbeidet. Det er imidlertid mer krevende & gjenfinne kapitlene her enn hva det er pa
Fagvik. Lererne har oversatt den lokale foringen med & tilpasse den. Pa Fagvik etterlever
leererne den lokale foringen nar de kontrollerer at leerebekene dekker kompetansemalenes
temaer. De endrer arsplanen i trdd med temaene i den nasjonale laereplanen, hvis temaene
mangler i bakene. Kontroll av bakene opp mot lereplanen har blitt en institusjonalisert vane i

deres leereplanarbeid.

Det lokale arbeidet med laereplanen i norsk pa Fagvik er et utviklingsarbeid igangsatt av
leererne. Det blir utlest av deres behov for & avkode et nytt og annerledes laereverk i norsk.
Arbeidet utfordrer leerernes eksisterende vaner, idet leereverkets ressursperm krever at de tar i
bruk egne erfaringer og er kreative. Larerne bestemmer selv egenskaper ved prosessene og
prinsippene for utforming av teamets arsplan. De har en helhetlig tilncerming som far med seg
alle delene av leereverket og den nasjonale leereplanens intensjoner. I tillegg skal den ivareta
leerernes elevorienterte vane. Den innebzrer at enhver faglaerer har autonomi til a tilpasse
teamets arsplan i norsk til konkrete klassers faglige niva og forutsetninger. Arbeidet utvikler
faglaerernes samarbeid og delte vaner, gir dem en dypere og felles forstaelse av den nasjonale
leereplanen og far betydning for deres videre pedagogiske planlegging. Larerne har et
eierforhold til teamets arsplan i norsk. Den er et resultat av et kollektivt samarbeid mellom
fagleererne i norsk pa dttende trinn. Deres eksisterende vaner og den nasjonale leereplanens
foringer har sammen med laereverket, utformet teamets arsplan i norsk. Arbeidet resulterer i
en mer omfattende arsplan i norsk enn skolens arsplan. Leererne opplever teamets arsplan i
norsk som nyttig. Den Jetter deres videre lereplanarbeid, og de savner lignende arsplaner pa
andre trinn. Deres oversettelser antyder at arbeidet har naermet seg en omforming av deres
overordnede pedagogiske planlegging i norsk. Det har endret leerernes vaner, utviklet deres

samarbeid og gitt dem en dypere forstaelse av den nasjonale laereplanen.

Pa Elevtopp framstér det lokale arbeidet med laereplanen i norsk pa attende trinn som en plikt,

utlest av et kommunalt og regulativt styringsgrep. Utarbeidelsen er i trdd med de lokale
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foringene for et lokalt arbeid med leereplanen. Larerne har videreutviklet skolens lokale
leereplan i norsk ved & legge til og trekke fra momenter, men i sin videre pedagogiske
planlegging hopper lererne bukk over teamets arsplan i norsk. Det begrunner de med planens
manglende samsvar med laereboka, dens kopiering av kompetansemalene, samt deres
manglende eierforhold. A lage planen har ikke endret laerernes vaner, oversettelsene er
symbolske og frikoblet leerernes videre leereplanarbeid. Unntaket er lerernes gjeninnfering og
videreutvikling av seeremne i norsk som samsvarer med bade kompetansemalets feringer og

deres gamle vane. Lererne antyder imidlertid at planen over tid kan bli mer deres.

Hovedforskjellen mellom laerernes arbeid med de to &rsplanene i norsk for dttende trinn og
oversettelsene de resulterer i, er foringen pa Elevtopp. Den har en regulativ og detaljert
utformingen, hvor laererne skal etterleve en palagt mal. P4 Fagvik tar leererne utgangspunkt i
sine eksisterende vaner, bestemmer hvilke prinsipper planen skal folge og hvilken utforming
den skal ha. De opplever at arbeidet er nyttig i deres videre lereplanarbeid. Det antyder at
deltakelse i et leereplanarbeid ikke er nok, hvis leererne skal endre sine vaner. De mé fa bruke
eksisterende vaner, utvikle en dypere forstaelse av foringer og ha et eierforhold til arbeidet.
Funnene antyder at det skjer nar foringer har en lite detaljerte utforming, og laerere far
bestemme prosesser, prinsipper og utforming. Da blir laererne utfordret pa sitt verdenssyn og

endret sine vaner, hvilket laererne som blir palagt detaljerte og regulative foringer ikke gjor.

Lerernes vaner i arsplanarbeidet er kollektive. De strukturelle og organisatoriske vanene gir
en rytme til arsplanarbeidet og sikrer dets kvalitet. Disse institusjonaliserte vanene bygger pa
oversettelser av den nasjonale leereplanen som er gjort utenfor det enkelte leererteamet pa
skolenes attende arstrinn. Fag er multidimensjonalt sammensatt (Spillane & Burch, 2006), og
det gir arsplanarbeidet i samfunnsfag og norsk forskjellige dimensjoner. Fagspesifikke vaner i
hvert av de to fagene pa tvers av skolene antyder et historisk opphav. De far fram hvordan
fagets historiske tradisjoner preger laerernes oversettelser. De bidrar eksempelvis sammen
med vertikale foringer og laerernes redskaper til & gjore drsplanarbeidet i norsk mer

ferdighetsorientert enn hva det er i samfunnsfag.

Samtidig har laererne oversatt de lokale og regulative foringene. Larerne har enten tilpasset
dem til sitt eksisterende arsplanarbeid, etterlevd feringene eller laget symbolske arsplaner. De
to forste kategoriene for oversettelser endrer lerernes vaner, mens den tredje kategorien
utvikler over tid deres verdenssyn. Kjernen i & forsta hva som ferer til utvikling og endring av
arsplanarbeidet, ligger i leerernes forstdelse og eierforhold til planene. Laererne forstar

arsplaner som fleksible rammer med tematiske knagger som gir dem stette i deres videre
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pedagogiske arbeid, og de har rom for eksisterende vaner som leerebokvanen og den
elevorienterte vanen. Eierforholdet skapes gjennom lerernes deltakelse i prosessene med &
lage planene. De skjer pa mater hvor lererne far legge premisser for arbeidet og bruke sine
eksisterende vaner. Deltakelsen gir dem en dypere forstaelse av leereplanarbeidet, av den
nasjonale laereplanen og av de andre redskapene i arbeidet. Teamets arsplan i norsk pa Fagvik
gir den enkelte faglaereren et handlingsrom i det videre laereplanarbeidet, samtidig som den
ivaretar LK06 sine intensjoner og samsvarer med lareboka. Detaljerte lokale foringer
begrenser derimot leerernes deltakelse og muligheter til 4 utvikle et eierforhold. Arsplaner er
leerernes overordnede, langsiktige og pedagogiske laereplanarbeid i fag for det aktuelle trinnet,
men de ma gi stotte i lerernes videre lereplanarbeid hvis planene skal fa betydning deres

pedagogiske praksis. Det skjer nar leererne har et eierforhold til arsplanene.
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Kapittel 6 Teamenes og faglarernes

leereplanarbeid og verdenssyn

Analysene av arsplanene viste at leerernes vaner i den overordnede pedagogiske planleggingen
var kollektive. De hadde opphav i skolenes organisering, fagspesifikke sartrekk og leerernes
redskaper og pedagogiske erfaringer. De lokale foringene var regulative og detaljerte. De
handlet om kritisk bruk av lerebeker og en gkt bruk av laereplanen som larerne etterlevde

eller tilpasset. Arsplanene samsvarte bide med lareplanen og lerebokene.

I dette kapittelet vil jeg fortsette & underseke vanene, foringene og oversettelsene i
lereplanarbeidet pé et kollektivt niva. Her er skolenes laererteam og grupper av faglarere pa
attende trinn nivéet for analysen. Dataene kommer fra observasjoner av lererteam,
kollegameater og klasser, matereferater, skolenes planer, fokusgruppeintervjuer med team og
intervjuer med faglarere og rektorer. Dette kapittelet fokuserer spesielt pa den delen av
leereplanarbeidet som handler om de lokale leereplanene og sammenhengene de har til
skolenes arsplaner og teamenes arsplaner (jf. figurene 4 og 5), og i analysene stir teamenes
verdenssyn sentralt. Siden teamets leereplanarbeid er omdreiningspunktet, blir empiri fra flere
fag enn norsk og samfunnsfag berart. Analysen vil fortsette med & underseke kjennetegn ved
vaner og foringer, samt hvilke oversettelser leererne gjor. Ogsa her nummereres vaner,

foringer og oversettelser fortlopende og summeres opp til slutt i kapittelet (jf. kap. 6.5).

Avslutningsvis vil jeg belyse leereplanarbeidets multidimensjonale karakter (jf. kap. 2.4). Et
lokalt arbeid med Ilcereplaner har flere samtidige vertikale foringer, og utformingen av
kontroll- og vurderingsordninger antas & ha en sarskilt betydning (Rowan, 2006). LK06
legger sterkere vekt pa vurdering og maloppnaelse enn tidligere norske leereplaner, og flere
har vist at det er et samsvar mellom lereres vurdering, planlegging og undervisningspraksis

(Barnes, Clark, & Stephens, 2000; Leer, 2009; Wilson, 2007).
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6.1 Teamenes oppfattede lereplan

Nasjonale foringer 16: Ferdigheter, kompetansemal og mdloppndelse

Teamet pa Fagvik har en tredelt forstaelse av hva de nye foringene i LK06 bestar av. I tillegg
til den lattermilde kommentaren om nye lerebeker, nevner lererne de grunnleggende
ferdighetene, kompetansemélene og elevenes maloppnaelse av kompetansemélene (FG 128).
Teamet er ogsé innforstatt med hvilke muligheter de trearige kompetansemalene gir dem i
leereplanarbeidet. «Pa hvilket trinn de startet med ulike bitene, var derfor ikke sd interessant
lenger. Poenget med dagens plan er at elevene skal na mdlene» (FG 128). De kjenner det
utvidede handlingsrommet som lereplanen gir dem til 4 fritt plassere malene pa

ungdomstrinnets tre ar og a forme elevenes progresjon.

Oversettelse 7: De grunnleggende ferdighetene er inkludert i emner og temaer

Leererne opplever at leereplanen legger opp til & ha et fokus pa lese-, skrive-, regne- og IT-
aspektene’!. Disse forstar lzererne som lagt inn i emnene, og de gér av seg selv i
undervisningen (FG 128). Forstaelse av de grunnleggende ferdighetene i LK06 som inkludert
i fagenes emner og temaer, er en oversettelse leererne pa det tidspunktet deler med de fleste
leerere i Norge (Hodgson et al., 2010a). Lererne forstar de grunnleggende ferdighetene som
inkludert eller assimilert inn i leereplanen, laerebekene og érsplanen og ivaretatt av

undervisningen.

Oversettelse 8: Pedagogisk planlegging er styrt av den nasjonale lcereplanen
Elevtoppteamet navngir Kunnskapsloftets laereplaner for fag som sin «bibel» (FG 240). Det
tyder pa en hyppig bruk og antyder at LK06 er overordnet deres andre planleggingsredskaper.
Norskleereren mener de «skjeler mer til lcereplanen enn fory og at malene har blitt «lofta mer
opp» (1 244). Tidligere brukte de leerebokas kapitler som tema, mens na er lererne i storre
grad orientert mot kompetansemalenes temaer som de justerer noe ut fra praksis og bakene.
Deres okte bruk av lereplanen i pedagogisk planlegging har gjort kompetansemalene til
utgangspunktet for lereplanarbeidet. Malene har blitt en del av deres vaner og rutiner i
planlegging av undervisningen. Laereren kommenterer hvordan «mange laerebaker hjelper
dem med & ha mélene i fokus. I et kapittel kan det for eksempel sté «i dette kapitlet skal du
lcere — dette er mdlene» (1 244). Laererne fér stotte fra lerebekene i leereplanarbeidet. De har

utviklet seg med laereplanen, og de har mer fokus pa mal enn for.

51 Dette er fire av de fem grunnleggende ferdighetene i LK06. Den siste er muntlig.
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Vane 10: Innholdsorienterte tolkninger av leereplanen

LKO6 har fatt kritikk for at malene er utydelige pa hvilke innholdsmessige momenter elevene
skal fa undervisning i (Isnes, 2007; Reonning et al., 2008). Lererne er forst og fremst skuffet
over at den nasjonale lereplanen har lite nytt faglig innhold. De hadde forventet mer nytt
innhold i LK06 (FG 128). Det antyder at laererne har for vane a tolke den nasjonale
leereplanen ut fra dens innhold. Norske leereplaner har tradisjon for & detaljert beskrive
undervisningens faglige innhold, og leererne forstar kompetansemalenes innhold som
undervisningens innhold. De forstéar ikke kompetansemalenes beskrivelser som generelle
eksempler pé hva som kan vare undervisningens innhold, og de ser ikke det okte

innholdsmessige handlingsrommet som Andreassen (2014) har vist at LK06 gir dem.

Overgangen til LK06 kan illustreres ved & sammenligne et kompetansemal fra laereplanen i
samfunnsfag med et mal fra L97. Malet det her refereres til fra LK 06 er hentet fra
arbeidsplanen i samfunnsfag pa Fagvik (jf. kap. 7.3).

Eleven skal kunne fortelje om naturgrunnlaget med vekt pé indre og ytre krefter pa jorda, rersler i
luftmassane, krinslepet til vatnet, vér, klima og vegetasjon, og drefte samanhengar mellom natur og
samfunn (vedlegg 5).

Kompetansemalet signaliserer elevens forventede progresjon ved bade & kunne fortelle om
naturgrunnlaget og a kunne drefte sammenhenger mellom natur og samfunn, som er
sluttkompetansen (Renning et al., 2008). Det har bade en innholdsdimensjon og en
handlingsdimensjon (Andreassen, 2014). Innholdsmessig er det omfattende, og krever hva

Olsen (2008) kaller et emnekart for & bryte ned kompetansemalet til emner eller temaer.

Et av hovedmomentene i geografi pa attende trinn i L97 var folgende:

I oppleeringen skal elevane arbeide med naturgrunnlaget — jorda som del av universet, dei indre og ytre
kreftene til jorda, reslene i luftmassene, krinslopet til vatnet, vér, klima og vegetasjon. Undersokje
korleis ulike landskap blir danna (Samfunnsfag, Laereplan for fag. Laereplanen 1997 s. 185).

Innholdsmessig ligner malene i de to nasjonale leereplanene pa hverandre. De tematiske
nekkelordene i begge er jordas indre og ytre krefter, vannets kretslop, ver, klima og
vegetasjon. Det neste malet for 8. klasse 1 L97 i geografi starter slik: ove seg i d sjd
samanhengar mellom natur og samfunn (Samfunnsfag. Laereplan for fag. Lareplanen 1997,

185) og dekker resten av kompetansemalets innhold.

Jeg har, for & gi et eksempel, bare sett pa et kompetansemal, og jeg tar forbehold om at andre
mal i andre fag kan ha et mindre sammenfallende innhold. De to nasjonale laereplanenes
innholdsmessige samsvar i samfunnsfag gjor leerernes oppfatning om at LK06 har lite nytt
innhold forstaelig. Samsvaret mellom laereplanene bidrar til at leererne forstar L97 og LK06

som innholdsmessig like, og det underbygger larernes innholdsorienterte tolkningsvane.
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Andreassen (2014) har funnet lignende innholdsorienterte tolkninger av LK06 blant sine
leerere. Det antyder at LK06 ikke har fatt leererne til & endre sin tolkningsvane. Hvis noen skal
endre eksisterende vaner, ma noe anspore dem (Lofstrom, 2003). Likhetene mellom de to

laereplanene bidrar til & bekrefte og underbygge larernes vane. De opprettholder status quo.

Oversettelse 9: LK06 gir lcererne et storre metodisk handlingsrom

Den storste endringen i de vertikale foringene fra L97 til LK06 beskriver Fagvikteamet som:

Det er vel kanskje at vi slapp det derre prosjektpresset som kanskje var i den forrige laereplanen da —
Der skulle vi ha prosjekt for alt (...). Vi er litt mer var egen herre — Vi stoler litt mer pa oss sjol og at vi
faktisk bruker arbeidsmetodene der vi syns det passer, og ikke fordi at vi skal ha en viss prosent med det
(FG 128).

L97 krevde at 20 % av undervisningstiden pa ungdomstrinnet skulle brukes til tema- og
prosjektarbeid (jf. kap. 1.1). Kravet hadde «stressa» lererne (FG 128), og LKO06 fjerner den
tidligere vertikale foringen og dermed stresset. Larerne velger igjen metoder og arbeidsmater
i undervisningen ut fra hva de syns «passer» (FG 128) og ikke for & oppfylle en prosentsats.
De slipper a «hestehandle» (FG 128) og ga pa akkord med eget pedagogisk verdenssyn og

identitet nar leereplanen igjen gir dem et sterre handlingsrom.

Vane 11: Metodefrihet

Rektoren pa Elevtopp uttrykker begeistret hva som framstar som skolenes og lerernes delte
forstaelse av LK06: «Og nd nar Kunnskapsloftet gir full metodefrihet, sa er jeg litt sann
halleluja pa det, ikke sant» (1230). Alle leererne forstar sitt metodiske handlingsrom som
utvidet med LK06, og de oversetter bortfallet av den vertikale foringen om tema- og
prosjektarbeid til et storre metodisk handlingsrom i lereplanarbeidet. Det samsvarer med
deres forstdelse og syn pa metodefrihet, hvor det er leererne og ikke leereplanen som styrer

valget av metoder og arbeidsmater.

Teamet pa Elevtopp forteller hvordan de oversatte foringen i L97 til prosjektarbeid:

Vi gikk jo i ei felle sist, nar vi fikk den der L97 med prosjektarbeid, for da trodde jo alle at vi skulle ha
SA mange prosent prosjektarbeid — (...) vi hadde seks kjempeprosjekter i lopet av et &r — (...). Fordi
at vi leste — altséd ingen leste planene ordentlig, for det sto tema- og prosjektarbeid — altsa det
prosjektarbeidet ble liksom det store, lysende som ... overfalt alle skoler. Na foler jeg at vi er tilbake og
egentlig gjor litt som — Jeg foler at det er mer aksept for at vi har en frihet, og vi kan egentlig — vi gjor
vel mer som vi vil. Og sé er det ogsa blitt — heldigvis gatt litt bort ifra det der med laeringsstiler som
ogsé var sé fryktelig viktig en periode, at alle — Altsé det er jo litt sann groftekantskole, der nede (FG
240).

De gjennomferte seks prosjekter hvert ar og prosjektarbeid var «den lysendey idéen (FG 224).
Ingen tenkte pé at det stod «temay foran prosjekt. Norsklereren understreker at: «prosjekt var
liksom alfa og omega, det var det som var halleluja, ikke sant» (1244). Team- og

prosjektarbeid var en vertikal foring med hey intensitet i L97. Det ble avholdt kurs, gjort
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utviklingsarbeid og utgitt beker som for eksempel «Prosjekt- og problembasert laeringy
(Brinchmann-Hansen, 1999) og «Moderne pedagogikk. Teori og praksis ved Ringstadbekk
skole» (Bonde, 2001).

Begge teamene legger vekt pa bortfallet av den regulative foringen om tema- og
prosjektarbeid som den sentrale forskjellen mellom feringene i L97 kontra i LK06. LK06 gir
dem et metodisk handlingsrom i leereplanarbeidet, hvilket er i samsvar med larernes praktiske
erfaringer, verdenssyn og metodevane. Ogsad Mausethagen (2013) finner leerere med enske om
metodisk frihet. I hennes studie knytter laererne i likhet med de jeg intervjuet, metodefriheten

til sin pedagogisk autonomi i leereplanarbeidet (ibid., p 103 — 105).

Tema- og prosjektarbeid var et regulativt palegg i L97, mens arbeidsmaéten er en normativ
forventning i LK06. Andre forskjeller mellom laereplanene er hva Andreassen (2014) kaller
lereplanens handlingsdimensjon, og hvilke verb de bruker. LK06 bruker verb hvor eleven
skal kunne «fortelle» og «drofte», mens i L97 bruker verb hvor elever «arbeide medy,
«undersoke» og «ove seg i». L97 ble kritisert for at det var krevende & forsta hva elevene
skulle kunne etter endt undervisning (Isnes, 2007), og LK06 beskriver derfor elevens
sluttkompetanse med aktive verb. Der L97 var innrettet mot elevenes prosesser underveis, er
LKO6 innrettet mot hva den individuelle eleven skal kunne mestre til slutt (Isnes, 2007).
Lereplanenes verb gir leererne ulike foringer for laereplanarbeidet, og flere har vist at verbene
i LK06 kan binde undervisningen og legge foringer pa hvilke handlinger elever skal kunne
utfore (Andreassen, 2014; Hodgson et al., 2010a). Ingen larere nevner verbene eksplisitt, men
pa Elevtopp er samfunnsfaglareren og rektoren opptatt av Blooms tredelte taksonomi (I 229, 1

245), og leererne far tilbud om & delta pa kurs i taksonomien (Feltnotat).

Tema- og prosjektarbeid - en varig arbeidsméte?

Palegget om tema- og prosjektarbeid i L 97 var rettet mot norske lerere over tid. Pa begge
skoler hadde lererne over flere ar brukt tid pa arbeidsmaten i nar tilknytning til undervisning.
Dette er kjennetegn ved et lereplanarbeid som sannsynliggjer at en arbeidsmate blir en del av
leerernes vaner (Coburn, 2004). Det ansporet meg til & underseke laerernes bruk av
arbeidsmaten etter at det regulative palegget falt bort. Det kan gi okt innsikt i hvorvidt det er
normative eller regulative feringer som leder til varige endringer i vaner og pedagogisk

praksis.
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Vane 12: Arver tema- og prosjektarbeid

Fagvik: En arvet vane, trukket fra prosjekt og lagt til tidsriktige argumenter

Pé Fagvik skole blir det varen 2009 gjennomfert hva de kaller prosjektarbeid pa hvert av
skolens tre trinn (FG 128). Tiende trinn gjennomforer et prosjekt om sex og samliv, niende
trinn et om alkohol og rus og éttende trinn et tverrfaglig prosjekt i samfunnskunnskap og
naturfag som heter « Verdensrommet» (FG 128, OBS 120, arsplanen og arbeidsplanene). Til
elevene blir dette prosjektet presentert som en fordypningsoppgave i temaer elevene kan velge
mellom. Ifelge teamet er prosjektet en «dinosaurtann» og en etterlevning fra L97 pa
arsplanen for trinnet (FG 128). Dette viser at den tidligere vertikale foringen har blitt til en
institusjonalisert vane i leereplanarbeidet. Leererne legitimerer prosjektet ved & argumentere
for at « Verdensrommet» gir variasjon fra den daglige undervisningen (FG 128) og gir elevene

ovelse i & holde framlegg i trdd med formen pa den muntlige eksamen (FG 128).

Teamets beskrivelser av eget verdenssyn som reaksjoncert og tregt (FG 128) tyder pa et
opprinnelig lavt samsvar mellom verdenssynet og arbeidsmaten. Allikevel gjennomferer
teamet fortsatt en variant av tema- og prosjektarbeid. Deres opprinnelige respons pa feringen
var 4 tilpasse den til eget verdenssyn. De trakk fra prosjekt og la vekt pa temaarbeid. Deres
navearende tolkninger er a gi elever en tilpasset og variert opplering og evelse til muntlig
eksamen. Larerne bruker argumenter som underbygger egen praksis og som er i trad med

andre vertikale foringer i LK06 nar de begrunner vanen.

Elevtopp: En arvet vane utvikles gjennom d legge til og trekke fra

Pa Elevtopp observerer jeg larerteamets planlegging av et geografiprosjekt (OBS 228, OBS
235). Det er et tverrfaglig prosjekt om Norges fylker, med rom for dialekter og matretter (I
229, OBS 228, OBS 235). Ogsa her er prosjektet arvet (1229, FG 240). Den tydeligste
indikasjonen er prosjektets faglige innhold. Norges fylker star i LK06 omtalt i et
kompetansemal for 5 -7. trinn i samfunnsfag (Utdanningsdirektoratet, 2010) og ikke i
ungdomstrinnets deler av leereplanen. Teamet har ogsa her utviklet et arvet prosjekt. Tidligere
var det mer omfattende og gikk pé tvers av fag (I 229). Nytt varen 2009 er at elevene og
leererne avslutningsvis skal arrangere en reiselivsmesse (OBS 228, OBS 235). Teamets
navarende oversettelse er & legge til en ny avslutning og trekke fra elementer som reduserer

prosjektets tidsbruk og tverrfaglighet.

Skolens rektor nevner ogsa geografiprosjektet og gir et innblikk i hvordan den tidligere

nasjonale foringen om tema- og prosjektarbeid ble fulgt opp med kommunale foringer:
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A skifte fra 197 og veldig prosjektorientert — som det er drevet sarlig i denne kommune med de derre
veilederne som kom ut og sjekka prosjektene vére og alt mulig, og over pa fritt metodevalg — Dessverre sa
falt mange tilbake til alt for langt pa pendelen, og slutta med alt som het prosjekt. Sa jeg héper at vi kan fa
det litt opp igjen. Sa sénn sett syns jeg Reiselivsmessa er fin na — Det er jo et opplegg som det teamet her
virkelig har suksess med (I 245).

Kommunen hadde veiledere som sjekket skolens prosjekter. De gjennomferte hva Rovik
(2007) kaller en lokal kontroll av etterlevelse av en foring. LK06 og leerernes forstaelse om
fritt metodevalg har ifelge rektoren nesten gjort slutt pa alt tema- og prosjektarbeid, og
rektoren roser teamet for deres geografiprosjekt. Utviklingen i skolens pedagogiske praksis
fra & ha mange og omfattende prosjekter, til dagens ene og mer tematiske prosjekt, betyr enten
at leerernes verdenssyn og vaner tidligere hadde et stort samsvar med arbeidsmaten, eller at
den lokale intensiteten har vert hoy. Kommentaren i fokusgruppeintervjuet om mer frihet i
valg av metode (FG 240), samt bortfallet av den lokale kontrollen, heller mot at det er den

tidligere lokale intensiteten og regulative foringene som er forklaringen.

Teamets navarende praksis er ett redusert prosjekt. Til tross for at dette har en varighet pa
over en uke, er det en redusert bruk av arbeidsmaten sett i forhold til beskrivelsene av
tidligere prosjekter pa Elevtopp. Elevundersekelsen fra 2013 fant at bare en tredjedel av
norske laerere gjennomferer prosjekter med en varighet pa over en uke
(Utdanningsdirektoratet, 2014). Bortfallet av den regulative foringen sentralt og kontrollen
lokalt, samt leerernes tolkning om sterre metodeftihet, har gitt en pedagogisk praksis med

redusert bruk av prosjektarbeid.

6.2 Teamenes lokale arbeid med lareplaner

Oversettelse 10: Tidkrevende og meningslos kopiering av kompetansemdlene

Sett 1 lys av teamenes oppfattede lereplan og kjerkomne metodefrihet, kan man forvente en
positiv holdning blant laererne til foringen om et lokalt arbeid med l@replaner. Teamet pa
Fagvik er imidlertid negative. Lererne opplever at de lokalt gjer en tidkrevende jobb som for
ble gjort sentralt (FG 128). Pa Elevtopp beskriver teamet det lokale arbeidet som «utrolig mye
slosing med tid, med alle de gruppene som har veert nedsatt over hele landety (FG 240).
Leaererne opplever arbeidet som «dobbeltarbeidy» og «idiotarbeidy (FG 240), og de knytter det
til debatten om tidsbruk i skolen, slik ogsa leererne i Ronning et. al og Hodgson et. al. (2010a;
2008) sin studie gjorde. Teamene lurer pa «hvor annerledes» (FG 240) lokale laereplaner kan
vere eller hvor ulik fordeling av kompetansemal mellom érstrinn de kan ha (FG 128).

Arbeidet gir ikke mening for lererne, og de avviser idéen samstemt. Larerne mener malene
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burde veert fordelt mellom &rstrinn fra sentralt hold, fremfor at de skal bruke tid pa a kopiere

malene ordrett fra LK06 og over i dokumenter som heter lokale lereplaner (FG 240, FG 128).

Vane 13: Leerebokene fordeler kompetansemdl mellom drstrinn
Pé spersmal om de ikke ma vurdere kompetansemaélenes plassering mellom &rstrinnene,

svarer den erfarne norsklareren og teamlederen pa Fagvik:

Leereplanen legger jo opp til det, men forlaget har pa mange méter tatt det valget for dem (...) det er
ikke aktuelt & ha flere lerebeker enn det man trenger til hvert trinn, sé da forholder de seg til det (I 141).

Lerernes praktiske argument for & folge leerebokenes fordeling av kompetansemadl, er & slippe
& flytte laereboker mellom trinn (I 141). A samle inn 300 beker fra 300 elever og dele dem ut
igjen, tar tid leererne ikke har, og skolens skonomi gjer det uaktuelt & ha mer enn et sett med
beker (I 141, FG 128, 1 139). Flertallet av bekene er ettarige. De er knyttet til konkrete
arstrinn og har fordelt mélene mellom trinnene. Larenes bruk av bekene gjor at en av de

oppgavene som et lokalt arbeid med leereplanen er tiltenkt, allerede er gjennomfort.

Ogsa teamet pa Elevtopp lofter fram laerebekene som bestemmende for deres «adopsjon» (FG
240) av LK06: «For (...) lcerebokene er jo fremdeles delt opp i trinn. Hvorfor har vi ikke fatt
temabaserte leereboker?» (FG 240). De har tredrige og temabaserte laerebeker i norsk og i

samfunnskunnskap>? og etterlyser flere laerebeker med en slik utforming.

Vi har ei samfunnskunnskapsbok som gér fra 8-10, som er liksom delt opp i tema. Hvorfor ser vi ikke
mer av det? Hvorfor skal de pa ded og liv dele opp det pé 8., 9. og 10.? Og ikke overlate det til leererne
da, (...) Og heller vaere en ressurs i hvert tema. I hvert fall mange fag kan det fungere veldig bra i. Sann
som engelsk — hvis jeg bestemmer meg for a ga litt i dybden pé adjektiv, sa ma jeg jo sta og kopiere her
i et kvarter- tjue minutter, fra 9. og 10.-boka hvis jeg vil — Men né skal vi fordype oss i dette her, og jeg
har lyst til & gjore det pa 8., sd ... Klart det krever mye mer av oss som lerere & bruke den
metodefriheten og ... friheten til & legge opp kompetansemalene da, som vi egentlig skal — Og da blir
det jo fort laerebokstyrt da, nar de ... legger det lopet, og du vet at jeg har ikke 20 minutter til & std og
kopiere, og skolen har darlig rad og ... vi far det nd pa 9. likevel, sa kan jeg like gjerne vente med det til
da (FG 240).

Tid til & kopiere fra beker pa andre trinn, mangel pa tredrige beker og skolens skonomi
begrenser ifolge lererne deres tolkninger av leereplanen. Mulighetene til & bevege seg i utakt
med laerebeakenes plassering av kompetansemalene begrenser deres laereplanarbeid. Trearige
boker kan fjerne de praktiske utfordringene med & bruke larestoff som stér i beker pa andre
arstrinn, og gjere det lettere for leererne & hoppe fram og tilbake mellom temaer og repetere

temaer (I 244).

Lererne pa Fagvik opplever at lerebokene begrenser deres muligheter til & fleksibelt fordele

kompetanseméal mellom trinn (FG 128). De mener de har kommet lengre i & se laereplanens

52 Det er det ene av tre akademiske fag som i Norge inngar i samfunnsfag.
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muligheter og utvikle undervisningen enn hva leereverkene har (FG 240). Teamene forklarer
vanen med a folge lerebakenes fordeling av mal med tid og skolenes ekonomi, og de er enige
om at bakene begrenset deres frihetsgrader og utvikling av lokale leereplaner. Hodgson et. al.
(2010a) finner tilsvarende argumenter om hvorfor laerebeker overstyrer lokale laereplaner.

Bokenes fordeling av kompetansemal mellom arstrinn far betydning for laereplanarbeidet.

Lokale feringer for skolens lokale lereplaner i fag

Pa begge skolene har enten kommunens eller skolens ledelse gitt foringer for hvordan et
lokalt arbeid med laereplaner skal gjennomferes. Eller hvordan skolene skal gjennomfore
prosessene med a lage hva rektorene og lererne kaller lokale lereplaner. I figurene 4 og 5 er

dette de planene som heter skolens lokale leereplaner i norsk og i samfunnsfag.

Lokal foring 17: En tidligere mal og lcerebokenes fordeling pa Fagvik

Fagviks lokale lereplaner heter trearige emne- og fagplaner eller «tredrsplaneney (FG 128).
Rektoren har tidligere erfart lokalt leereplanarbeid som tidkrevende. Erfaringene danner
basisen for det navaerende arbeidet (I 139), og leererne har brukt skolens tidligere trearsplaner
som mal for arbeidet med LKO06 (I 139). De lokale leereplanene gjengir forst ordrett et konkret

kompetansemél og under det blir de utformet:

L1: sann som det er i leerebekene, da. Sa vi ma jo legge stoffet ut fra hvordan lerebekene er bygd opp, for a
slippe a drive og flytte beker mellom trinnene.

L2: Ja.

L1: Men da dekker vi jo hele — hele den rekka for ungdomstrinnet, her da. Og sa blir arsplanene laga ut fra
dette her.

L2: Og da systematiserer vi stoffet og ser pa hvor — er det noe som foregar samtidig, for eksempel i

samfunnsfag og — (..) eller RLE som passer sammen og sédnn. Sa vi kan preve a utnytte
stordriftsfordelene, da (FG 128).

Det er tydelig at hvor kompetansemalene er plassert i leerebgkene styrer laerernes plassering,
og bestemmer de lokale leereplanenes faglige progresjon. Der hvor lerebekene plasserer en
del av et kompetansemal pé et trinn og en annen del av malet pa et annet trinn, folger skolenes
lokale lereplaner bekenes fordeling. De beskriver kompetansemal og emner for hvert av de
tre arstrinnene (I 140). I de to lokale lareplanene i matematikk og naturfag som jeg far tilgang
til pa Fagvik, er innholdet nesten identisk med den nasjonale lereplanenes hovedemner. Det
antyder at ogsa leereplanens oppbygning har hatt betydning for utformingen av de lokale
leereplanene. Den ferske norsklaereren setter ord pa leerernes forstéelse av hvilken logikk som
preger deres lokale arbeid med lareplanen:

Og det ble jo sagt pa fellesmotet i gar ogsa, at - vi kan ikke bomme helt. For at vi tar jo utgangspunkt i
lereverket, som igjen tar utgangspunkt i Kunnskapsloftet. (...)Lareverket har sikkert lagt det opp etter
malene og — sé vi bare folger det vi, og da er vi na — har vi rett kurs (I 118).
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Lareren refererer til rektorens utsagn pa fellesmetet (OBS 117). Gjennom 4 felge laerebekene,
folger lererne kompetansemalene i den nasjonale lereplanen. De forstér lereboker som
indirekte leereplanbindere (Bachmann, 2004). Lerernes kollektive verdenssyn pa

sammenhengene larer de bort til nye leerere som den riktige forstaelsen i laereplanarbeidet.

De lokale laereplanene mangler beskrivelser av hvordan vurdering av maloppnéelse skal skje.
Samtidig blir de ikke brukt av leererne i den videre pedagogiske planleggingen. Forklaringen
til leererne pa Fagvik er den samme som larerne pa Elevtopp (jf. kap. 5.4). De har ikke
utviklet et eierforhold til skolens lokale laereplaner. De gir ikke leererne mer stotte i

leereplanarbeidet enn hva skolens arsplaner allerede gjor (FG 128).

Til tross for en tidlig start er ikke de lokale leereplanene ferdig utarbeidet i alle fag. De er
ferdigstilt i matematikk og naturfag, mens i norsk og samfunnsfag vet ingen hvor de er (jf.
kap. 4.1.). Norsk- og engelskseksjonene har i den forste runden med et lokalt arbeid med
lereplaner konsentrert seg om sprakfagene™ norsk og engelsk fordypning. N4 er skolen i
gang med den andre runden. Arbeidet er iverksatt av rektoren, og skal forega i fagseksjonene
(FG 240, OBS 117). Ifelge inspektoren skal de store fagene prioriteres (I 140), hvilket betyr
norsk, engelsk og de andre fremmedsprakene, i tillegg til matematikk og naturfag (OBS 117).

Praktiske og ekonomiske argumenter, tidligere erfaringer og forstaelsen av sammenhengene
mellom lerebekene og lereplanen har preget de lokale foringer for et lokalt arbeid med
leereplanen. De gis med et regulativt press, og de endrer skolens formelle planverk. Laererne
erfarer at skolens nye lokale lereplaner ikke gir mer stotte i leereplanarbeidet. De er

symbolske planer.

Lokal foring 18: En kommunal mal for prosess og produkt pd Elevtopp

Ogsa Elevtopp er tidlig ute med a lage lokale leereplaner. Skolen har hatt lokale feringer rettet
mot seg gjennom et kommunalt prosjekt om lokale lereplaner (jf. kap. 4.2). En av leererne pa
skolen har deltatt i en av de kommunale arbeidsgruppene som har utviklet kommunale
lereplaner i alle fag™. Disse har lererkollegiet pa Elevtopp tatt utgangspunkt i og utarbeidet
en mal som fagseksjonene har brukt til & lage skolens lokale laereplaner (I 245, I 244).
Kommunens lokale leereplaner har blitt «viderefort» og «tilpasset» pa skoleniva (I 245). Hva

det innebarer kan en sammenligning mellom skolens lokale laereplaner med kommunen

53 Alle elever velger fra 8. trinn valgte et andre fremmedsprék eller fordypning i norsk eller engelsk.
34 Denne lareren var ikke en del mitt team.
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laereplaner, gi svar pa. Pa skolen har ingen lengre de kommunale laereplanene. Jeg ettersper
derfor planene hos den sentrale skoleadministrasjonen. Der far jeg et hoflig svar, men ikke de

kommunale leereplanene.

Analysen av teamets arsplan i norsk for 8. trinn i kapittel 5.4. (jf. tabell 10) viste at pa
Elevtopp folger de lokale leereplanene den detaljerte malen som er inspirert av de kommunale
lereplanene, og har mal som er identiske med kompetansemalene i LK06. Ogsa péa Elevtopp
kopierer leererne kompetansemalene i de lokale leereplanene. Den regulative forventningen til
rektoren er at hvert trinnteam skal tilpasse skolens lokale laereplan slik som laererne i norsk pa
attende trinn har gjort (I 245). Arbeidet med laereplanen folger det kommunale manuset og
den hierarkiske styringslogikken som ligger i styringsverktayet for et lokalt arbeid med
leereplanen (jf. kap. 2.2).

Oversettelse 11: Lager lokale leereplaner som ikke brukes i pedagogisk praksis
Pa begge skoler oversetter lererne den nasjonale lereplanen i trad med de regulative
foringene, og lager lokale lereplaner som de ikke bruker i sin videre pedagogiske

planlegging. Skolenes lokale leereplaner framstar som symbolske planer.

Elevorientering

Vane 14: Elevorientert vane — tolkninger og konsekvenser
I begge fokusgruppeintervjuene far konsekvenser for elevene av treédrige leereplaner
oppmerksomhet. Teamet pa Elevtopp kommenterer:

Alle disse som bytter skole. Hvordan ivaretas de, egentlig, i et sdnt system? Hvor vi kanskje fokuserer
pa (...) i matematikk pa ligninger i 8. og sa tar vi noe annet i 9., ikke sant. (...). Pa en annen skole, hvis
du flytter, sé blir det gjort motsatt (FG 240).

Hvem som ivaretar og tar ansvar for elevenes helhetlige lering, bekymrer lererne. Lokale
leereplaner med ulik faglig progresjon gjor faget vanskeligere for elever som flytter. Laererne
setter sin lit til at laereverkene er noenlunde samkjerte, slik at problemene blir mindre. Deres

konklusjon er at kompetansemalene ber spesifiseres sentralt for arstrinn (FG 240).

Teamet pa Fagvik kommenterer en annen faglig konsekvens for elevene:

du kan ha heimkunnskapen liggende pa 8. trinnet pd EN skole, og sé skifter du skole, og sa far du det
jammen meg en gang til. (...) For der har de det i 9. Og sa flytter du motsatt vei, sa far du det ikke i det
hele tatt. (...) Sanne kan du ga deg pa. (...) Spesielt i fag som ikke har derre spiralprinsippet og andre
grunner (FG 128).

De kan miste deler av et fag, hele faget eller fa det samme praktisk-estetiske fag to ganger i
lopet av ungdomstrinnet. Begge eksemplene viser at leererne er urolige for hvordan tredrige

lokale leereplaner laget ved den enkelte skole vil fungere i praksis, og hvilke konsekvenser de
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vil fa for elevene. Deres uro er i trdd med erfaringer fra det lokale leereplanarbeidet med M87

hvor arbeidet kunne bli for lokalt og skape problemer for elever som flytter (Bjernsrud, 1993).

Elevorientering og lereboker

Et annet tema i det lokale arbeidet med laereplanen er bruk av leerebeker. Teamet pa Fagvik er

konkrete pé hvilke utfordringer de stetter pa hvis de bruker andre leeremidler enn bekene.

L1: Pa en prove, for eksempel (...)Hvis det er et spersmal om noe som ikke er (...) i det hele tatt er
nevnt i boka, men som vi har snakka om, lell. S& er de borte — & gjore seg rutiner pa at vi ma
oppdatere oss pé arbeidsboka til kompisen nar vi har veert borte — Se hva gjorde vi i naturfag i

forrige time.

L2: Kopiere notatene, ja —

L1: Vi har tegna en svear figur, og den har vi aldri sett for (...). Den kan dukke opp pa en prove

L3: Ja. Det er utfordringer nar man gér pa utsida av leereboka, ja.

L4: Ja.

L3: Det ma man jo ogsé — for de er jo ikke (...) fullstendig utfyllende, leereboka —

L1: Nei —

L3: Vi ma det, mange ganger — og DA far vi det problemet med elever som er borte i lang tid (FG
128).

Elever er pa ferie, syke eller har permisjon. Laererne opplever deres fraveer som en kilde til
praktiske og faglige dilemmaer. Til tross for juridiske foringer og kommunale regelverk lurer
de pé hva de kan kreve av elever som er borte, og hva elever og foreldre kan kreve av
oppfelging og tilrettelegging. De far negative reaksjoner fra elever og foreldre hvis en prove
baserer seg pé et lerestoff som ikke stod i laereboka eller er blitt gjennomgétt, mens eleven er
borte (FG 128). Disse erfaringene far betydning for leerernes lokale arbeid med leereplanen.
Planer og undervisning som folger bokene, gjor det enklere & ivareta oppleringen av
fravaerende elever, og en slik opplaring tilfredsstiller forventninger til elever og foreldre.
Disse kommer i tillegg til de vertikale foringene og laerernes vaner, og de er en av lerernes
forklaringer pa hvorfor de folger leerebekene i lereplanarbeidet. Lerernes elevorienterte vane
handler pa den en siden om hvilke faglige konsekvenser det lokale arbeidet med en trearige
lereplan fér for elever, og pa den andre siden om elevenes forventninger til laereplanarbeidet

og sarlig til leerernes bruk av lerebeoker.

Malstyrte leereplaner og elevgruppens forutsetninger

En stor bit av fokusgruppeintervjuet med laererne pa Fagvik handler om deres erfaringer med

to av de nye lzereplanene i sprakfagene®, fordypning i norsk og engelsk. Teamets lzerere

55 Kunnskapsleftets leereplan innforte sprakvalg for alle elever. Dette kan vere fransk, spansk, tysk, eventuelt andre sprék,
fordypning i norsk eller i engelsk og andre sprak.
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underviser i alle fag, og siden de spesielt trekker fram disse fagene pa spersmal om
lereplanarbeid, gjor det meg nysgjerrig. Teamet beskriver det slik:

Du starter med et fag, der pa en mate veien blir til mens du gér, fordi at det er ikke noen skikkelig
leereplan pa det. Og du har ikke noen erfaring med det, som du kan spinne pa heller. Altsa — nar det kom
disse nye tredrsbolkene, ikke sant, hva du skal ha laert inntil du er ferdig med ungdomsskolen — sd hadde
du i hvert fall erfaringer i faget, sann at vi kan sette oss og lage en trearsplan. Men dette har vi ikke gjort
for, sé det blir et sann ryggknekkersak (FG 128).

Lererne bruker sine undervisningserfaringer nar de lager skolens lokale lereplaner i fag. Hvis
ikke blir planene uklare rammer for undervisningen. Teamets utdypning klargjer at:

L1: Ikke er det noen lerebeker i fagene heller ...
L2: Nei, sprakfagene, nei.
L3: Nei, veldig haplest —

L2: Vi ma nok lage veien mens vi gar. Og det har ogsa veert veldig vanskelig, syns jeg altsa, & finne
fram —

L3: Og hva er fordypning?

L1: Og hva er fordypning, ja? Jeg har sett det nar jeg har veert pa kurs med og truffet andre lerere

fra andre kommuner, hvor uenig vi er, altsa — I de andre kommuner sa sier de at — nei, vi tar jo
noe sann spes.ped.undervisning (spesialpedagogisk undervisning) og litt sann — Ja, men det er
jo ikke det det skal vere, sa jeg, det skal jo vaere fordypning— En skal jo faktisk ga dypere inn i
materien, enn det vi gjor i vanlig undervisning. Nei, men vi gjor na sann, sier de. — Og sa sier
jeg at OK, vi gjor det rett, og sa sliter vi ut folk. For det er jo det vi gjor. For du gir dem
(lzererne) en umulighetsoppgave —

L3: Ja.
L1: Men vi folger nd bokstaven i loven da, det skal vi ha. Men, ja — det blir en umulig oppgave.
L4: Utfordringa blir vel muntlig eksamen.

L2: Ja, det er jo det som er det triste, at de ma opp i muntlig da, hvis de blir trukket ut (FG 128).

Pa det tidspunktet disse dataene blir samlet inn, har ingen elever hatt eksamen i sprakvalg.
Leaererne mangler undervisningserfaringer, leereboker og eksamensoppgaver i disse fagene.

De mangler tre viktige redskaper i leereplanarbeidet.

Vane 15: Tolker kompetansemdl ut fra elevgruppens forutsetninger

Den oppfattede leereplanen til teamet pa Fagvik er at kompetansemdlene i norsk og engelsk
Jfordypning stiller hoyere krav til undervisningen enn hva de gjor i norsk og engelsk. Samtidig
erfarer de at leerere fra andre skoler tolker malene i fordypningsfagene som spesialpedagogisk
undervisning. Til tross for leerernes tolkninger av LK06 bruker elevene pé tiende trinn i
«norsk fordypning» en lydbok som heter Pitbull-Terje, hvilket ifolge teamet ikke akkurat er
avansert litteratur (FG 128). Deres undervisning i «norsk fordypning» blir enklere enn
undervisningen i det ordinere norskfaget. Lererne forklarer sin pedagogiske praksis med at
flertallet av elevene som velger fordypning i norsk og engelsk™®, er «urolige elevery (...) (FG

128) som far flere timer i et fag de allerede er «spylei» (FG 128). Elevsammensettingen

56 Dette er to av alternativene som elevene kan velge i sprakvalg. De andre kan vaere tysk, fransk, spansk og eventuelt andre
sprak, hvilke skolene tilbyr vil variere med deres kompetanse og hva elevene velger. En antakelse er et elevene for & unnga et
annet fremmedsprak velger fordypning i norsk eller engelsk.
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pavirker lerernes oversettelser av den nasjonale lareplanen. Det gir en enklere undervisning
enn hva deres tolkninger av kompetansemaélene tilsier, og hva de forventer eksamen vil kreve
av elevene. I norsk og engelsk fordypning gjer nivaet pa kravene og fravaret av de

tradisjonelle redskapene undervisningen til en «umulighetsoppgave» (FG 128).

Dilemmaer om innhold og kompetanse i et mélstyrt lereplanarbeid

I forlengelsen av diskusjonen om lokale lereplaner ender Elevtoppteamet opp i en
ordveksling om hvorvidt det er leereplanens mal som er utgangspunktet for undervisningen.

Den illustrerer dilemmaene leererne opplever nér de planlegger praksisen etter malene.

L1: Nei — jeg vil bare si at jeg er ikke enig i at ikke vi jobber etter mal da. Fordi at jeg er né veldig
— alle mine fagplaner har mal altsa —

L2: Ja, det var jo ikke DET — det jeg mente, at vi ikke jobber etter malene. Men altsa vi ...
definerer vel kanskje ikke fullt ut malene...

L1: Nei, det er jo gjort et forsek pa at vi har bade egne planer...

L2: Ja — de lokale leereplanene —

L1: - der vi har fordelt det. Men vi har jo en vei & gé enda, jeg er enig i det. Jeg er enig i det.

L2: (...) Det som JEG syns er utfordrende, er at de lokale leereplanene, sénn som JEG ser det i

hvert fall — i mine fag, stort sett sa er det bare fordelt — innholdet i de forskjellige mélene er
fordelt utover tre ar, etter hvilken lzerebok vi har. Sann at vi liksom i samfunnsfag
gjennomgér DET i 8., fordi at det star na i boka som vi har i 8. Men det er ikke tenkt noe pa
(...) gradering av hvert mal, som bestar av ganske heavy mal de skal opp i — De skal kunne
drefte og reflektere og alt mulig sant som vi vet at en 8 klassing ikke har forutsetning for a fa
til etter et halvéar pa ungdomsskolen, men som er et klart 10.klassemal. Men vi har ikke brutt
opp hvert enkelt mal ned til OK — i 8. ma du komme SA langt pa dette her kunnskapsmalet,
ogsai9. SA langt, og sd i 10. SA langt. Det er bare innholdet som har vart fordelt. Sinn — det
er ikke laga nye mal. Det er bare tatt méilene i Kunnskapsleftet og fordelt over 3 ar.

L1: Men er det ikke litt — er det ikke litt avhengig av hvilke fag —

L3: Det er —

L1: For noen fag er jo veldig mye mer typisk bygd pé hverandre.

L3: ja

L4: Og man kan jo begynne a drofte og begrunne, og det herer du jo — nar du for eksempel har et

muntlig fremlegg, sd herer du at noen er jo allerede der at de kan faktisk begrunne og drefte litt
// spraket 1 bekene som de har lest. Mens andre bare ramser opp hva som star i boka og har ikke
skjont — de vet ikke hva vanskelig sprak betyr engang. Men at — Sa delvis, men ... egentlig —
det er en vei a ga (FG 240).

Lererne er enige om at de har en vei & gé for a fa til en malstyrt undervisning med en klar
progresjon. I deres lokale leereplaner fordeles «bare» kompetansemaélenes innhold i trdd med
leerebekene. Noen av lererne etterlyser en gradering av mal mellom trinn for & tydeliggjore
hva elever skal ha laert pa ulike arstrinn. Hvorvidt det er veien a gé, er leererne uenige om.
Fagenes innebygde progresjon er ulik, og de er usikre pa hvorvidt en gradering av mélene er
losningen for laereplanarbeidet i alle fag. Teamets samtale understreker hvordan lererne sliter
med a forsta hva en malstyrt undervisning betyr nar de skal planlegge og gjennomfere

pedagogisk praksis (Hargreaves, 2001; Hodgson et al., 2010a).
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Det andre momentet er knyttet til elevers ulike forutsetninger og ferdigheter. Elever kan og
skal ha ulik grad av méloppnéelse, men noen elever kan allerede pa éttende trinn drofte og
vurdere spréaket i en skjennlitteraer bok og vere ner maloppnaelsen de skal ha etter tiende
trinn, mens andre elever ikke kan gjengi bokas innhold. Det handler om den klassiske
utfordring i all undervisning. Spersmalet er hvor skal man legge lista i undervisningen og
samtidig tilrettelegge for elever med ulike forutsetninger. Et leereplanarbeid som baserer seg
pa resultatorienterte kompetansemal har ikke minsket denne utfordringen for leererne. I det
lokale arbeidet med LKOG6 stilles det krav til laererne om 4 tilrettelegge elevenes progresjon i
bruk av arbeidsmater (formal) og faglig (material) progresjon mellom trinn (Berhaug, 2007;
Kjernsli, 2007). Hva det betyr for et lokalt arbeid med en resultatorientert laereplan har ikke
teamet fatt taket pa, og spesielt ikke hva det betyr for en tilpasset opplaring av elever.

Larernes kyndighet i resultatorientert laereplanarbeid

Learerne vet hva lokale lereplaner er og har hert om et lokalt arbeid med leereplanen mange
ganger. Det betyr at gjennomtrengningsevnen til den vertikale foringen har veert hoy (Coburn,
2004). Lererne har, med unntak av de ferske leererne, veert med pa a lage dem. Nér det gjelder
kompetanseheving i et resultatorientert laereplanarbeid, husker Fagvikteamet en konferanse

hvor temaet var de grunnleggende ferdighetene (FG 128). Ifelge rektoren har de:

Vi métte bare kave oss fram pa egen hand. (...) Nei, nei, det var ikke noe serlig ... Jeg tror ikke det ...
Fordi at innholdet — det var ikke SA — altsd det var ikke sinn radikal endring pa Kunnskapsloftet,
innholdsmessig. Det var mer fokusering pa disse her grunnleggende ferdighetene og kompetansemal. (...)
Men vi matte jo nedvendigvis ha fatt bade tid og ressurser hvis vi skulle heva oss kompetansemessig pa
de tingene der (I 139).

Kompetansehevingen har omhandlet kompetansemalenes logikk og de grunnleggende
ferdighetene. Ifolge rektoren har det ikke veert satt av nok tid og ressurser til & oke laerernes
kompetanse, og deres lgsning har blitt «d satse pd nye leereboker. Ogsa tenkte vi sann at de
nye lcerebokene er bygd opp etter Kunnskapsloftet. (...) OK, sd stoler vi pa det,» (I 139). Det
er den eneste realistiske strategien sett opp mot kompetanse og ressurser, og rektoren tror de

fleste skoler i praksis har gjort det samme (I 139).

Pa Elevtopp star det kommunale prosjektet om lokale laereplaner sentralt i utvikling av ny
kompetanse. Intensjonen er & utvikle nekkelbaerere av idéen, men empirien jeg har antyder at
de ikke har lyktes med det. De lokale leereplanene blir lite brukt og mangler delvis en
konkretisering av kompetansemalene i LK06 som de kopierer. I kapittel 5.4 beskrev jeg

hvordan norsklereren hopper bukk over teamets arsplan i den videre planleggingen og heller
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brukte lereplanen (LK06), leerebokene og arsplanen. Annen kompetanseheving har pa
Elevtopp skjedd ved at leererne har deltatt p& forlagenes presentasjoner av nye lerebeker (FG

240). Bokenes betydning ble beskrevet foran i delkapittel 6.2.

Flertallet av leererne husker antakelig ikke all kompetanseheving de har deltatt pa eller fatt
tilbud om. Pa begge skoler mener lererne varen 2009, nesten tre ar etter LK06 ble innfort, at
de har fatt lite kompetanseheving og ingen nevner vurdering. Bortsett fra den tidligere omtalte
laereren pa Elevtopp, som har deltatt i en kommunale gruppe, har kompetansehevingen skjedd
gjennom dagskurs og periodevis arbeid med de lokale lereplanene internt pa skolen uten
kontakt med nekkelbaerere av idéen. Arbeidet har i liten grad veert koblet til den daglige
undervisningen. Unntaket er teamets arsplan i norsk for 8. trinn pa Fagvik som blir utviklet av
de erfarne norsklererne for & avkode den nye lareboka, og skjer pa lerernes initiativ (jf. kap.
5.4). Kjennetegnene pé skolenes lokale arbeid med leereplanene er, med unntak av
gjennomtrengningsevne, preget av hva Coburn (2004) beskriver som typiske for middels og

lav intensitet ved implementering og utviklingsarbeid.

Pa begge skoler opplever laererne kopiering av kompetansemal i LK06 over de lokale
leereplanene som en meningsles bruk av tid, og de stiller spersmal ved hvor ulike lokale
lereplaner vil og skal bli. Larerne opplever ogsa at planene ikke loser dilemmaene rundt
tilpassing og progresjon i leereplanarbeidet. De gir dem mindre stotte og samsvarer i liten grad
med deres eksisterende vaner. Laererne forstar ikke hva en malstyrt undervisning basert pa

kompetansebegrepet betyr for praksis. Det gjor at andre oversettelser enn kopiering krevende.

6.3 Samarbeid mellom lerere 1 lereplanarbeidet

Et lokalt arbeid med leereplanen legger opp til mer samarbeid mellom lerere. Den offentlige
debatten gir til tider et inntrykk av det ikke skjer, til tross for at flere forskere har vist at
laererne i den norske grunnskolen bruker mer tid enn for pé & samarbeide (Hodgson et al.,
2010a; Jordfald et al., 2009; Kjernsli, 2007). Utfordringen med & eke samarbeidet er at det
gjor leerere mer avhengig av hverandre. Det endrer deres autonomi og individuelle

handlingsrom (Little, 1990).

Fagvikteamet metes hver uke, deler arbeidsrom, tar felles beslutninger om konsertdeltakelse
(OBS 114), deler erfaringer om elevsamtaler (OBS 114) og utarbeider arbeidsplaner i
felleskap (FG 128). Teamet legger vekt pa at deres felles fagorientering gjor samarbeidet
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enklere (FG 240). Samtidig blir teamets beslutninger beskrevet som like sterke som «e?
politisk valgkamplafte» (FG 240), og normen om at hver laerer ma fa undervise med
utgangspunkt i sin «go fot» er sterk (FG 240). Teammedlemmene har et felles verdenssyn,

men de gir uttrykk for & veere forholdsvis uavhengige av hverandre.

Elevtoppteamet motes ogsa nesten ukentlig, sitter pd samme rom og gjennomforer et felles
geografiprosjekt (OBS 235). De diskuterer gjennomfering av framlegg (OBS 235) og deler
ulike undervisningsopplegg med hverandre (I 221). Teamet framstiller sitt verdenssyn som
elevorientert, og skolens verdenssyn som elevorientert med faglige forventninger (OBS 228).
For teamet handler det om a se, ta vare pa og vise den enkelte elev omsorg (FG240). De
observerte teammetene handler i stor grad om sosiale relasjoner til elever og praktisk
informasjon (OBS 228, OBS 235). Hva deres elevorientering betyr for pedagogisk praksis, er
det mer delte oppfatninger om blant leererne. En av laererne sa for eksempel at: « Vi er for
opptatt av mdlene og mangler elevmedvirkning» (FG 240). En annen svarte imidlertid: « Vi
har definert elevmedvirkning til a bety innvirkning pa hvilke metoder. De kan jo ikke

bestemme innholdety (FG 240).

I tillegg observerer jeg hvordan faglarerne pa begge skoler daglig snakker med hverandre pa
vei til og fra klasserom og meter, i friminutt, i gangen, pa teamverelse, pa personalrommet
m.m. (prosesslogger). Serlig snakker laerere som underviser i samme klasse eller i samme fag
hyppig med hverandre (I 118, 1221, FG 240). De gjor avtaler, formidler beskjeder,
planlegger, deler erfaringer og frustrasjoner, far og gir svar pa spersmél om opplegg,
vurderinger m.m. (S221, 1225, FG 240). Larernes atferd pa disse arenaene peker i retningen

av et omfattende uformelt samarbeid i leereplanarbeidet.

Rektorenes delte bekymring for at teamorganiseringen skaper tre selvstendige skoler i skolen,
kan ogsa tas som vitnesbyrd pé at leerere som tilherer samme team, samarbeider og utvikler
delte forstéelser (I 139, 1 230). Norsklereren pa Fagvik opplever for eksempel hvordan hans
tilherighet i teamet pa tiende arstrinn, begrenser hans muligheter for & samarbeide med

kontaktlareren til den attende klassen han underviser i norsk (I 147).

Oversettelse 12: Henter momenter fra teamets darsplan i norsk
Klassen jeg observerer i norsk pa Fagvik arbeider i flere timer med en oppgave om helter og
skurker (OBS 115, 116, 121, 129). I sin presentasjon av oppgaven gir leereren elevene i

oppdrag a velge seg en helt (OBS 113). I den neste timen reformulerer han oppgaven og sier
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helter og skurker (OBS 115). Etter timen forklarer laereren at han har endret oppgaven etter a
ha snakket med en annen norsklarer:

Og hun har — for vi har jo holdt pa ... mest med helter, men ogsé om skurker. Altsa, hun har ogsa laget
oppgaven til at det skal vaere helter og skurker. For det kunne veere noen som hadde lettere for & skrive da,
hvis det var om en skurk (I 118).

De to leererne snakker hyppig sammen, og han sper stadig den andre leereren om rad. Hun
fungerer som en uformell mentor for ham som er en fersk leerer. Han forteller hvordan «/un
kommer litt innpa til meg noen ganger da, vet du, med noen ark og sanny» (I 118). Han har
valgt & vaere avhengig av den erfarne kollegaen. Han kunne ha kjort sitt eget lop: «Men jeg
Jfoler sjol at det er jeg egentlig ikke i posisjon til d gjore, sd jeg er bare takknemlig for d
samarbeide med henne, egentlig» (I 147). Han ser egne begrensninger, aksepterer at han kan
leere av henne og oppgir deler av egen autonomi. Samarbeidet ser ut til 4 skje via det Little

(1990) kaller hjelp og assistanse.

Samarbeidet mellom de to norsklarerne pa attende arstrinn forlenger perioden som klassen
arbeider med temaet «avis». Norsklereren har trodd at de skulle holde pa med temaet ut uke

10 (OBS 138, 144, 145 og 146), men den andre leereren har korrigert hans forstaelse.

Hun drar jo ut emnene og sann, for vi har tydeligvis litt bedre tid enn hva jeg trodde da ... Sa neste
kapittel blir media, og (...) fortelling som jeg trodde vi skulle ha, det hadde de bare gjort seg ferdig med
for, sa de har hoppa i boka (I 127).

Han er litt fortvilet etter & ha funnet ut at de skal bruke over fjorten dager til pad emnet. Han er
ikke klar over at elevene tidligere har fatt undervisning i emnet fortelling, eller at
undervisningen ikke folger leereboken fra a til a. Det har pavirket hans undervisning ved at

han «hadde kjort stramt, gatt lite i dybden og veert lite morsomy» (I 127).

Lokal foring 19: Teamets drsplan i norsk pa Fagvik styrer praksis

Min forstaelse er at emnenes varighet blir styrt av arsplanen i norsk og teamets arsplan i norsk
(f. kap. 5.4). Samarbeidet mellom laererne er ikke et uformelt samarbeid hvor en «fersk»
leerer far hjelp og tilsynelatende kopierer den «erfarnes» opplegg gjennom den
samarbeidsformen som Little (1990) kaller stotte og assistanse. 1 realiteten folger begge
leererne teamets arsplan i norsk for trinnet, men den ferske leereren mangler kunnskaper om
planen. Denne er som beskrevet i delkapittel 5.4, et resultat av norsklerernes samarbeid for &
avkode leereboka og oppfylle intensjonene til LK06. Resultatet av deres felles arbeid som
Little (1990) kaller et slik samarbeid, etterleves av de to norsklerere i deres pedagogiske

praksis. Den ferske norsklereren blir gjennom sitt samarbeid med den erfarne leereren «laert
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opp» 1 planen, og hans praksis blir langt pa vei styrt av den andre lereren som folger teamets

arsplan i norsk.

Oversettelse 13: Tilpasser undervisning i norsk til klassers behov for oppleering
A dele og folge de samme planene betyr imidlertid ikke at lerernes undervisning er identisk.
Norsklereren kommenterer veggavisen til den andre klassen, og hvordan kravene den andre

leereren stiller til elevenes arbeid med veggavisen skiller seg fra hans.

Jeg sa for eksempel veggavisa, som er veldig sann fint og farga og den biten der da. Jeg er jo kanskje ikke
sa opptatt av DET da. Sa det ble vi litt kjappere ferdig med egentlig. (...) Det skal veere et fint — greit
produkt, og det ble jo i og for seg det. Men jeg (..) har pa en mate — DEN interessen er ikke helt hos meg
da, at det skal veere sann kjempeflott veggavis. Da vil jeg heller bruke litt mer tid pd data (I 147).

Det er variasjoner i leerernes krav til elevene. Hver enkelte faglaerer gjor tolkninger i
planlegging og gjennomfering av undervisning som samsvarer med hans eller hennes
individuelle kunnskaper og verdenssyn (Coburn, 2004; Weick, 2009). Det antyder at leererens

individuelle vaner gjor seg gjeldende.

Samtidig har klassens kontaktlaerer spurt ham om & ta ansvar for elevenes digitale opplering:
Om jeg kunne bruke litt tid i norsken pé It’s learning og bruk av Word — Fordi at hun kunne ikke s& mye
med det, (...)— Ogsa vet jeg at den andre norsklereren (...) hun kjerer alt pa It’s learning. (...) i min
klasse da, s har det jo ikke veert noe (I 118).

Han velger, i trdd med foresperselen fra kontaktlaereren, & prioritere elevenes dataferdigheter

fremfor veggavisens visuelle utforming. Klassen har ikke fatt den samme opplaringen i data

som de andre klassene pa arstrinnet, og lereren ivaretar med undervisningen mal og feringer
fra flere planer. Emnet kommer fra teamets arsplan og oppgaven fra leereboka, mens
vektleggingen av elevenes dataferdigheter samsvarer med skolens plan for elevers digitale

kompetanse. Laereren vektlegger andre momenter enn lereren han samarbeider med. Hans

kunnskaper og foringer om dataferdigheter forsterker hverandre.

Vane 16. Uformelt samarbeid sparer tid
Laererteamet pa Elevtopp beskriver eget samarbeid som arbeidssparende. Her skjer deling av

planer uformelt og litt tilfeldig.

L 2: av og til i hvert fall sa lager vi /// arbeidssparende, sdnn at vi ikke lager — vi trenger ikke & lage tre
forskjellige planer i et fag, for eksempel, vi tar det litt pa tur og ... er det noen som har hatt tid og har
fatt til & ordne en OK plan, sa deler vi pa den da.

L1: Ja.

L2: ///itt hver sin gang, uten at det blir noe drama.

L1: Og sa snakker vi jo litt — Eller vi snakker jo i friminuttene om pa en mate hva som skal inn i de ulike

planene — hva vi gjer. Sa friminuttene brukes jo til kontinuerlig planlegging, egentlig, ofte da.

I Ja

L1: Men — men det er vanskelig a fa det // sann, sa for eksempel nar jeg underviser i fem fag, som jeg skal

samarbeide med — Det blir jo kanskje —
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L2: Haplest —

L1: - 25 stykker det — (Latter)

L3: Ja, det er de samme folkene da, men det — det blir veldig mange som du skal p& en mate — Sa da blir det

litt — Men na er jo Fronter en god samarbeidsform ///

L1: Jeg tror ogsé at — altsa NN som skole har altsa — vi snakker om det med /// kulturen pa (navnet pa
skolen) sann — Og litt kulturen pa teamene — Og det /// for // at vi — vi er en sann ja-skole i forhold til det
der a dele ting. Altsé det var det ... - jeg sier det fordi at jeg har hatt studenter oppigjennom mange ér,
og veldig mange av studentene kommenterer det, og sier at her herer jeg at — altsa her er det / - jeg har
et opplegg — kan ikke jeg fa det opplegget av deg og sann — ja — N4 er det et bra opplegg — Og sa legger
vi kopier pé pultene til hverandre. Men veldig sdnn — Det er ikke MITT opplegg — For det er en del som
en kan oppleve pé andre skoler, at nei — at har jeg pinade jobba med opplegget sa skal jeg ha det sjol
altsa! Altsa — da skal i hvert fall du lage /// Sa — Og det — Det er jo ogsa en sann — i den derre hektiske
hverdagen sa er det jo veldig lett — lett. Nar (navnet pa en av de andre leererne) har veert forst ut med
den elevplanen, si kan jeg liksom: A, please - // jeg skal ha det i morgen — sa ser jeg pa den (...)pa
Fronter, sa kan jeg justere den, og sa vips — sa har jeg — Altsa — og det er jo en sann lette i den
hverdagen der vi ikke far samsnakka s& mye om norsken, ikke sant (FG 240).

Larerne har tilgang til hverandres planer. Hvis en larer trenger tips eller hjelp, gir de andre
leererne rad. Argumentet for & dele planer med hverandre, er & lette arbeidsbyrden. De trenger
ikke & lage tre planer hvis en av faglarerne har utarbeidet en god plan. Samtidig vil de ikke
formalisere samarbeidet, noe de begrunner med tid. De underviser i flere fag, og formalisering
vil innebzrer et samarbeid med mange larere i og utenfor teamet. Laererne bruker all
disponibel tid, og friminuttene bestar av kontinuerlig planlegging. Pa Elevtopp skjer disse
delene av lereplanarbeidet via tilfeldige dreftinger pa teamrommet, og felges opp med
individuell utforming av arbeidsplaner som laererne tilfeldig deler med hverandre. Det daglige
samarbeidet mellom larerne pa Elevtopp er preget av en uformell og tilfeldig form i trdd med

hva Little (1990) kaller idétips og delvis av deling.

Detaljerte og fleksible foringer i felles arbeid

Blant eksemplene i datamaterialet pa felles arbeid (Little, 1990) er teamets arsplan i norsk pa
Fagvik og geografiprosjektet pd Elevtopp. Larerne har i trdd med Littles (1990) beskrivelser
av et felles arbeid, utviklet delte oversettelser og regler for laereplanarbeidet som eker deres
avhengighet av hverandre. De to felles arbeidene gir imidlertid laererne et ulikt antall

frihetsgrader.

Lokal foring 20: Teamets drsplan i norsk pa Fagvik har en innebygd fleksibilitet

Pé Fagvik har leererne bygd inn et handlingsrom i teamets arsplan som gir hver enkelte
norsklerer autonomi og handlingsrom i leereplanarbeidet til konkrete klasser. Den innebygde
fleksibiliteten gir norsklarerne nok frihetsgrader til at de kan velge hvor mange tekster
elevene i en klasse skal lese, eller legge inn ekstra undervisning i for eksempel data. Teamets

arsplan gir fa detaljer for hva og hvordan lererne skal gjore noe, og beskriver sjelden
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undervisningsaktiviteter. Den setter en faglig retning og et tematisk tempo, men den dikterer

verken aktiviteter eller leeremateriell, og gir hver enkelte laerer stor metodisk frihet.

Lokal foring 21: Geografiprosjektet pa Elevtopp har detaljerte retningslinjer
Geografiprosjektet pa Elevtopp gir derimot detaljerte og konkrete retningslinjer for
undervisningen (jf. kap. 6.1), og beskriver for eksempel hvordan elevene skal settes sammen i
grupper (OBS 223, OBS 237). Det er et felles arbeid som gir hver enkelte faglerer fa

frihetsgrader og lite rom til & tilpasse oppleringen til en konkret klasse og eget verdenssyn.

De to leereplanarbeidene far fram hvordan et felles arbeid bade kan ivareta og kan redusere
den enkelte lererens individuelle frihetsgrader i lereplanarbeidet. Samarbeidet er begge
steder stikkordet for hvordan planer formidles videre, men deres henholdsvis fleksible og
detaljerte utforming far betydning for laeerernes autonomi. Teamets nyutviklede arsplan i norsk
bringes videre til en ny faglarer og far betydning for denne larerens pedagogiske praksis, og
seerlig for temaers varighet. Laerernes delte handlingsmenster antyder at teamets arsplan kan
blir en institusjonalisert vane i leereplanarbeidet. P4 samme vis bringes ogsa
geografiprosjektet videre til nye teammedlemmer og former deres praksis. Gjennomferingen
av prosjektet er en institusjonalisert vane. Den far betydning for alle aspekter ved larernes
pedagogiske praksis. Dette skjer fordi ferske laerere samarbeider med de erfarne lererne og

«lerer» deres vaner.

Kriterier for valg av lerebeker — et kollektivt arbeid

Sa langt har jeg vist at leererne opplever nye lerebeker som en vesentlig endring ved en ny
nasjonal leereplan (jf. kap. 6.1) og at de bidrar i fordelingen av kompetansemélene mellom
arstrinn (jf. kap. 6.1, kap. 6.2). Samtidig opplever laererne beker som er laget etter LK06 som
annerledes og laerernes bruk av bekene har fagspesifikke vurderinger (jf. kap 5.4, kap. 5.5).

Leerernes valg og bruk av bekene er ifolge Engelsen (2006) en del av lereplanarbeidet.

P4 begge skoler er fagseksjonene arena for skolenes valg av lereverk i det enkelte fag, og
vurderinger av nye verk blir gjort i samarbeid mellom team og faglerere. Valget er hva Little
(1990) kaller et felles arbeid. Begge teamene forteller om leereverk som blir tilsendt fra
forlagene (FG 128, FG 240), og samfunnsfagslarerne pa Elevtopp har vert pa «forlagskurs»
(FG 240).
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Det jeg observerer pa Fagvik er at elevene i samfunnsfag fortsatt bruker leerebeker laget etter
L97 varen 2009. I samtaler med inspekteren far jeg kjennskap til at skolen har kjept inn et
nytt leereverk i samfunnsfag, men ikke hvordan valget har skjedd (S 131, 1140). Skolen har
valgt det oppdaterte verket av det de allerede har. Spersmélet er hva som bestemmer lerernes
valg av laereverk og hvorvidt LK06 har preget disse valgene. I vedlegg 6.1 presenteres

leerernes kriterier slik de kom fram i intervjuene med teamene og faglererne.

Vane 17: Velger selvinstruerende og fleksible leereverk og verk de har erfart som gode

At lereverk er selvinstruerende er et kriterium som gikk igjen i begge fag og ved begge
skoler. Med det menes verkets brukervennlighet, layout og elevenes muligheter til selvstendig
jobbing. Fagvikteamet beskriver for eksempel verket i matematikk som godt, og vektlegger at
organiseringen gjor at «det er lett for elevene d velge oppgaver som passer deres nivd, sann at
de ogsa kan veksle ifra emne til emne» (FG 128). Med niva forstér lererne elevenes
forutsetninger og forkunnskaper. Selvinstruerende laerebeker har enten ferdiglagde nivaer som
elevene kan velge mellom, slik som samfunnsfagskunnskapsboken pa Elevtopp, eller de er
organisert i kurs som den trearige basisboken i norsk pa Elevtopp. Her kan elevene i
prinsippet arbeide med temaer pa tvers av trinn og klasse (I 234, 1 225). Laererne liker den
«fleksibiliteteny slike leereverk gir til & la elever jobbe selvstendig og individuelt (I 244).
Kursorganiseringen til norskverket pa Elevtopp passer med LK 06 sine individuelle
maélformuleringer, men en norsklerer har erfart at elevene i praksis ma ha mer tilrettelegging

og veiledning enn det leereboka gir (I 234).

En annen gjenganger blant kriteriene er antydninger om hvorvidt leerernes tidligere erfaringer
med et leereverk er positive eller negative. Laerernes vurderinger er basert pa erfaringer fra
undervisningen med tidligere utgaver av et lereverk. Verk de har hatt gode erfaringer med,
gjor dem positive til nye utgaver (FG 128), og de er positivt innstilt til nye verk som, totalt

sett, gir dem en god magefolelse (I 244).

Lokal foring 22: Kompetansemal preger valg av lcereboker

Blant kriteriene er det ogsa henvisninger til den nasjonale lereplanen og til gjennomfering av
en type lereplananalyse. Larerne pa Fagvik kvalitetssikrer sine valg gjennom a sjekke at
kompetansemaélenes innhold blir dekt i lopet av ungdomstrinnet (jf. kap. 5.1). Pa Elevtopp
poengterer lererne at leereboken i norsk har tydelige mal og ivaretar LK06 sin vektlegging av
sakprosa (I 244). Lererne har ikke bare laereplanens mal i bakhodet, slik tidligere forskning

viser (Bachmann et al., 2004). Leerernes kriterier for valg av lereverk er tett knyttet til
178



konkrete elementer i kompetansemal i LK06, og norsklarerne legger vekt pa sakprosa og

grunnleggende ferdigheter (Feltnotat 260309).

Oversettelse 14: Velger lcereverk som gir hjelp og stotte til d utforme tilpasset oppleering

To gjennomgaende trekk ved de leereverkene som laererne vurderer som gode, er oppgavenes
kvalitet, samt hvilke muligheter verkene gir for tilpassinger til elever og klasser. Larernes
forstaelse av hvilke funksjoner leereverkene har i undervisningen er konsistent bade med
vanen om selvinstruerende lereverk og vanen om elevorientering. Den erfarne norsklareren
pa Fagvik understreker for eksempel at: «Leereverket mda ha nok oppgaver d velge i hvert
eneste emney (I 141). Begrunnelsen er at «klasser er ulike» og har ulike faglige forutsetninger
(I 141). I noen klasser faller emner lett, mens i andre klasser oppleves de som vanskeligere.
Totalt sett ma et verk derfor ha nok oppgaver og spersmaél til at det gir en laerer
valgmuligheter og hjelp med a tilpasse undervisningen, uansett hvilket faglig niva en klasse er
pé. Tilpasset opplering er et sentralt, lovforankret prinsipp i norsk skole og en vertikal foring
i leereplanarbeidet. Larebeker som gjor differensiering og tilpassing enklere for leererne,

bistar dem i a ivareta dette overordnede prinsippet.

I norsk handler det om & ha nok varierte oppgaver og litterere tekster (I 141). I samfunnsfag
betyr det at verket gir leererne stotte i undervisningen ved & ivareta faglig sterke elevers behov
gjennom & ha faglig dybde, og faglig svake elevers behov gjennom & ha for eksempel
sammendrag i slutten av hvert kapittel (I 221). Sammen med verkenes opplegg for
selvinstruksjon gir slike verk laererne drahjelp, stotte og hjelp i det daglige arbeidet. Det

sparer tid for leererne, og gir flere tips og muligheter for variasjon og tilpassing.

Lokal foring 23: Skolenes okonomi og valg av leereverk

Skolenes gkonomi spiller ogsa inn pa fagseksjonenes valg av lereverk. Den er medvirkende
til at samfunnsfagsbekene kommer langt bak i utskiftingskeen pé Fagvik (Feltnotat 170209),
og til at Elevtopp bare kjoper inn basisboken i norsk og ikke tekstsamlingene til elevene (I
244). Innkjepet kan vere en forklaring pa hvorfor Elevtopps arsplaner er mer
ferdighetsorienterte enn Fagviks arsplaner (jf. kap. 5.3). Pa Elevtopp er skonomien ogsa en
del av vurderingen av hvorvidt lererne skal terre a velge den nytenkende trearige laereboken i
norsk. Norsklareren forklarer sin skepsis med kostnader knyttet til & kjope inn nye beker. De
kan ikke si til rektoren at den nye boken er darlig og at de ensker en ny til neste skoleér (I
244). @konomien er med pé a gjore lererne forsiktige med a velge en nytenkende leerebok.

Hvis de velger et nytt verk som fungerer dérlig i praksis, vil det fa langvarige konsekvenser
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for undervisningen. Andre har vist at leerere har en tendens til & velge lerebeker med en
konservativ utforming (Bachmann, 2005; Cuban, 1996). Mine data antyder at laerernes

konservative valg henger sammen med skolenes gkonomi.

6.4 Kontroll og vurdering — en del av lereplanarbeidet

A beskrive hvordan denne siden av styringens multidimensjonale karakter (Rowan, 2006)
preger lereres lereplanarbeid, vil kreve omfattende analyser. Jeg har analysert fire tilfeller av
kontroll- og vurderingsordninger og lerernes lereplanarbeid og praksis. Utvalget av data er

de eksemplene pa dette som lererne selv laftet fram.

Nasjonal foring 24: Sensorskolering og tematisering i norsk

De erfarne norsklererne trekker fram tematisering som et nytt moment i LK06 (I 141, 1222).
Fagviklereren beskriver hvordan hun varen 2008 gjennom deltakelse i «sensorskoleringy, far
opplering i den nye eksamensformen og hva eksamen i norsk vil legge vekt pa. Det gjor at
hun blir bevisst pa norskfagets tematisering (I 141). Et kompetansemal i LK06 ramser for
eksempel opp temaer som «kjcerlighet og kjonnsroller, helt og antihelt, virkelighet og fantasi,
makt og motmakt, logn og sannhet, oppbrudd og ansvary (Lereplan i norsk, vedlegg 4).
Eksamen blir for leererne en regulativ fering i lereplanarbeidet, og de ensker & forberede

elevene pa hva slags oppgaver de vil fa.

Oversettelse 15: Bruker tematiserte drsplaner, innleveringer og undervisningsmetoder

Lerernes deltakelse pé sensorskoleringen i norsk ferer til endringer i leereplanarbeidet:

Vi har jo veert sensorer (...) sa vi visste om at det skulle komme. (...) S vi la jo opp éarsplanene det siste
aret de gikk etter det. Alt vi gjorde, var temabasert, og alle innleveringer hadde EN skjonnlitterar bit og
EN saklitteraer bit, og begge malfore var representert, pa hvert arbeid de gjorde. Sa de (elevene) var vant
til & sjonglere det der (I 141).

Kompetansen og erfaringene leererne tilegner seg gjennom a vaere sensorer og delta pa
sensorskolering, forer til at de endrer skolens arsplan og oppgaveutformingen til elevenes
innleveringer pa tiende trinn. Alt elevene leverer, er temabasert for & forberede dem pa
norskfagets nye eksamensform. Den erfarne norsklareren opplever skoleringen som «en
kalibrering av eget vurderingsredskap» (1 141). Laererne far sjekket egen praksis opp mot hva
som blir vektlagt i den avsluttende eksamen i norsk. De to laererne som deltar pa
sensorskoleringen, tar med seg erfaringene tilbake til norskseksjonen og deler sin nye
kompetanse med de andre norsklarerne. Det forer til en kollektiv utvikling av

vurderingspraksisen til skolens norsklarere, hvor de sammen vurderer utvalgte elevtekster (I
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141). Skoleringen endrer arsplanen og utforming av oppgavene, samt at den utvikler

norsklarernes kompetanse i & vurdere oppgaver og gjer kompetansen mer delt.

Norsklareren pé Elevtopp opplever at diskusjoner rundt flere tekster med samme tema
gjennom ulike tidsepoker gjor undervisningen «artigere» (1 244). Ogsé hun har gjennom a

vaere sensor, blitt bevisst pa tematiseringen.

Det er jo noe nytt i forhold til sénn som det var for, at vi leser temamessig (...) hva er det de heter, disse
temaene. Jeg hadde jo oppe (en klasse) til en muntlig eksamen i fjor, og da hadde vi tema for eksempel
barndom ... Og da plukker vi tekster fra forskjellige epoker (...) (I 244).

Tematiseringen gjor det lettere for elevene & komme med innspill, siden den gir rom for en
annen mate & tenke pa. Elevene blir tvunget til & tenke: «Hva handler egentlig denne teksten
om?» (1 244). Lareplanens kobling av tematisering og tekstforstaelse har fatt henne til & legge
til en ny tematisert undervisningsmetode, hvilket hun mener har gjort henne til en bedre

norsklaerer (I 244).

De erfarne norsklaererne beskriver hvordan sensorskolering og sensurering av eksamen i norsk
etter tiende trinn, har bidratt til & utvikle deres forstaelse av den nasjonale leereplanen pa méter
som setter spor i deres norskundervisning. Den har endret planer og arbeidsmater, og har
utviklet méten laerere og elever leser, drofter tekster og skriver oppgaver pa. Dette viser
hvordan det nasjonale systemet for kontroll og vurdering bruker flere kanaler i sin styring,
men ogsa hvordan det kan utvikle leereplanarbeidet. Samspillet mellom de vertikale foringene
og norsklarernes vaner blir av leererne opplevd som en nyttig kompetanseheving for &
forberede elevene til eksamen, og som et positiv loft for undervisning i tekstforstaelse i norsk.
Lerere som enten deltar i sensorskolering eller er sensor i norsk varen 2008, gker sin
forstéelse av lereplanen, og sine forutsetninger for & ivareta tekstforstaelse gjennom & bruke
tematisering. Deres oversettelser av den nasjonale lareplanen preges av at leererne har utviklet
sitt profesjonelle verdenssyn og vaner i leereplanarbeidet, og leererne endret arsplaner,
oppgaver og undervisning i norsk. Ottesen og Meller (2010) fant ogsa leerere som oppfattet

sensorskolering som etterutdanning i LK06.

Vane 19: Bruker eksamensoppgaver for a tydeliggjor mdl

Pé Elevtopp kommenterer teamet hvordan de vet lite om den kommende eksamen i sprakvalg:

Altsa, vi far jo nesten ingen foringer pa hvordan eksamen skal vare, det er ingen sentrale foringer pa
hvordan en muntlig eksamen na skal vare. Det er forste gang vi skal opp i muntlig na, i sprak for
eksempel ... Ingen foringer fra Utdanningsdirektoratet pa det... Sa sitter kommunene — der er det noen
—de er noksa pa hugget — Har lagt noen foringer der — Men der sitter det, lerere pa hver en liten tue og
lager sine opplegg, og bruker masse tid og energi (FG 240).
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Til muntlig eksamen lager hver skole sine egne eksamensoppgaver. Laererne savner de
tidligere eksempeloppgavene til Utdanningsdirektoratet. Uten disse far de mindre stotte i
leereplanarbeidet. Laererne har hatt for vane & bruke direktoratets eksempler pa
eksamensoppgaver til 4 utforme egne oppgaver. Annen stotte er kommuneavhengig. Larerne
mener at fravaeret av eksempeloppgaver forer til dobbeltarbeid som tar tid og energi, og
teamet anslar at de varen 2008 brukte minst 60 timer pa & lage muntlige eksamensoppgaver
(FG 240). Lererne savner foringene og stetten som eksempler pa eksamensoppgaver gir i
leereplanarbeidet. De oppfatter oppgavene som en tydeliggjering av laereplanens mal, og de
har for vane a bruke dem til & avklare hvilke krav lereplanen stiller til elevene. Proitz og

Borgen (2010) fant at saerlig norskleererne har vaert sterkt orientert mot eksempeloppgaver.

Oversettelse 16: Bruker den «vanlige» utformingen pd muntlig eksamen

Eksamensoppgaver og eksempeloppgaver har betydning for laereplanarbeidet i norsk, og i
fordypning i norsk og engelsk. I retningslinjene for de lokale muntlige eksamenene i
grunnskolen stér det at faglareren skal utarbeide oppgaver, elevene skal ha en
forberedelsestid pa 48 timer, og en muntlig eksamen pa inntil 30 minutter (Forskrift til
Opplaringsloven)®’. Ifolge Utdanningsdirektoratet (2010) er retningslinjene apne, generelle
og har rom for lokale lesninger. Direktoratets oppsummering av erfaringene med
eksamensformen viser at det er vanlig at elevene starter den muntlige eksamen med en
powerpointpresentasjon, men at oppgavenes utforming og tema kan vare forskjellige fra
skole til skole®®. Bade pa Elevtopp (FG 240) og Fagvik (FG 128) gjennomfores den muntlige
eksamen i trad med hva oppsummeringen til direktoratet viser. Jeg har ikke analysert skolenes
konkrete oppgaver, men forholdt meg til leererteamenes beskrivelser. Pa dette omradet har
norske skoler rom for & lage lokale losninger. Laerernes usikkerhet antyder at de ikke vet hva
som forventes av dem. De bruker eller kopierer det som har utviklet seg til & vaere den
«legitime» formen pa en lokal muntlig eksamen. Skolefeltet har en institusjonalisert forstaelse
av hvordan en lokal muntlig eksamen skal forega. Mulige forklaringer kan ligge i

samhandling mellom sensorer fra forskjellige skoler, men det har jeg ikke undersokt.

57 En forskrift til opplaeringsloven §§3-29. Slik den s ut for endringene i 2013.
38 Retningslinjenes tolkbarhet har senere fatt kritikk, siden skolenes handlingsrom blir opplevd som urettferdig for elevene.

182



Oversettelse 17: Ansvarliggjor barneskolene for resultatene pd de nasjonale provene og
bruker oppgaveutformingen til provene i norsk

Det siste empiriske funnet er knyttet til de nasjonale prevene. Lererne pa Elevtopp har et
sammensatt og sprikende syn pa disse. Det gjelder alt fra tidspunktet prevene blir arrangert
pa, det ekstraarbeidet de medforer for laererne, forberedelsene av elever til provene,
datatrebbel, offentliggjoring av resultater, hva prevene viser lererne om elevenes kunnskaper
og hva det krever av tid og ressurser & nyttiggjore seg av denne kartleggingen (FG 240). P4
begge skoler vil teamene og rektorene gi tilbakemeldinger om resultater pa de nasjonale
provene til barneskolene som elevene kommer fra (FG 240, FG 128, 1139).
Ungdomsskolelarerne og rektorene ansvarliggjor 1ererne pa barneskolene for elevenes
resultater pa attende trinn. De er i ferd med & akseptere enkelte verdier og deler av

leereplanlogikken til den mélstyrte og resultatorienterte laereplanen.

En av teamets nyutdannede lerere viser i en kommentar hvordan de nasjonale prevene far

betydning for leerernes lereplanarbeid og pedagogiske praksis utover resultatet pa dem:

Jeg vil gjerne si noe om den nasjonale preven i lesing i forhold til norsk, og hva jeg syns om dem. For jeg
syns at de var veldig bra..(..) Du matte bruke ulike typer a lese pa for 8 komme fram til svaret der. Og jeg
har brukt — Vi jobber jo med lesing som fokus da, pa 8. trinn.(..) Og har prevd a bruke det som en mal
mange ganger nar jeg har laget oppgave ... ulike leseoppgaver, rett og slett, at de far ulike typer tekster,
alt fra en rutetabell til kanskje en novelle, og sa lager vi spersmal som — med litt utgangspunkt fra den
derre proven, den ga veldige fine utfordringer (..) — de ma bruke teksten, for de skal jo leeres opp i
ferdigheten — det a lese ... (FG 240).

Lereren har erfart hvordan preven krever at elevene behersker ulike og varierte mater a lese
pa. Den gir dem utfordringer. I ettertid har hun brukt den nasjonale preven i norsk som mal
nar hun lager oppgaver for a lere elevene hvordan de leser ulike tekster. Hennes beskrivelser
av hvordan den nasjonale proven i lesing gir tips om arbeidsmater og oppgaver, er pa linje
med lerernes beskrivelser av hvordan lerebeker gir dem stotte i leereplanarbeidet. Lereren
bruker den nasjonale preven i lesing som mal eller inspirasjon for & utforme oppgaver.
Mausethagen (2013) hevder at yngre lerere er mer positive og har et mer balansert forhold til
de nye forventningene som de nasjonale prevene representerer. En alternativ forklaring er at
nyutdannede larere har et mindre utviklet profesjonelt verdenssyn og vaner enn mer erfarne

laerere.

Nasjonal foring 25: Utforming og innhold i eksamen og tester, samt ansvarliggjoring for
resultater
Hvilke funksjoner eksamen og tester har, skal ha og hvilke mekanismer de opprettholder, er

en omfattende diskusjon. Her bererer jeg noen dimensjoner som far fram hvordan kontroll- og
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vurderingsordninger preger laerernes tolkninger av leereplanen og deres pedagogiske praksis.
Empirien viser at bdde utformingen av og innholdet til eksamen og tester har betydning for
leereplanarbeidet og undervisningen. Leaererne opplever tiltakene som kompetanseheving, som
en utvikling av undervisningsmetoder, som en avklaring av kompetansemalenes krav og som
tips til oppgaveutforming. I tillegg viser funnene hvordan laererne inkorporerer logikken om
ansvarliggjering for méloppnaelse og legger ansvaret for resultatene pa de som er «under»
dem i kjeden. Ansvarliggjering for méloppnéelse eller resultater pa nasjonale prover har blitt
en del av de vurderingene laererne gjor i laereplanarbeidet rundt kontroll- og

vurderingsordningene.

Handlingsrom, variert undervisning og vurdering

Hvorvidt et sterre rom for leerernes metodefrihet er forenlig med vertikale foringer for
vurdering og kontroll, er et viktig spersmal. Rektoren pa Elevtopps tanker om disse
sammenhengene er at det har ikke fort til en mer mangfoldig undervisning:

Det har ikke blitt et mangfold — den metodefriheten har fort egentlig til en mer gammeldags skole igjen,
syns jeg. Jeg er litt usikker her da, men jeg syns det virker sann. Fordi at da gjer man mer som man alltid
har gjort, man har ikke noe krav til at man skal gjennomfere prosjektene, og de tverrfaglighetskravene er
ikke der lenger. Det er mye mer krav til maloppnaelse, vurdering, vurdering, vurdering, ikke sant — Sa
DET tror jeg har gjort det. Og da er det klart at ... bade du og jeg underviser i stor grad i —som i den
skolen vi sjol gikk. Vi klarer ikke & frigjore oss fra det. Det er den som har danna oss mest (I 245).

Resultatet av bortfallet av det vertikale kravet om en prosentvis andel av tema- og
prosjektarbeid og tverrfaglighet har sammen med de nye nasjonale kravene om méloppnaelse
og vurdering, fort til en mer «gammeldags skole». Med gammeldags mener rektoren en skole
hvor laererne underviser slik de selv ble undervist. Det rektoren ikke nevner, er de regulative
og detaljerte lokale foringene for lereplanarbeidet. Hvorvidt laerernes forstdelse om et okt
metodisk handlingsrom ferer til en mer mangfoldig undervisning eller ei, vil jeg komme
tilbake til. Forelopig lar jeg rektorens refleksjoner om sammenhengene mellom fjerning av
metodekrav og nye vertikale krav i mél, samt laerernes «kopiering» av undervisningsmetoder

fra egen utdannelse, fa sta som forklaring.

6.5 Teamenes og lerernes lereplanarbeid — en oppsummering

Analysen av teamenes og faglerernes lereplanarbeid har, som i analysen av skolenes
arsplaner undersekt om lerernes vaner er kollektive eller individuelle. Den har utforsket

hvilke nasjonale og lokale foringer som gjor seg gjeldende, og om feringene er regulative
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eller normative og detaljerte, samt at den har undersekt hvilke oversettelser og endrede vaner

det har fort til i laerernes leereplanarbeid og praksis i norsk og samfunnsfag.

Vaner i teamenes og faglarernes laereplanarbeid

Tabell 14 viser de identifiserte vanene i faglarernes og teamenes laereplanarbeid. De er i
likhet med vanene i arsplanarbeidet, kollektive. Vanene med & gjere innholdsorienterte
tolkninger av laereplanen og ha en forstaelse om metodefrihet, er delt av lererne. Ogsa vanen
med 4 arve tema- og prosjektarbeid fra tidligere trinnteam, la laereverkene fordele

kompetansemélene mellom arstrinn og a samarbeide uformelt, er vaner leererne har felles.

Tabell 14 Lzerernes identifiserte vaner i teamenes og faglaerernes lzereplanarbeid. Nummeret referer til vanenes
rekkefelge i analysen. K= kollektiv vane

Kollektive vaner 10. Innholdsorienterte tolkninger av laereplanen (K)

i teamenes og 11. Metodefrihet (K)

leerernes 12. Arver tema- og prosjektarbeid (K)

leereplanarbeid 13. Lerebokene fordeler kompetansemal mellom arstrinn (K)

14. Elevorienterte vane - tolkninger og konsekvenser (K)

15. Tolker kompetansemal ut fra elevgruppens forutsetninger i norsk
fordypning (K)

16. Uformelt samarbeid sparer tid (K)

17. Velger selvinstruerende og fleksible laereverk og verk de har erfart
som gode (K)

18. Velger lereverk som gir hjelp og stette til tilpasset opplering (K)

19. Bruker eksamensoppgaver for a tydeliggjore mal (K)

Begrunnelsene laererne gir for sine kollektive leerebokvaner, er at lerebekene gir stette, idéer,
tips og hjelp til & organisere leereplanarbeidet og tilpasse det til ulike elever i undervisningen.
A bryte ned kompetansemal til hindterbare storrelser tar tid og krever kunnskaper som laerere
som underviser i flere fag og klasser og skal oppfylle mange krav, ikke alltid har. De trenger
det organisatoriske prinsippet som laerebekene gir dem (Carlgren, 1999). For larerne er det
ogsa upraktisk hvis de lokale planene har et manglende samsvar med laerebokene. I tillegg vil
elever og foreldre reagere negativt pa det. Leererne mener imidlertid at laerebekene blir

begrensende for deres oversettelser av lereplanen og deres laereplanarbeid.

Leaerernes elevorienterte vane handler om a planlegge undervisningen ut fra elevenes
forutsetninger, og den bidrar til at lererne velger leerebeker som bistdr dem 1 a tilpasse denne
til elevene. De har ogsé for vane & bruke eksamensoppgaver som redskap for a avklare hva
kompetansemalene vil kreve av elevene til eksamen, hvilket er tydeligere i norsk og norsk
fordypning enn i samfunnsfag. Disse kollektive vanene deles av leererne, av lererne pa
teamet, eller av lerere som underviser i samme fag.
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Faringer 1 teamenes og faglaerernes laereplanarbeid

I teamets og faglerernes lereplanarbeid er det bade nasjonale og lokale feringer. Tabell 15
viser at jeg 1 denne studien pa dette nivaet har identifisert tre nasjonale og syv lokale faringer.
Atte av de ti foringene har en regulativ utforming, hvilket innebzrer at det blir forventet at
leererne folger dem. De lokale foringene er enten gitt av skoleeieren eller skolens ledelse, eller
de er et resultat av faglaerernes felles arbeid. Begge blir foringer i leereplanarbeidet for den

enkelte laerer.

Tabell 15 De identifiserte vertikale og lokale foringene i faglerernes og teamenes lzereplanarbeid. Foringene er
kategorisert etter om de er regulative (R) eller normative (N) og hvorvidt de er detaljerte (D).

Foringer i 16. Nasjonale foringer: Grunnleggende ferdigheter, kompetansemal og
teamenes og méloppnéelse (R)
leerernes 17. Lokal foring for lokale leereplaner: En tidligere mal og leerebekenes
leereplanarbeid fordeling (R) (D)

18. Lokale foring for lokale leereplaner: En kommunal mal for prosess og
produkt (R) (D)

19. Lokal foring: Teamets arsplan i norsk pa Fagvik styrer praksis (R) (D)

20. Lokal foring: Teamets drsplan i norsk har en innebygd fleksibilitet (N)

21. Lokal foring: Geografiprosjekt har detaljerte retningslinjer (R) (D)

22. Lokal foring: Kompetansemal preger valg av lerebok i norsk (N)

23. Lokal foring: Skolenes gkonomi preger valg av lerebeker (R)

24. Nasjonal foring: Sensorskolering og tematisering i norsk (R)

25. Nasjonal foring: Utforming og innhold i eksamen og tester i norsk,
samt ansvarliggjering for resultater (R)

De lokale foringene som er gitt av skoleeier eller skolens ledelse, har en detaljert utforming.
De gir et palegg om a utarbeide lokale lereplaner som beskriver hvordan arbeidet skal skje og
hva resultatet skal bli, men skolenes foringer er ulikt utformet. Pa Fagvik gis det rom for
samsvar med lerebokvanen og tidligere erfaringer i lereplanarbeidet, mens pa Elevtopp
folger malen for arbeidet den hierarkiske logikken til styringsverktayet for & konkretisere

malene.

Leaerernes egenutformede planer blir ogsa regulative foringer. Eksempelvis styrer teamets
arsplan i norsk pa Fagvik lerernes videre planlegging og temaenes varigheten i
undervisningen. Den gir pa linje med skolenes arsplaner detaljert foringer for deler av
leereplanarbeidet, men uten & ga pa akkord med leerernes forstaelse om metodefrihet. Teamets
arsplan gir leererne fleksibilitet og muligheter til & tilpasse undervisning og leeremateriell til
konkrete klasser. Sammenlignet med geografiplanen pa Elevtopp har den et stort

handlingsrom. Geografiprosjektets foringer har et detaljeringsniva som gir leererne fa, om
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ingen, frihetsgrader. De lokale og regulative foringene gir leererne bade strukturelle

betingelser og ulike metodiske handlingsrom i leereplanarbeidet.

Blant de nasjonale foringene gjor elementer fra laereplaner i fag seg gjeldende nar laererne
velger nye lereverk. Laererne vurderer bekene ut fra hvorvidt de dekker kompetansemalenes
temaer. Eksempelvis er lereverkenes handtering av sakprosa og de grunnleggende
ferdighetene et kriterium i norsklerernes valg. Teamenes og lerernes lereplanarbeid far ogsa
fram at hvordan kontroll- og vurderingssystemet gir flere foringer i norsk enn i samfunnsfag.
Sensorskolering, tematisering pa laereplanen i norsk og nasjonale prover gir alle foringer for

leerernes lereplanarbeid i norsk.

Oversettelser 1 teamenes og lerernes lereplanarbeid
I teamets og faglarernes lereplanarbeid finner jeg i denne studien fire forskjellige typer av

oversettelser. Tabell 16 viser at leererne i teamene oversetter foringene med 4 tilpasse,

Tabell 16 De identifiserte oversettelsene av feringer i teamenes og fagleerernes lzereplanarbeid. Oversettelsene er
kategorisert etter om lzererne tilpasser (T) foringene til sitt eksisterende lzereplanarbeid, etterlever (E) dem, avviser
(AV) dem eller om de er symbolske (S).

Oversettelser i 7. De grunnleggende ferdigheter er inkludert i temaer og emner (T)
teamenes og 8. Pedagogisk planlegging er styrt av den nasjonale lereplanen (T)
laerernes 9. LKO6 gir lererne et storre metodisk handlingsrom (T)
leereplanarbeid 10. Lokalt arbeid med laereplanen er en tidkrevende og meningsles

kopiering av kompetansemalene (AV)

11. Lager lokale lereplaner i fag som ikke brukes i pedagogisk praksis (S)

12. Henter momenter fra teamets arsplan i norsk (E)

13. Tilpasser undervisningen i norsk til klassers behov for opplering (T)

14. Velger lereverk som gir stette og hjelp til a utforme tilpasset
opplering (T)

15. Sensorskolering i norsk: Tematiserer arsplaner og innleveringer,
undervisningsmetoder (E)

16. Bruker den «vanlige» utformingen pa muntlig eksamen (E)

17. Ansvarliggjer barneskolene for resultatene pa de nasjonale prevene og
bruker oppgaveutformingen til prevene i norsk (E)

etterleve, avvise og lage symbolske oversettelser. De oversettelsene som forekommer flest
ganger, er enten 4 tilpasse eller etterleve foringer. Igjen blir et lokalt arbeid med laereplanen
eller de lokale lereplanene oversatt symbolsk, og feringen blir avvist av leererne som en

meningsles kopiering av lereplanen.

Lerernes verdenssyn kommer tydeligere fram pa dette analysenivaet og gir en dypere innsikt i
de dilemmaene som lererne ma handtere i leereplanarbeidet. Et av de mer krevende

dilemmaene er avveiinger mellom deres elevorienterte vane, lareplanens krav til
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undervisningen og kontroll- og vurderingsordningene. Eksempelvis er lererne opptatt av
hvordan de skal ivareta kravene til kompetansemélene krav og den framtidige eksamen i
norsk og engelsk fordypning, samtidig som de skal tilpasse undervisningen til elevenes

forutsetninger.

Lererne trekker fram leereplanens endring av tema- og prosjektarbeid fra a vaere et regulativ
palegg til & bli en normativ forventning som den mest merkbare endringen i overgangen fra
L97 til LK06. Endringen samsvarer med deres verdenssyn og forstaelse om metodefrihet, og

leererne har redusert sin bruk av tema- og prosjektarbeid.

Teamenes og faglerernes leereplanarbeid gir ogsa ekt innsikt i hvordan lererne opplever et
lokalt arbeid med laereplanen, og forklarer hvorfor de lager symbolske planer. Det formelle
samarbeidet mellom leererne i et lokalt arbeid med lareplanen krever tid og kompetanse de
ikke har. De lokale leereplanene er mindre nyttige og gir mindre stette i det videre
lereplanarbeidet enn deres eksisterende arsplaner. Larerne stiller ogsa spersmal ved
hierarkiske logikken som arbeidet legger opp til. De mener at styringsverktoyet
sannsynliggjer flere oversettelser av kompetansemélene og et storre handlingsrom i

leereplanarbeidet enn hva fagenes innebygde progresjon tillater.

Sensorskolering av lerere i norsk resulterer derimot i endrede arsplaner, oppgaver og
undervisningsmenstre. Laererne etterlever foringen i praksis. Den samsvarer med lerernes og
skolens ene store mal som er & fé elevene vellykket igjennom eksamen (Coburn, 2004).
Norsklererne gker sine kunnskaper om tematisering i norskfaget og om eksamensform, samt
den nasjonale laereplanen ved a delta. De likestiller skoleringen med kompetanseheving og

etterutdanning og gjer gode erfaringer med en tematisert undervisning.

Andre eksempler pa leerere som etterlever kontroll- og vurderingsordninger i sin pedagogiske
praksis, er leererne i samfunnsfag som gir elever i oppdrag & holde et framlegg for & forberede
dem til muntlig eksamen, og en norsklerer som bruker oppgaveutformingen til de nasjonale
prevene som mal for egne oppgaver. Pé linje med laeerebekene gir disse delene av kontroll- og
vurderingsordningene larerne stotte 1 lereplanarbeidet, og de utvikler deres forstéelse av
LKO6. I tillegg har ansvarliggjering for resultater blitt en del av vurderingene. Kontroll- og
vurderingsordningene oker intensiteten i leereplanarbeidet, og sarlig sensorskoleringen i norsk
har bidratt til & utvikle norsklarernes vaner og verdenssyn ved & eke deres forstaelse av den

nasjonale lereplanen i norsk.
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Kapittel 7 Arbeidsplaner

Analysene av teamenes laereplanarbeid viste at vaner og verdenssyn langt pa vei er kollektive
pa tvers av skoler og fag. Metodefrihet, de innholdsorienterte tolkningene, den elevorienterte
vanen og lerebokvanen preget deres leereplanarbeid. Larernes okte bruk av lereplanens
kompetansemal og kontrollordningenes betydning for laereplanarbeidet, viser imidlertid at

lerernes vaner og oversettelser er preget av den nasjonale leereplanens endrede foringer.

I dette kapittelet er arbeidsplanene analysens omdreiningspunkt. De er som arsplanene, et
skriftlig uttrykk for leerernes oppfattede lereplan (Goodlad & et.al, 1979). Innledningsvis ble
arbeidsplanene definert som den delen av lereplanarbeidet som synliggjer hva elever skal
gjore av oppgaver og aktiviteter i lopet at en tidsavgrenset periode i et eller flere fag bade pa
skolen og/eller hjemme (Klette, 2007; Skaalvik & Skaalvik, 2009). Klette (2007) nevner
verken mal eller vurdering, og arbeidsplaner med slike har endret seg i trdd med LKO06 sine

foringer.

Pé begge skoler lager og bruker leererne arbeidsplaner. De er den delen av lereplanarbeidet
som tydeligst synliggjor koblinger mellom lerernes planlegging og undervisning. Ogsa i
denne delen av analysen vil det undersekes om vanene er kollektive eller individuelle. Den vil
se etter om foringene er regulative eller normative og hvor detaljerte utformet de er, og
analysen vil undersgke hvilke oversettelser som gjores i arbeidet med arbeidsplanene, samt

hvorvidt leerernes vaner utfordres.

Dataene bestér av de arbeidsplanene som lererne og elevene brukte under min
datainnsamling, samt intervjuer med faglaerere, team og rektorer. Arbeidsplanene kommer fra
ulike uker i skolearet. Innsamlingen foregikk pé forskjellige tidspunkt, i samfunnsfag valgte
jeg vekk de periodene hvor skolene gjennomferte sitt arlige prosjektarbeid, og norsklereren
pa Elevtopp laget sin individuelle arbeidsplan kun for tre av observerte ukene. Ogsa her
nummeres vaner, foringer og oversettelser fortlopende og summeres opp til slutt i kapittelet
(f. kap. 7.5).
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7.1 Fagviks arbeidsplaner

Opphavet til arbeidsplanene pé Fagvik er ifelge teamet en forventning fra foreldre som er vant
til dem fra barneskolene, samt noen laerere som tidligere hadde ukeplaner (FG 128). Det
framstar som et klassisk eksempel fra institusjonell teori pa hvordan en idé spres mellom
skoler gjennom normative forventninger og sosial legitimitet, og hvordan presset pa en skole

om a ta arbeidsplaner i bruk, eker nér stadig flere skoler bruker dem.

Utforming av arbeidsplaner

Vane 20: Felles arbeidsplaner for trinnet

Arbeidsplanene pa Fagvik omfatter alle skriftlige og muntlige fag og er felles for de fire
klassene pa attende trinn. Deres varighet er 14 dager. De gir som eksemplifisert i figur 7,
praktisk og faglig informasjon og har to kolonner for hvert av fagene arbeidsplanen omfatter.
Disse beskriver lerestoff og laeringsmal i det enkelte fag. Kolonnen for leerestoff presenterer
hvilke temaer, leeremateriell og oppgaver det skal jobbes med i perioden, og kolonnen for

laeringsmal viser hvilke mal som skal nas.

Foring 26: Noenlunde likt og samme faglige tempo i et fag
Hvilken informasjon som skal gis til foreldre og elever og hvordan enkelte aktiviteter skal

organiseres, er beslutninger som blir tatt av teamet. Resten av arbeidsplanen utformes ved at:

de tre — maks fire stykker som har ansvaret for det og det faget pa teamet stikker hodene sammen og sé
blir de enig om hvordan gjer vi det til VART fag...Sa fagene har veldig forskjellig egenart, og det er
ikke alle der det passer at vi sitter der og planlegger sann 14 dager i gangen og sier at sann gjer vi det.
Men at vi far — har en bra sann ryggmargsfolelse pa at ... at vi gjor det noenlunde likt, om vi kjerer litt i
samme tempo, sann at elevene far kvalitetsmessig et like godt tilbud pa alle fire klassene (FG 128).

Ifolge teamet er det opp til fagleererne & beslutte hva slags arbeidsplaner som passer i det
enkelte fag. Det er fagl@rerne pa trinnet som beslutter om en varighet pa to uker passer for
fagets egenart. Det som forventes, er at lererne i et fag gjor det sdnn noenlunde likt og har det
samme faglige tempo 1 et fag pa tvers av klasser. Det blir antatt vil sikre kvaliteten pa
elevenes undervisning. Faglaerernes rom for & gjore det pd andre mater framstilles allikevel
som stort, siden teamets beslutninger blir framstilt som like sterke som politiske valglofter
(FG 128). Den leereren som uttrykker disse utsagnene i fokusgruppeintervjuet, er skolens
assisterende rektor og en del av ledergruppa. I kroppseving, musikk og utdanningsvalg har
faglererne bestemt at to-ukers planer ikke passer (FG 128), mens i de to underseokte fagene,

norsk og samfunnsfag, lager faglererne felles arbeidsplaner med to ukers varighet.
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8. trinn
Uke 6 0g 7

Navn:

8d MOT 1. og 2. time fredag 6. februar.

8a MOT 5. og 6. time onsdag 4. februar.

Rydding: 8a i uke 6, 8b i uke 7.

Engelsk tekstskriving: 8a og 8c - onsdag 11. februar, 8d — torsdag/fredag 12/13

februar.

Norsk

Film med etterarbeid (diskusjon og
filmanmeldelse)

Norskboka: s 83 —s 85 + oppg. °
Tekstsamlinga: s 137-178

Nynorsk: verbs171 og 172.

Ekstra: Nynorske tekster med oppgaver

Leeringsmal:

o kunne redegjore for innholdet i en film og
delta i diskusjoner om innhold.

o lxre om hva slags typer heltene er i de
filmer/boker vi har jobbet med. Veggavis

o kunne fortelle hva et a-verb er.

Regne sammen ledd
* Lose opp parenteser
e Parenteser i talluttrykk
e Multiplisere inn i en parentes
.

Matematikk
Lzerestoff: Learingsmal:
Kp 8. Algebra. e Lare d regne med bokstaver

o Lare  lage formler med bokstaver fra
dagliglivet.

o Lare reglene for a lose opp parenteser.

e Lare a bruke formlene, og finne tall som

Formler i en tabell mangler.
Nz Engelsk
Lzerestoff: Leeringsmal:
e Tekst F "Computers and e Lare forskjellen mellom muntlig og skriftlig
Communications™ s. 115—118. sprak.

Lare om ulike fenomen.
Lzre om sperrende og nektende setninger.

e Tekst A "Mysteries and Wonders in .
Nature” s. 126 - 127. .
e Grammatikk: sperrende og nektende
setninger.
Tekstskriving i uke 7.

Figur 7 Halve arbeidsplanen pa Fagvik for klassene pa attende trinn i uke 6 og 7.

Malen som dagens arbeidsplaner folger, har teamet laget (FG 128). Leererne har et eierskap til
utformingen, og de forstér sin etterlevelse av denne som en beslutning fattet delvis av teamet
og delvis av faglaererne i det enkelte fag. Jeg sammenlignet ikke trinnets arbeidsplaner med
skolens arbeidsplaner pa andre arstrinn, og vet ikke hvordan disse ble utformet. Det sentrale
er imidlertid at teamet opplevde og forstod utformingen som sin. De har hva Coburn (2004)

kaller et delt pedagogisk verdenssyn pa utforming av arbeidsplaner.

Rektorens beskrivelser av behovet for samsvar mellom planer og det elevene blir testet i,

utdyper hva som har preget arbeidsplanenes utforming. Han knytter dette til vurdering.

Da ma vi begynne & se pa arsplanen, ukeplan, trearsplan ... Helst kanskje i motsatt rekkefolge (ler litt) —
trearsplan, arsplan og periodeplan.(...) S& ma vi se pa innholdet i de planene, hva er det vi fokuserer
pa.(...). Opp imot det vi tester elevene pa.(...). Er det samsvar? (...) Er det samsvar mellom det arbeidet vi
gjor og ... ndr vi blir testa pa nasjonale — altsa pa sentrale prover — eksamener og sanne ting? Er det
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samsvar mellom vare standpunktkarakterer og eksamenskarakterer i de fagene vi har eksamen? Ligger vi
— er vi sann ca pa rett kurs? De tingene der vil jeg se pa (I 139).

Et samsvar mellom standpunktkarakterer og eksamenskarakterer blir forstitt som et
kvalitetsstempel for deres leereplanarbeid, og et uttrykk for at de er pa rett kurs. Hvis en klasse
har et lavt karaktersnitt, stiller rektoren spersmal til lererne om planenes innhold og fokus.
Rektoren kontrollerer ikke arbeidsplanene, men han holder et oye med elevenes resultater.
Det startet han med lenge for LKO6 ble iverksatt (I 139). Forventningen til arbeidsplanenes
utforming er fleksibel og lite detaljert, hvilket har gitt teamet rom til & forme den og utvikle et
eierforhold. Koblingen som forventningen har til elevenes maloppnéelse og bruk av ord som
felles faglig tempo og kvalitetssikring, gir den imidlertid en regulativ karakter. Det er

elevenes maloppnaelse som skal styre leereplanarbeidet.

Oversettelse 18: Sikrer undervisningens kvalitet og elevenes resultater

Ifolge teamet sikrer felles arbeidsplaner elevene et kvalitetsmessig, godt undervisningstilbud
uavhengige av hvilken klasse de gér i. Laererne og rektoren forstar arbeidsplanene som et
kvalitetsverktey. Tanken er at hvis alle klassene folger det samme faglige tempoet, vil alle
elevene komme igjennom arsplanen (FG 128). Underforstatt vil dette sikre deres

maéloppnaelse.

Arbeidsmater og undervisningsmetoder
Et lereplanarbeid med delte arbeidsplaner viser et felles arbeid. I det felgende vil det

undersegkes hvilke regler arbeidsplanene gir for undervisningen til den enkelte leereren.

Vane 21: I norsk beskriver arbeidsplanene enkelte arbeidsmdter og undervisningsmetoder

Arbeidsplanen i norsk pa Fagvik for uke 6 og 7 er gjengitt i tabell 17. I kolonnen for leerestoff

Tabell 17 Norskfagets deler av arbeidsplanen i uke 6 og 7 for attende trinn pa Fagvik

Lzerestoff: Leeringsmal:
Film med etterarbeid (diskusjon og filmanmeldelse) Kunne redegjore for innholdet i en film og delta i
Norskboka: s 83 — 85 diskusjon om innholdet
Tekstsamling: s 137 — 178 Leaere om hva slags typer heltene er i de
Nynorsk: verb s 171 og 172 filmer/beker vi har jobbet med.
Ekstra: nynorske tekster med oppgaver Veggavis.
Kunne fortelle hva et a-verb er (nynorsk).

referer planen til konkrete sider og oppgaver i laereverkets hovedbok og tekstsamling. |
kolonnen for leeringsmal star malene. De er omfattende, detaljerte, bruker ulike verb og har

ulike formuleringer. Jeg kommer tilbake til mélene i de analyserte arbeidsplanene i delkapittel
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7.3. Verbene i leringsmalene antyder imidlertid mulige arbeidsmater og
undervisningsmetoder. A delta i en diskusjon eller & lage en veggavis begrenser hvilke

aktiviteter undervisningen kan ha.

Samtidige temaer i norsk

Basert pa malene har arbeidsplanen i norsk tre samtidige temaer. Disse er helter, film og
nynorsk. Temaet om helter kommer fra teamets arsplan og heter der Ikke til d tro (jf. kap.
5.4). Det folger som beskrevet der, leereverkets seksjonering av kapitlet om fantastiske
fortellinger. Nynorsk star ikke pa skolens arsplanen og er utydelig beskrevet i teamets arsplan
(jf. kap 5.4). Larernes planer for elevenes progresjon i nynorsk framstar som en «skjult
arsplany. Pa arbeidsplanen beskriver derimot detaljerte mal hva undervisningen i nynorsk skal
handle om og hva elevene skal kunne. Den beskriver hvilket leerestoff som skal brukes og
hvilke oppgaver elevene skal gjore, hvilket arbeidsplanen i hovedsak gjer ved hjelp av
leereverket. De samtidige emnene i norsk og hva som er den skjulte drsplanen i nynorsk

kommer jeg tilbake til i kapittel atte om praksis.

I samfunnsfag foregér arets prosjekt i uke 6 og 7. I dette faget er det derfor den neste
arbeidsplanperioden som er blitt analysert. Tabell 18 viser samfunnsfagets del av
arbeidsplanen pa Fagvik i uke 8 og 10. Uke 9 er vinterferien. Denne viser hvilke temaer
elevene skal laere om, hvilke sider i leereboka som handler om disse og hvilke oppgaver som

Tabell 18 Samfunnsfagets deler av arbeidsplanen i uke 8 og 10 for ittende trinn pa Fagvik.

Lzerestoff: Leeringsmal:
e Jordas indre krefter s. 54 — 64, oppgave 1 — ® |xre om indre og ytre pavirkninger pa jorda
I1s.64-65
® Jordas ytre krefter s. 67 — 78, oppgave 1 —
7,s.78

skal gjores. I samfunnsfag pa Fagvik beskriver ikke arbeidsplanen hvilke mater elevene skal
leere om temaet. Den antyder ikke hvilke konkrete undervisningsmetoder og arbeidsmater som

skal brukes, utover at elevene antakeligvis skal lese i leereboka og gjere oppgaver.

Bruk av lcereboker
Leaerebokenes betydning for leereplanarbeidet fikk oppmerksomhet i analysene pé teamnivaet.
Pé hvilke mater leererne bruker begkene nér de utformer arbeidsplanene, vil utdype hva som

ligger bak deres vurderinger nér de velger leerestoff og oppgaver i bekene.
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Vane 22: Leerebokene seksjonerer arsplanenes temaer og emner pd fagspesifikke mdater

De to punktene under lerestoff i samfunnsfag pa Fagvik: Jordas indre krefter og Jordas ytre
krefter®, er overskriftene til kapittel 4 og 5 i geografiboken. Det foreslatte lerestoffet pa
arbeidsplanen er hentet fra disse kapitlene, mens leringsmélet er en omformulering av
kapitteloverskriftene. Hvilke indre og ytre pavirkninger eleven skal leere om og hva det betyr
a leere, er ikke tydeliggjort. Laereboka seksjonerer og konkretiserer laerernes utvalgte temaer
slik de stér pa teamets arsplan i norsk (jf. tabell 9), og arbeidsplanen i samfunnsfag folger

verkets perspektiver pa temaet.

I norsk beskriver arbeidsplanen som jeg er inne pa over, lerestoff som er hentet fra flere deler
av leereverket. Den referer til elevenes basisbok og til tekstsamlingen, mens oppgaven om
filmanmeldelse kommer fra den delen av lereverket som brukes pa tiende arstrinn (I 118). I
tillegg beskriver arbeidsplanen noen nynorskoppgaver som har et uklart opphav. Lareboka
seksjoner ogsa i norsk arsplanenes temaer, men norsklarerne pa Fagvik bruker bekene pa en
annen mate enn samfunnsfaglererne og velger pa kryss og tvers fra hele lereverket. I tillegg
bruker de annet leeremateriell. I de analyserte arbeidsplanene er det fagets sartrekk og de
samtidige temaene, samt fravaeret av nynorsk pa arsplanen, som forklarer norsklaerernes vaner

i leereplanarbeidet.

Vane 23: I samfunnsfag velges det fra lcerebokas oppsummerende oppgaver

Lareboka i geografi har gjennomgéende to oppgavetyper: husker du og videre arbeid. P4
arbeidsplanen for uke 8 og 10 er alle nitten oppgaver hentet fra Husker du? De var formulert
pa folgende mate: «Hvorfor blir dret 1816 kalt «dret uten sommer»?» (1 Geografi 8,
Underveis, etter L97 s. 64). Oppgavene er faktaorienterte og lukkede. De har en
oppsummerende og kontrollerende karakter. Samfunnsfaglaererens argument for
oppgavevanen er at den er «en form for repetisjon» (1 148) som gir elever muligheter til &
bearbeide lerestoffet. Leereren knytter dette til leeringsteori og menneskers behov for & gjenta
ny kunnskap. Funnet er i samsvar med tidligere funn som har vist at leerere i samfunnsfag
velger 4 la elevene jobbe med oppsummerende oppgaver framfor mer utdypende og
alternative arbeidsmater som diskusjon og refleksjon (Heyerdahl-Larsen, 2000; Ronning et

al., 2008; Skjelbred, 2003; Skjelbred et al., 2005).

3 Learestoffet utgjor kapitel 4 og den forste del av kapitel 5 i geografiboka. Kapitel 4 tar for seg forskjellige temaer: land og
hav beveger seg, hvordan havbunn og fjellkjeder blir til, vulkaner, vulkaner som skaper dramatikk, jordskjelv og
forkastninger, jordskjelv skaper katastrofer og hva kan vi mennesker gjore. Kapitel 5 har disse overskriftene for de oppgitte
sidene: istider i kvarter, nedsliting av landskapet — erosjon og isbreer.
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Vane 24: I norsk velges mindre oppgaver fra lecereboka, mens storre oppgaver lages av
leererne for d sikre elevenes lceringsutbytte

Norskleareren beskriver leereverkets oppsummerende innholdsoppgaver som gode, og bruker
ikke tid pa a lage egne. Disse oppgavene bruker lereren slik de star i boka, og av og til bruker
han de muntlige oppgavene (I 147). Nar det kommer til litt sterre oppgaver, bruker han tid pa
a finne sine egne varianter. Argumentet hans er at «For det er klart, hvis en skal begynne d
bruke 2-3 timer pd en oppgave sd (..) da har jeg lyst til d fa det sd effektivt som muligy (1
147). Med effektivt mener leereren a unnga bruk av undervisningstid pa rollespill og lignende.
Hans vurderinger handler om hvor lang tid en oppgave vil ta, dets arbeidsform og dets
innhold. Lareren er, ifolge seg selv, kostnads- og nyttebasert i sin tenkning og vurderer
oppgavene ut fra hva de gir igjen av lering hos elevene (I 147). I valg av oppgaver avveier
laereren forst bruk av planleggingstid for & lage en oppgave, og deretter bruk av
undervisningstid for & gjennomfere en oppgave kontra hva jeg forstar som hvilket
leringsutbytte oppgaven vil gi elevene. Med l@ringsutbytte forstar jeg 1 hvilken grad elevene
behersker kompetansemalenes beskrivelser av hva en elev er forventet & kunne, og forsté og
gjoare etter endt opplaering (D. Kennedy, Hyland, & Ryan, 2007; Preitz, 2015). Oppgavene i
arbeidsplanene er felles for arstrinnet, og laererens vurderinger eller i hvert fall utformingen av
konkrete, storre oppgaver gjores i en form for samarbeid eller overenskomst med de andre
norsklererne pa trinnet. For disse oppgavene er elevenes lering styrende, hvilket ser ut til &
innebare, som i samfunnsfag, & unngd mer alternative og kreative arbeidsmater, samt & sikre

elevenes laeringsutbytte.

Fra gjereplaner til oversiktsplaner

Oversettelse 19: Lager mindre detaljerte arbeidsplaner som gir okt kontroll med elevene

De névarende arbeidsplanene kaller teamet pa Fagvik for «oversiktsplaner» (FG 128).
Tidligere har teamet laget hva de kaller «gjoreplaner». Disse endret teamet for et par ar siden
(FG 128). Gjereplanene hadde i motsetning til dagens arbeidsplaner, nedskrevet alt elevene
skulle gjore i lopet en periode (FG 128). Ifelge teamet var det noen elever som «hev seg over
de derre med en gang og var ferdig med alt pd mandagskvelden (...). Og sd var det noen som
ikke kom i gang for pad slutten da, som da fikk det veldig travelt (...)» (FG 128). Lererne har
erfart, som Klette (2007) har observert, at elever handterer autonomi og egenstrukturering
ulikt. A gjere alt i starten av perioden er uheldig i ferdighetsorienterte fag som trenger jevn

ovelse, og & gjore alt mot slutten kan vare et uttrykk for en kultur preget av minimumsinnsats
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(Klette, 2007). Gjoreplanene styrte ogsa elevenes forventninger til undervisningen i retning av
a sitte og jobbe med planen i timene. De ga undervisningsmetoder som klassesamtalen lite
rom, og de hindret spontanitet og variasjon. Ifelge den erfarne norsklaereren er klassesamtaler
nedvendige for & utvikle elevenes fagsprak og oppné begrepslaring (I 141). Bak lerernes
endring av planenes utforming ligger konsekvensene av de vanene som gjereplanene tillot
elevene a utvikle, og de konsekvensene laererne erfarte at de fikk for undervisningen og for

elevenes lering.

Dreiingen i deres utforming av arbeidsplanene innebar a ga fra & beskrive hva elevene skal
gjore til hva de skal leere, og det formelle navnet pd arbeidsplanene er emne- og méalplaner
(FG 128). Dagens oversiktsplaner gir fagleererne mer kontroll med elevenes arbeid: «Da
styrer vi egentlig mye mer hva de skal gjore. For da ser du hvordan ting fell an og — hvordan
det — hvordan det blir forstatt» (FG 128). De styrer elevenes arbeid og undervisningen, og ser
hva elevene forstar. Arbeidsplanenes navaerende form antyder en sterkere leererstyrt
undervisning. Elevene kan ikke lenger velge hva de skal jobbe med hjemme eller pa skolen.
De far i hovedsak lekser fra time til time (FG 128). Arbeidsplaner utformet som

oversiktsplaner har redusert elevenes autonomi.

Arbeidsplaner ble i sin tid innfert pa Fagvik som felge av foreldrenes forventninger. Teamet
erfarte at arbeidsplaner utformet som gjoreplaner styrte deres undervisning og elevenes arbeid
pa mater som ga uheldige konsekvenser for elevenes leering. Deres pedagogiske verdenssyn
samsvarte heller ikke med arbeidsméter og undervisningsformer hvor elevene far hva Klette
(2007) beskriver som gkt autonomi og hvor lererrollen blir en tilbaketrukket veiledervariant.
Teamets endring av arbeidsplanenes utforming sammenfaller i tid med at den nasjonale
leereplanen blir resultatorientert og oker laerernes ansvar for elevenes resultater. Lererne gar
ikke tilbake til sitt gamle leereplanarbeid og praksis uten arbeidsplaner, men de gir
arbeidsplanene en ny utforming. Denne er i samsvar med den lokale forventningen til
leereplanarbeidet om 4 ta et felles ansvar for kvaliteten pa undervisningen for a sikre elevenes
méloppnaelse, og den er i trad med grunntanken i det nasjonale styringsverkteyet for et lokalt
arbeid med LK06. Utformingen samsvarer med faglerernes og rektorens verdenssyn og deres
praktiske erfaringer, og lererne har hatt rom til & utvikle et eierskap til utformingen av de
naveerende arbeidsplanene i det enkelte fag. I begge de undersokte fagene etterlever laererne

denne utformingen.
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7.2 Elevtopps arbeidsplaner

Pa Elevtopp har de to arbeidsplaner: klassens arbeidsplan med en oversikt over alle fag som
lages av alle leererne som underviser i klassen, og fagleerers arbeidsplan i et konkret fag som

lages av den enkelte faglerer (jf. figur 5).

Utforming av arbeidsplaner

Lokal foring 27: Felles planmal for arbeidsplaner i alle fag
Pa forsiden til klassens arbeidsplan pa Elevtopp stdr timeplanen og praktisk informasjon til

elever og foreldre (figur 8). Ogsa her avtales dette i lererteamet (FG 240).

TIMEPLAN 8. . Uke 11
Mandag 9.3 | Tirsdag 10.3 | Onsdag 11.3 | Torsdag 12.3 | Fredag 13.3
08:00 1 Matte Engelsk | tistorien om Matte
09:00 start 8.45
Rodhett
09:15 2 Gym K&H Naturfag f_f .e : Gym
10:15 student Naturfagsal i b Volleyball
10:30 3 Sprék RLE Sprék Matte Engelsk
11:30
12:15 Basis Samfunnsfag 4 Hjemmearbeid Naturfag
4 o

13:15 | Kl.rom/bibliotek NI med Naturfagsal

[ 0 iforesiihingen yrket du har g

TIMEPLAN 8
e ! 5 Torsdag
08:00 | | Engelsk
09:00 start 8.45 &
09:15 2 Gym K&H Naturfag S - Gym
10:15 _|styrke/utholdenh Naturfagsal 53 2 NB! Ute
10:30 3 Sprék RLE Sprék = 3 = Allmote
11:30 =z 2

o = v
1215 ,| dnigEwl Samfunnsfag | Samfunnsfag s = - Naturfag
13:15 £ Naturfagsal

15:30 54,

Informasjon

e Onsdag 11.3: vi skal se pd Nysirkus © mer informasjon kommer

= Torsdag 12.3: dere fér 4 og 5.time til & jobbe pd egen hdnd med yrket dere
har valgt i Prosjekt yrke.

= Vinteraktivitetsdag torsdag 19.3, mer informasjon kommer

= Fordypni i norsk skal leveres torsdag 2.april

-

-

Neste médnedsmelding kommer i slutten av uke 13
Utdanningsvalg: Prosjekt yrke: presentasjon i uke 17. Bruk tida fram til
presentasjonen godt®

= Utviklingssamtaler med gruppa ti! torsdag 26.mars og torsdag
2.april - se invitasjon ©

= Torsdag 7.mai, uke 19, vil det bli forskjovet skoledag - fra kl.14-18 i forb.
med reiselivsmesse og prosjekt NORGE. Det er obligatorisk skole, sé gi
beskjed til trener om at du ikke kommer pé& trening denne dagen hvis det
eventuelt kolliderer.

Figur 8 Forsiden til klassens arbeidsplan til klassen observert i norsk pa Elevtopp for uke 11 og 12.
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Pa baksiden har klassens arbeidsplan tre kolonner med overskriftene: fag, tema og
arbeidsoppgaver pa skole, og hjemme (figur 9). I denne arbeidsplanen inngéar alle fagene, ogsa
de praktiske og estetiske. Utformingen til klassens arbeidsplan er konkretisert i en planmal
som gjelder for alle fag (I 225). Lererne folger malen og lager klassens arbeidsplaner for to

uker av gangen og legger dem pa leringsplattformen.

2-UKERSPLAN for I - | - Uke: 11-12
FAG TEMA | ARBEIDSOPPGAVER PA SKOLEN O6 HTEMME
[Norsk = I Fortelling/ |Vi jobber videre med fordypningsoppgaven og fortelling.

fordypningsoppgaven | Torsdag 12.3 ser vi filmen om Raedhette; eventyr-sjanger
[ |Nynorsk pzil skolen onsdag 18.3

Engelsk Muntlig |Vi trener pa fri samtale. a ‘
| ~ |Viskallese noe og se en film. Evt lekse blir gitt pa skolen. |
’ Matematikk [ Kap.8 Algebra |Vi avslutter kap.7 man.9.mars. Preven kommer sammen med ‘
neste kap.
| Starter med kap.8.Algebra. Lekser gies i timen denne gangen.
| | o Arbeidsprg blir delt ut, og det er lov & jobbe pa egen hand ogsa. |
i Samfunnsfag Arbeidsbok Vi jobber med arbeidsboka var og serger for at alle oppgaver pa

alle arbeidsplaner hittil i ar er gjort.

T ‘Arbeldsboka skal leveres tirsdag 17. Mars!

R | Arbeidsplan + kopi av alle tidligere arbeidsplaner delesutpa |
Naturfag ‘ Kapittel 3 Jorda.  |Arbeidsplan del 2. Utviklingslzeren

L = I s, ! s e =
'RLE ‘ Hinduismen/ |Uke 11: Hinduismen - se planen

‘ buddhismen Uke 12: Buddhismen: ny plan. Lekse til tirsdag 17.3: Levere inn

| [ |boksskjemaet om hinduismen

VG;lm - [ |Volleyball og styrke/utholdenhet. - o |

NB! Utegym fre.20.mars pga allmete. Rugby?-hvis sngen er ok.

| Tysk | Im Wienerwald Jobbe videre med programmet. Vi jobber med grammatikk og gjer det
meste av oppgavene pa skolen.

‘ Lekse til hver time: pugge gloser!

Lekse til onsdag 18.3: levere A7 s.93 (parallelitekst)

[ Lekse til onsdag 25.3: ha skrevet inn det som skal i REGELBOKA

|Fransk | Dyrene - Les animaux |Nytt tema og ny plan denne perioden. Vi skal ha fokus pa muntlig |
bruk av spraket, sa veer forberedt pa a snakke litt fransk i timene.
Det vil bli en gloseprave i uke 12.

Lekse til onsdag 11.03: @v deg pa dialogene s. 91.

|Til onsdag 18.03: @v deg pa dialogen s. 95

a 7;Egen plan -
Yrkesprosjekt | Vi fortsetter 2 jobbe med prosjektet. Husk at etter paske skal dere bade |
levere et skriftlig produkt (minihefte) og i tillegg ha en muntlig

presentasjon. Dere far tiden etter lunsj torsdag 12.03 til hjemmejobbing,
husk a gjore avtaler pa forhand hvis dere skal intervjue noen. |

| Spansk
|Utdanningsvalg

|
|
|
|Engelsk fordypning l
|
[

Kunst og héndverk |

Figur 9 Baksiden til klassens arbeidsplan til klassen observert i norsk pa Elevtopp for uke 11 og 12.

Opphavet til og argumentene bak klassens arbeidsplan er det mer krevende & fa tak i. Ifolge
rektoren vil en felles arbeidsplan for trinnet gi muligheter til a parallellegge undervisningen av
klasser i enkelte fag. Da kan de benytte seg av skolens arkitektoniske muligheter for et
tolaerersystem og organisere elever i grupper pa tvers av klasser (I 230). Rektor vil at hvis
man som lerer syns det er: «lurt d ha giennomgang i 2/3 gruppe, og sd vil de jobbe med

tilpassa oppleering med den 1/3-gruppa, sa gjor du det (1 230). Det krever at man starter med
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arbeidsplanene og gjor disse felles. Leererne har en lokal forventning rettet mot seg om & ha en
felles utforming av arbeidsplanene pa arstrinnet eller aller helst pa skolen. Det har resultert i
en felles mal pa trinnet. Ifolge rektoren har flytting av laerere mellom trinnteam, gjort malene
mer ensartet pa tvers av trinnene (I 245). Rektorens tydelige synpunkter pa undervisning, pa
bruk av rom og flytting av laerere gir imidlertid foringen en regulativ karakter. I tillegg skjer

det en form for kontroll nér rektoren folger med pa malenes utforming.

En sammenligning av klassens arbeidsplan i samfunnsfag i begge klassene som jeg observerer
pa Elevtopp, viser at deres planer er nesten like, men de er ikke identiske. Klassen som
observeres i norsk, har for eksempel spersmalet om penger og lykke i lekse en uka etter
klassen som observeres i samfunnsfag har hatt det (tabell 19). Arbeidsplanene har et litt ulikt
faglig tempo, men samme lekse antyder at faglarerne samarbeider.

Tabell 19 Innholdet i samfunnsfag pa klassens arbeidsplan til klassen observert i samfunnsfag pa Elevtopp i
uke 11 og 12.

Fag Tema Arbeidsoppgaver pa skolen og hjemme

Samfunnsfag | Muntlig presentasjon | Fremforing av gruppearbeidet fra forrige 2ukersplan i uke
11. Legg merke til at det er samfunnsfag tirsdag 10.03, ikke
Penger og forbruk engelsk.

Vi begynner med nytt tema, penger og forbruk. Ny plan
deles ut pa fredag.

Lekse til fredag 13.03. Tenk gjennom: «Er det riktig
eller galt i si at penger gjor deg lykkelig?»

Klassenes arbeidsplaner er utarbeidet etter den delte malen, men faglaererne pa trinnet
utarbeider ikke planene i fellesskap. Laererne fyller ut sin del for sitt fag i sin klasse, og

planenes faglige tempo og innhold er ikke identiske.

Oversettelse 20: Lager klassens arbeidsplan og har to parallelle arbeidsplaner

Lerernes respons pa rektorens foring om & ha og folge en felles mal for utforming av
arbeidsplaner, er a lage to arbeidsplaner. De lager klassens arbeidsplan etter malen, mens
faglaererne forsetter med a lage sine individuelle arbeidsplaner i sitt fag. Gjennom a lage to
parallelle arbeidsplaner folger lererne rektorens foring, og de folger sin innarbeidede vane
med & lage fagspesifikke og individuelle arbeidsplaner. Norsklererens kommentar om

toukers-planer med samme form i alle fag, gir et innblikk i leerernes forstaelse.

Altsa, det er fort gjort at du har en plan som ser fin ut. Men nar du begynner & se pd malene (...) — gar
dem litt etter i sommene, sa er det for eksempel bare mengdedifferensiering, og det star egentlig ikke
ordentlige mal. Det er liksom en blanding av mal og arbeidsoppgaver. (...) Fordi nar mange som er
fryktelig forskjellig, blir sausa inn i og skal ha EN mal, s& blir man fanga litt av tidspresset, og sd ma
alle ha det ferdig til den datoen, og sé er det — sé skal alt liksom vaere likt, og alt skal vaere — Sé gjor
man litt snne lettvintlesninger, og det er litt fortere & gjore hvis du — hvis du blir FOR rigid i ... i at
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sann skal det gjores (...) Fordi de blir fanga litt av tidsklemma og blir tvunget til a folge strommen (I
234).

Hovedinnvendingene mot klassens arbeidsplan er manglende tid til samarbeid og deres like
utforming. Laereren frykter dette vil fore til arbeidsplanene med rigide og lettvinte lesninger
som er mindre gjennomarbeidet. Hun opplever den standardiserte formen til klassens

arbeidsplan som et darligere redskap for a planlegge undervisningen og elevenes lering enn

faglaerernes individuelle arbeidsplaner.

Malen for utforming av klassens arbeidsplan er detaljert og gir faglererne mindre
handlingsrom og faerre frihetsgrader i leereplanarbeidet. Larernes oversettelse av foringen blir
a lage to parallelle arbeidsplaner, siden et gkt samarbeid mellom laererne vil kreve tid de ikke
har og svekke kvaliteten til arbeidsplanene. Deres respons er et uttrykk for at feringen og
deres eksisterende praksis i leereplanarbeidet horer hjemme i hva Coburn (2004) kaller ulike

leeringsteoretiske leire.

Vane 25: Detaljerte og fagspesifikke arbeidsplaner hvor varighet, navn, madl, differensiering,
oppgaver og vurdering varierer med lcerer og fag

I samfunnsfag skisserer fagleererens arbeidsplan som er vist i figur 10, temaets sentrale idé,
hovedspersmal og hovedmal, sentrale begreper, vurdering, leerestoff og arbeidsmater. Den har
samme varighet som klassens arbeidsplan. Faglareren har erfart at ellers blir elevene forvirret
(I221). Av de analyserte arbeidsplanene er dette hva kan kalles en «moderne» arbeidsplan.
Med det menes at arbeidsplanens elementer har tydelige likheter med foringene i LK06 og har
en hierarkisk konkretisering av méalene. Hovedmalene bruker modale hjelpeverb og beskriver
hva eleven skal kunne fortelle om temaet. Arbeidsplanen har delmél som er utformet bade
som gjoremadl og lceremal. Den har differensieringsnivaer (bla, red og grenn), og den
beskriver vurderingsform og vurderingskriterier for underveisvurderingen. Den beskriver ogsa

hvilke sider i leereboka som skal leses, og hvordan og hvilke arbeidsoppgaver som skal gjores.

200



Arbeidsplan

Materialisme og fattigdom

uke 13-14

Liias a money.
) w’_‘“““ 2,

Sentral ide: Hgy levestandard og stort forbruk kan skape problemer.
Laerestoff: Kapittel 6, Dine penger, din lykke, i Samfunnskunnskap 8.

Varighet: 2 uker.

Hovedspgrsmal: L
= Hvorfor kan man si at h‘¢y
levestandard ikke
ngdvendigvis er det samme
som hgy livskvalitet?

_} hovedmal:

= Du skal kunne fortelle om hvordan forbruk og
miljp henger sammen.

= Du skal kunne fortelle om hva det vil si a veere-
fattig.

Sentrale begreper:
(kryss ut etter hvert som du vet hva
begrepene betyr)

Q Materialisme
QO Levestandard
QO Gjenvinning
QO Gjenbruk

O Budsjett

QO Statsbudsjett
Q Fattigdom

Q utviklingsland
Q Industriland

Vurdering:

Muntlig aktivitet i timene
Forstdelse av sentrale
begreper

Refleksjon rundt sentrale
tema/spgrsmal

OBS: Prgve fredag 27. mars fra

forrige arbei N

Hvordan skal vi arbeide med temaeté 3

Les grundig side 92 — 101 i lzereboka og bruk en
laeringsstrategi som fungerer for deg: notater,
tankekart etc.

Agjgre:
Bla:
= Leer deg begrepene som er skrevet med fet
skrift.
® Gjor spgrsmallog 2 s. 93, spgrsmal 1 s. 95,
spgrsmallog3s.97.
Rod:
= Leer deg de sentrale begrepene. N
= Gjgr spgrsmal 1,(2>g\§is4 93, spprsmal 1og3 \
5. 95, spgrsmal 1 0g3s. 97 -
Grgnn:
= Leer deg de sentrale begrepene. .
= Gjgr spgrsmal 1,2 og/é 5. 93, spgrsmal 1,1‘27‘0g
(35.95,sporsmal 1og 35. 97, sporsmalils.
101.

Figur 10 Faglaererens individuelle arbeidsplan i samfunnsfag pa Elevtopp skole

Arbeidsplanen i samfunnsfag er pa en og samme tid bade en gjore-, laere- og viseplan.

I norsk derimot har faglererens arbeidsplan en varighet pa tre uker. Her heter den
arbeidsprogram og ikke arbeidsplan som i samfunnsfag. I denne avhandlingen har jeg valgt &
bruke arbeidsplan om begge for & dempe forvirringen. Ogsé i norsk felger planen, som figur
11 viser, leerebokas disponering i kurs og sider. Oppgavene har lareren valgt blant laerebokas

oppgaver.
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ARBEIDSPROGRAM Fortelling uke 12-14 NORSK 8

Hovedmal:
o Leere ulike teknikker for & skrive engasjerende og spennende
» Lere om forskjellige mdter & skrive en fortelling pd

| ARBEID PA SKOLEN 06 HTEMME

Kontekst: Fortellingers. 234 - 247 KURS 4 - 6

KURS 4 |0 Less.234-238

Uke 12 |0 Oppgave 1 s. 239

Det som ikke s R SRS : :
gj;g: Pg‘ska'u O Kopien: Begynnelsen : lim inn i boka di og gjor A |
mé gjores hjemme | ) Gronn: Oppgave 2 5.239

O TEST DEG SELV 5.239

KURS 4/5 |0 Les 5.240 -243
O Hvilke tre mater kan vi fortelle pa?
Uke 13 |0 La det spennende skje i et milje som du kjenner godt - hvorfor?
betsomikke |\ Hyq er ytre og indre spenning?
) n{’;;?;r :j:’.:.enl O Kopien: Begynnelsen : Del B, velg 5 linjer
O Kopien Beskrivelser: fylles ut og leveres inn for vurdering. Husk navn.
O Grenn: Oppgave 3 5.239 - skriv pd data og legg i norskmappa di
O I felles klasse: Oppgave 15.243
1 Oppgave 2, 3 eller 5 5.243 - skriv pd data og legg i norskmappa di

KURS 6 |0 Less.245 - 246
O Hva er personal synsvinkel?
Uke 14 |0 Hva er autoral synsvinkel?
gba::::‘s'::; |0 Hva er virkningen ndr vi skriver fortellinger i ndtid(presens)?

mé gjores hjemme | ] Felles: Lese A7t doda et barn (Kontekst Tekster 1)
O Hva kalles denne méten @ fortelle pa?

Fordypnings- | Jobbe videre med oppgaven. Ha alltid med bakene til timen - lese ©
oppgaven |[ Levere oppgaven torsdag 2.april. Bade i papiurform og pd Fronter,
Trinnrom 2011a < Innlevering

Nynorsk | Jobbe med oppgaver pd skolen. Dere fdr bla. En del kopier som limes inn
Hele perioden |i boka og jobbes med.

| O Sjekk http://www.gyldendal.no/kontekst
Hele perioden |CJ Fordypningsoppgaven leveres ogsd pd Fronter

.

Figur 11 Fagleererens individuelle arbeidsplan i norsk pa Elevtopp.

Arbeidsplanen har spersmél og hovedmal formet som laeremal. I norsk er vurdering av

maloppnaelse og differensiering mindre omfattende beskrevet enn i samfunnsfag. Den har tre

samtidige emner i fortelling, nynorsk og fordypningsoppgave som jeg kommer tilbake.

Faglerernes enkeltfaglige arbeidsplaner er basert pa ulike utformingsvaner for navn, varighet,

differensiering, vurdering av maloppndelse og mdlformuleringer. Faglaererne pa Elevtopp har

individuelle og fagspesifikke vaner i arbeidet med arbeidsplanene. De individuelt utformede

arbeidsplanene pa Elevtopp har imidlertid det til felles at de er gjoreplaner.
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Arbeidsmater, undervisningsmetoder og leeremateriell
Faglarernes individuelle arbeidsplaner er omfattende. Det gjor det lettere & underseke om
leererne bruker leerebokene, og hvilke foringer arbeidsplanene gir for arbeidsmater og

undervisningsmetoder i undervisningen.

Vane 26: Konkretiserer utvalgte temaer med leeremateriell og oppgaver fra leerebokene og
beskriver enkelte arbeidsmdter og undervisningsmetoder - valgene varierer med fag og lcerer

Temaet Materialisme og fattigdom i faglarerens arbeidsplan i samfunnsfag er ikke identisk

med kapitteloverskriftene i leereboka eller noen av temaene i skolens arsplan. Tematisk horer

det hjemme under temaet forbrukersamfunn i arsplanen. Laerestoffet pa arbeidsplanen utgjer

den siste halvdelen av kapittel 6 i samfunnskunnskapsboka (Aarre & Helland, 2006) som
heter Dine penger, din lykke. Arbeidsplanen folger leerebokas disponering av temaet, og bade
lesestoff og oppgaver kommer fra dette kapittelet. Samfunnsfaglaereren har gitt deltemaene
egne navn, men han bruker aktivt leereboka som redskap. Den konkretiserer og sekvenserer

hvilke perspektiver og undertemaer de utvalgte temaene pa arbeidsplanen skal handle om.

Kriteriene elevene skal vurderes etter i samfunnsfag er muntlig aktivitet i timen, forstaelse av
sentrale begreper og refleksjon rundt sentrale tema/spersmal. De synliggjor hva elevene vil bli
vurdert ut fra, og kriteriene antyder de at leereren vil velge en variant av helklassesamtalen

som undervisningsmetode for & fa gjennomfert vurderingen.

I norsk beskriver arbeidsplanen tre temaer for undervisningen i ukene 12 til og 14. Disse er
sjangertrekk ved fortelling, nynorsk og fordypningsoppgaven. Arbeidsplanen i norsk har pa
Elevtopp som pa Fagvik, samtidige emner. I de to forste temaene bruker og tilpasser leereren
leerebokens sekvensering (jf. figur 11). Nynorsk er derimot uklart beskrevet i arsplanene ogsa
pa Elevtopp (jf. tabell 8). Arbeidsplanen er heller ikke serlig tydelig pa hva som skal skje i
emnet. Der star det at elevene skal fa oppgaver i nynorsk. Fordypningsoppgaven folger
derimot et konkret kompetansemal (jf. kap 5.3). Ut fra hva arbeidsplanen skisserer har enten

norsklareren eller norsklaererne laget et opplegg for a lese en bok og skrive en oppgave.

Arbeidsplanen beskriver ogsa at leremateriell i form av kopier av tekster og oppgaver hentes
fra de delene av laereverket som elevene ikke har (I 213). Den antyder ogsa flere av elevenes
arbeidsmater. Elevene skal lese en novelle og gjore enkelte oppgaver felles i klassen. De skal
jobbe med oppgaver i nynorsk, samt at de skal fa tid til & jobbe med fordypningsoppgaven.

Spersmalene antyder at laereren har tenkt & gjennomfere en form for styrt helklassesamtale.
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I bade norsk og i samfunnsfag har leererne for vane a bruke leerebekene som hovedkilde for
valg av leremateriell og oppgaver. Ogsé pa Elevtopp bruker faglererne bokene pa
fagspesifikke mater, sett ut fra arbeidsplanenes utforming. De har samtidige emnene 1 norsk,
og lereboka styrer sekvenseringen av de utvalgte temaene mer i samfunnsfag enn i norsk. I
tillegg beskriver arbeidsplanene i begge fag enkelte av undervisningsmetodene og

arbeidsmatene som larerne har planlagt & bruke i undervisningen.

Tredelt differensiering av oppgaver og elevens valg

Pa Elevtopp er det flere foringer for utforming av arbeidsplanene enn at de skal vere like.

Lokal foring 28: Tredelt differensiering av oppgaver pd arbeidsplaner

Faglarerens arbeidsplan i samfunnsfag har en tredelt differensiering av oppgaver (bla, red,
gronn) (jf. figur 10). Ved forste oyekast framstar denne som larerens individuelle vane i
lereplanarbeidet. Den samme tredelingen av oppgaver kommer imidlertid opp i intervjuer
med rektoren (I 245) og med norsklareren (I 244). Den tredelte differensieringen av oppgaver
er en lokal fering som ifelge rektoren skal ivareta tilpasset opplaring (I 245). Nivadelingen

gjor det mulig & differensiere elever med ulike faglige forutsetninger innad i samme klasse.

Samfunnsfaglareren beskriver hvordan tredelingen pavirker hans planlegging:

Na har jeg alltid planlagt sann (...) nér jeg har jobba ... Men jeg legger jo opp det sann at det som er pa
blatt, det — jeg tenker jo (..) mest pa Blooms taksonomi som er egentlig — og legger opp til at det pd blatt,
der er det pa en mate rett ut ifra det stoffet vi har gjennomgatt, at en pa en mate reprodusere (r) det man
har lest. Og kanskje ha noen oppgaver som strekker dem litt opp, bare for & fa litt av det — Og pa red sa
... far en selvfolgelig noen sanne reproduserende oppgaver, men ogsa oppgaver der de far — blir  bedt
om 4 bruke stoffet pa en annen méte, at de far anvende det pa en méte som det neste — at du ikke bare skal
kunne reprodusere det, men du skal kunne knytte det opp imot noen ting du kan fra fer, eller knytte det
opp mot egne tanker eller forsta viktigheten av det, pa en méte. Og sa pa grenn at der kommer de
refleksjonsoppgavene inn, at du skal kunne trekke sammenhenger og reflektere og ... Sa det er jo sann jeg
deler opp det, at jeg tenker ... hva er det man skal oppna pé hvert — hvert niva (I 229).

Lereren tar differensiering av oppgaver pa tre nivéer som en selvfolgelighet og relaterer den

til Blooms taksonomi. Det bla nivaet betyr oppgaver som reproduserte gjennomgatt leerestoft,
det rede handler om 4 reprodusere og anvende laerestoffet opp mot tidligere kunnskap og egne
tanker, mens det grenne betyr a reflektere og trekke sammenhenger. Kunnskapene om Bloom

har den forholdsvis nyutdannede faglareren fra sin utdanning i praktisk pedagogikk:

PPU. (..) Ja. (..) I didaktikken i samfunnsfag — sé er det veldig mye fokus pa Bloom og taksonomien. Og
det er ofte delt opp i tre niva istedenfor 7. Med da den reprodusere, anvende og reflektere ...Som en sann
forenkling da, for — Og sé er det veldig greit a koble det opp imot der under middels, middels, over
middels ... méaloppnaelse i forhold til Kunnskapsleftet (I 229).

A ha tre oppgavenivaer samsvarer med den forenklede varianten av Blooms taksonomi, og

leereren kobler nivéene til hvordan maloppnaelse skal vurderes i LK06. Rektoren bekrefter at
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foringen er inspirert av at elevers maloppnaelse av kompetansemalene kan vare hoy, middels

eller lav (I 245).

Oversettelse 21: Har en tredelt differensiering av oppgaver i samfunnsfag

Jeg undersoker nermere hvordan arbeidsplanene i norsk og samfunnsfag ivaretar denne
detaljerte foringen om & ha en tredelt differensiering av oppgaver. P4 arbeidsplanen i
samfunnsfag blir bade oppgavene og temaets sentrale begreper differensiert i trad med
foringen (jf. figur 10). Oppgaver blir med stigende vanskegrad som beskrevet over, merket
blé, red og grenn. Laereverket i samfunnsfag tredeler oppgavene pa tilsvarende vis, men
verket bruker fargene gul, oransje og red. Her betyr gult: du finner svaret i boken, oransje: du

ma tenke og gruble og red: du ma selv vurdere og begrunne (Aarre & Helland, 2006, p. 8).

De fem oppgavene og de fire begrepene pa arbeidsplanens laveste nivé skal alle elever gjore.
Laereboka har definert fire av dem som lette og en som middels. Det mellomste nivaet
omfatter resten av begrepene pluss en middels og en vanskelig oppgave fra laereboka. Pa det
heyeste nivaet er det lagt til ytterligere to oppgaver pa arbeidsplanen. De er hentet blant
lerebokas vanskeligste oppgaver. Elever som velger det hoyeste nivéet skal beherske alle
begreper og gjore alle oppgaver. Alle oppgavene pa arbeidsplanen star i leereboka, men
leereren har tilpasset nivaet som boka har plassert enkelte oppgaver pa. Det antyder at laereren

i leereplanarbeidet gjor egne vurderinger av laerebokas oppgavenivaer.

Sammenlignet med arbeidsplanen i samfunnsfag pa Fagvik hvor alle oppgavene har en
oppsummerende eller faktabaserte karakter, forer bruken av laerebokas differensierte oppgaver
til at fagleererens arbeidsplan i samfunnsfag pa Elevtopp har en sterre bredde blant
oppgavene. En fare ved nivadeling av oppgaver er at flinke elever bare far flere oppgaver
fremfor vanskeligere oppgaver. I arbeidsplanen i samfunnsfag hvor elevene som velger det

heyeste nivaet skal gjore alle oppgavene, bar nivadelingen preger av dette.

Foringen om en tredelt differensiering av oppgaver baserer seg pa rektorens forstaclse av
hvordan tilpasset opplaring skal ivaretas. Denne er inspirert av foringene rundt den nasjonale
leereplanen som har en tredelt oppnéelse av kompetansemalene. For samfunnsfaglereren
samsvarer foringen med leereverkets forslag til struktur og organisering og med laererens
utdanning. Det drar leereplanarbeidet i en retning, og leereren etterlever rektorens foring i den
analyserte arbeidsplanen. Den ferske leereren er antakelig i ferd med & utvikle en vane i sin

detaljerte pedagogiske planlegging som er i trad med foringen.
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Oversettelse 22: Legger til enkelte vanskelige oppgaver i norsk

I norsk har den fagspesifikke arbeidsplanen gjengitt i figur 11 enkelte vanskelige oppgaver
som er gronne. Norsklareren har innvendinger til rektorens detaljerte og regulative foring om
nivadeling av oppgaver. De er basert pa norskfagets egenart, hvor oppgaver alltid vil
differensieres ut fra elevenes forutsetninger for a lose dem (I 213). Elevenes tekster skal vere
utgangspunktet for differensieringen og ikke en standard pa utsiden av dem (Smidt, 2009). 1
tillegg har leereren erfart hvordan en tredelt arbeidsplan begrenser felles undervisning.

Altsa noe ma det jo pavirke, for du kan ikke ta sd mye i felles klasse. Du kan ikke gjennomgé sd mye som
— Da ma du pa en mate trekke ut hovedessensen som gar igjen i alle — Det kan du jo ta felles. Ellers sa
opplever jeg jo — jeg syns at jeg har en del elever som ikke strekker seg, nettopp fordi at de ikke er klare
til & ha den derre pa en méte kontrollen, eller oppfolginga, sa er det en del som havner pa den der letteste
eller den i midten (I 213).

En tredelt arbeidsplan forer til et lavere faglig niva pa undervisningen. Ifelge laereren gjor en
udifferensiert plan det lettere & sette et leeringstrykk eller gi leeringsstette til alle elevene, og
den gir leereren mer kontroll med de elevene som «helst ville surfe litt videre» (1213). De
tredelte planene forer ogsé lett til for lite ros til de flinke og for liten kontroll med elevene pa
midten (I 213). Laereren har erfart det Cuban (2009) hevder, at resultatstyrt undervisning forer
til mer undervisning midt pa treet. Foringen om differensiering oversetter laereren med &
tilpasse den til sin eksisterende arbeidsplan og sitt verdenssyn. Arbeidsplanen har enkelte
valgfrie vanskelige oppgaver. Elevenes muligheter til & selv velge nér oppgaver skal gjores,

har laereren erfart mé skje innenfor en konkret uke (I 225).

Lereren sier at hun har ikke knekt koden for hvordan hun kan felge opp elevene ved bruk av
tredelte planer. Hun lurer pa hvordan man vet «ndr de som er pd det letteste, kanskje er klar
for d gd over pd neste niva?» (1213). A ha oversikt med at alle elever gjor oppgaver pa det
riktige nivaet er utfordrende. Etter hennes erfaringer handler differensiering i stor grad om
mengde fremfor okt vanskegrad, og den ivaretar ikke intensjonen om a gi elever en tilpasset
opplaring pa ulike nivéer. Norsklareren handterer elevenes ulike tempo i arbeidet med a

legge inn buffere. De har eksempelvis en bok i sekken som de kan ta opp (FG 240).

Norsklererens planleggingsrytme har nylig endret seg. For noen ar siden la hun ned mindre
arbeid i sine individuelle arbeidsplaner. N& bruker hun mer tid pa dem, og mindre tid til &
planlegge hver enkelt time. For hver undervisningstime kikker hun pa arbeidsplanene og
notatene, og sjekker hva de gjorde i forrige uke og justerer (I 234). I norsk har arbeidsplanene

blitt mer omfattende og mer laererstyrte enn tidligere.
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Verdenssyn og konsekvenser av foringen

Samfunnslereren etterlever foringen om a ha om en tredelt differensiering av oppgaver pa
arbeidsplanen. Den samsvarer med hans utdanning, kunnskaper om Bloom taksonomi,
leereplanens tredelte maloppnéelse og leerebokens utforming. Norsklereren legger derimot til
enkelte vanskelige oppgaver pa arbeidsplanene. Hennes didaktiske og pedagogiske
argumenter er basert pa erfaringer om uheldige konsekvenser av tredelt differensiering av
oppgaver for felles undervisning og laeringstrykk eller leringsstette til elevene. Argumentene
har likhetstrekk med innvendingene til leererne pa Fagvik om detaljerte arbeidsplaner. De to

faglaererne péa Elevtopp har ulike forstaelser eller verdenssyn pa dette omradet.

Intensjonen til den lokale foringen er & ivareta tilpasset oppleering. Det gjor den ved a gi et
detaljert, regulativt palegg som standardiserer forventningene til leerernes utforming av
arbeidsplanene. Faglarernes verdenssyn samsvarer i ulik grad med den lokale foringen.
Forskjellene i laerernes verdenssyn er av didaktisk og pedagogisk art og handler om
konsekvenser for elevers lering. De far betydning for deres oversettelser av foringen og for

utforming av de individuelle arbeidsplanene.

Foringen handler ogsé om elevenes valg av oppgaveniva. Ved a velge niva tar eleven ansvar
for egne faglige forutsetninger, motivasjon, ambisjon og arbeidslyst. Arbeidsplaner ble
opprinnelig sett pa som et redskap for & fremme elevers medbestemmelse ved a la dem styre
eget arbeid (Klette, 2007). Disse verdiene er endret i de ndvaerende arbeidsplanene pa
Elevtopp. Elevens arbeid er laererstyrt, og elevmedvirkningen handler om & velge

oppgaveniva.

7.3 Malene 1 arbeidsplanene

Innledningsvis nevnte jeg fraveret av mal i Klettes (2007) definisjon av arbeidsplaner.

Arbeidsplanene som er analysert i denne studien, har mél og i det folgende sees det pa dem.

Vane 27: Har detaljerte og lokale mdl i arbeidsplanene

Det varierer hvor mange mal og hvilken form de har i arbeidsplanene, men malene er mer
detaljerte og konkrete enn kompetansemalene. De er delvis gjengitt i analysene, og de
resterende malene star i vedleggene 8.1 — 8.4. De leererne som har deltatt i denne studien, tar
det for gitt at de skal ha mal i arbeidsplanene. Larerne har oversatt kompetansemdlene til
lokale og detaljerte mal i arbeidsplanene. Delte arbeidsplaner pd Fagvik gir mal med felles

formuleringer innad i et fag, mens faglaerernes individuelle arbeidsplaner pa Elevtopp gjor at
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malformuleringene tar forskjellige former. I det neste avsnitt underseker jeg naermere

leerernes oversettelser av kompetansemalene.

Faglerernes varierte malformuleringer

Oversettelsene 23, 24 og 25: Mdlformuleringene varierer pd tvers av skoler og fag - med
kompetanseorienterte mal, innholdsorienterte og kompetanse mal og innholdsorienterte mdl
En av hovedforskjellene mellom lereplanene L97 og LKO06 er deres malformuleringer. I
kapittel 6.1 refererte jeg til laerernes delte vane med & tolke malene i den nasjonale leereplanen
ut fra deres innhold. Jeg antyder der at LK06 ikke har ansporet leererne til & endre denne
vanen pa grunn av leereplanenes likheter i faglig innhold. Til tross for leerernes delte vane med
a gjore innholdsorienterte tolkninger av leereplanen, har deres arbeidsplaner forskjellige
malformuleringer og bruker ulike verb. Fagviks arbeidsplaner i samfunnsfag og Elevtopps
individuelle arbeidsplaner i norsk bruker verbet & leere. Dette verbet kan signalisere bade
prosess og produkt og assosieres gjerne med L97. I den individuelle arbeidsplanen i
samfunnsfag pa Elevtopp og i arbeidsplanen i norsk pa Fagvik har planene forskjellige
malformuleringer. Planen i samfunnsfag pa Elevtopp bruker verbene kunne fortelle, lcere og
gjore, mens planen i norsk pd Fagvik bruker verbene kunne redegjore, delta, lcere og kunne

fortelle. Begge arbeidsplanene bruker, som kompetansemalene, modale hjelpeverb.

Av de totalt 14 malene pa de analyserte arbeidsplanene er seks innholdsorienterte. Med
innhold forstér jeg at de vektlegger emnene eller temaene i kompetansemélene. Et eksempel
fra samfunnsfag pa Fagvik er: leere om indre og ytre pavirkninger pd jorda (jf. vedlegg 8.3),
og et fra norsk pa Elevtopp er: lere om forskjellige mdter a skrive en fortelling pa (jf. vedlegg
8.2). De resterende atte malene pé arbeidsplanene har en annen form. For eksempel er malet
fra norsk pa Fagvik: Kunne redegjore for innholdet i en film og delta i diskusjon om innholdet
eller bli kjent med lokalavisa (jf. vedlegg 8.1), og fra samfunnsfag pé Elevtopp: Du skal kunne
Jortelle hvordan forbruk og miljo henger sammen (jf. vedlegg 8.3). Disse malene er med sine

modale hjelpeverb i storre grad orientert mot hvilken kompetanse elevene skal oppna.

Kompetanseorienterte malformuleringer

I samfunnsfag pa Fagvik er mélene innholdsorienterte, mens i samfunnsfag pa Elevtopp er
maéalene kompetanseorienterte. I norsk pa Fagvik er det mal av begge typer, og i norsk pa
Elevtopp er det innholdsorienterte mal. Malorienteringen varierer bade med skole, fag og

leerer. Jeg har analysert for fa mal og i en for kort tidsperiode til & kunne trekke slutninger om
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hvilke mal som dominerer og i hvilke fag. Analysen antyder et bidrag til en fellesnevner
mellom arbeidsplanene med kompetanseorienterte malformuleringer. Samfunnsfaglereren pa
Elevtopp er utdannet etter LK06 ble iverksatt og bruker Blooms taksonomi som redskap for &
tolke malene, mens norsklererne pa Fagvik har vaert sensorer i norskeksamen og lagt ned mye
tid pa & utvikle teamets arsplan i norsk for & avkode et annerledes leereverk. Disse lererne har
uavhengig av fag, mer kompetanse i lcereplanarbeid med LK06 enn de andre leererne som

deltok 1 denne studien.

Lereres bruk av den gamle lereplanens mal forklares gjerne med hypotesen om treghet i
skolers endringer og med manglende kompetanse hos lererne i hvordan de skal gjennomfore
en leereplananalyse med en produktorientert leereplan som LK06 (Engelsen, 2012). En
alternativ forklaring er at leerere er lite opptatt av hvordan malene er formulert. Andreassen

(2012) fant leerere som var lite bevisst pa kompetansemélenes handlingsdimensjon.

Ifelge Throndsen, Hopfenbeck, Lie og Dale (2009), er det ikke uvanlig & bruke Blooms
taksonomi for & formulere lokale mél. Samfunnsfagleereren pa Elevtopp bruker den
forenklede og tredelte varianten av taksonomien og trekker den videre til vurdering av
elevenes méloppndelse. Sammen med tilbudet til leererne pa Elevtopp om & delta pa kurs i
Blooms taksonomi antyder det en ekende bevissthet i skolefeltet om lereplanens verb,
leereplananalyse og kjennetegn pa méloppnaelse. Det representerer hva kalles en intensivering

av leereplanarbeidet pa Coburns (2004) prosessdimensjoner.

A analysere kompetansemal etter Blooms taksonomi

For & gi et innblikk i hva det betyr & analysere kompetansemal etter Bloms taksonomi for
kunnskapsmessige eller kognitive méal (Sjeberg, 1990; Vernersson, 1995), vil jeg kort nevne
et par eksempler. Verbet a fortelle signaliserer et lavt taksonomisk nivd hos Bloom og betyr at
eleven skal kunne gjenfortelle fakta basert pa sin hukommelse. I motsetning star verbet d
drofte, som viser til et hoyere taksonomisk niva, hvor eleven skal kunne avveie ulike

argumenter opp mot hverandre.

Andreassen (2014) hevder at Blooms taksonomi er uegnet til & tolke og analysere
kompetansemalene i LK06. Bruk av taksonomien i lokale tolkninger av kompetansemalene
kan fore til at det stilles hoyere krav til elevene enn hva kompetansemalene gjor (Andreassen,
2012). For eksempel kan kompetansemal som bruker verb som & /ese og gjengi i lokale planer

for kjennetegn pa maloppnéelse bli til & /ese og drofte pa hoyt niva. Bruk av taksonomien kan
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ogsa bidra til & gjore undervisningen kunnskaps- og faktaorientert ved & bruke verb som ligger
pé et lavt og reproduserende nivé (S. Johnsen, Madsen, Servig, & Andreassen, 2016). I
arbeidsplanene som er undersekt i denne studien, bruker lererne verb som a fortelle eller
redegjore. Det antyder at malene ligger pa et lavt og reproduserende niva, hvilket hentyder at

undervisningen er kunnskaps- og faktaorientert.

7.4 Felles og ulike trekk ved skolenes arbeidsplaner

I forhold til hva Klette (2007) fant i sine analyser, viser arbeidsplanene pa de to skolene fa
tegn pa permanent alternativ organisering av timeplaner utover enkelte aktivitetsdager og
kortvarige tema- og prosjektopplegg. Fagvik har tidligere hatt plantimer (I 139), leksetime,
studietid og avspaseringsordninger for elevene (FG 128), og Elevtopp har tidligere hatt
omfattende tema- og prosjektbasert undervisning (I 244). Na har ingen av skolene
timeplanfestet studietid eller lignende ordninger. Elevtopp har timeplanfestet en basistime (jf.
kap. 4.2.) og klassenes timeplaner har fortsatt en viss fleksibilitet og varierer noe fra uke til

uke.

Pa Fagvik har leererne i norsk og samfunnsfag institusjonalisert den lokale forventningen om &
lage «like» arbeidsplaner med et felles faglig tempo. Det har utviklet seg et samarbeid mellom
fagleererne og en samordnet seksjonering av arsplanens temaer i det enkelte fag. Resultatet er
mindre detaljerte arbeidsplaner med to ukers varighet for alle klassene pa trinnet i de
undersokte fagene. Foringen samsvarer med lerernes verdenssyn og har et lavt
detaljeringsniva. Det gir faglaererne et pedagogisk handlingsrom. De bruker sine erfaringer og
fatter beslutninger som forenkler trinnets felles arbeidsplaner. Prosessene skaper et

eierforhold hos lererne til den ndvarende arbeidsplanen.

Foringen pé Elevtopp om a utvikle like arbeidsplaner er detaljert i sin forventning om en
felles mal pé trinnet for utforming. Her har foringen blitt oversatt ved a utvikle parallelle
strukturer og to arbeidsplaner. Lererne lager i tillegg til sine individuelle arbeidsplaner en
felles arbeidsplan for klassen. Det er det manglende samsvaret med det dominerende
verdenssynet blant laererne og den detaljerte foringen som utvikler to parallelle arbeidsplaner.
I tillegg antyder dataene at faglaerernes individuelle arbeidsplaner har blitt mer detaljerte. Den
andre foringen pa Elevtopp om & ha en tredelt differensiering av oppgaver blir etterlevde nér
den samsvarer med faglarers individuelle verdenssyn, og den blir tilpasset nar samsvaret er

mindre.
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Pa begge skoler er foringene regulative, men de har ulike detaljeringsnivaer og ulikt samsvar
med laerernes verdenssyn. Laererne far ogsé i varierende grad veere med a forme detaljene. Et
lavere detaljeringsniva i de felles arbeidsplanene enn i faglerernes individuelle arbeidsplaner
antyder ogsa arbeidsplanenes betydning for laereres pedagogiske handlingsrom. Felles
arbeidsplaner med et lavere detaljeringsnivé gir rom for leerernes individuelle autonomi. For
laererne er det ogsé mer tidkrevende & utvikle arbeidsplaner med mange detaljer i et felles

leereplanarbeid.

Pa begge skoler og i begge fag lar faglaererne leerebokene seksjonere og sekvensere
leerestoffets innhold i drsplanenes utvalgte temaer og emner. Leerebekene er en sentral
redskapsvane i leereplanarbeidet. Samfunnsfagslaererne folger de utvalgte temaene slik de
skisseres og sekvenseres i lereverkene. Norsklererne bruker ogsé laereverkene, men de bruker
bekene pa kryss og tvers av kapitlene og arstrinn og har i arbeidsplanene samtidige emner.
Nynorsk kommer inn i arbeidsplanene i norsk til tross for at sidemalet er fravaerende pa
arsplanene. En forklaring er norskfagets fagspesifikke sartrekk, og en annen er at faget har

flere vertikale foringer enn samfunnsfag.

7.5 Oppsummering av arbeidet med arbeidsplaner

Analysen av arbeidsplanene har i likhet med analysene i de foregaende kapitlene undersokt
om vanene er individuelle eller kollektive, og om faglererne i norsk og samfunnsfag har de
samme vanene. Den har sett etter om nasjonale og lokale foringer er regulative eller
normative, og hvor detaljert utformet de er. Analysen har utforsket hvilke oversettelser
faglererne gjor, og hvorvidt de har endret sine vaner i lereplanarbeidet med norsk eller

samfunnsfag.

Vaner 1 arbeidet med arbeidsplaner

Tabell 20 viser at de identifiserte vanene i fagleerernes arbeid med arbeidsplanene bade er
kollektive og individuelle. Laererne deler vanen med a bruke laerebokene til & seksjonere
arsplanens temaer og emner pa arbeidsplanene, og laererne har kollektivt for vane 4 ha lokale
og detaljerte mal pa arbeidsplanene. Samtidig utformer faglarerne béde i norsk og

samfunnsfag arbeidsplanene forskjellig, og de bruker laerebekene ulikt.

Planene er felles for faglaererne pa Fagvik, som lager arbeidsplaner for trinnet, og de er
individuelle for faglererne pa Elevtopp, som lager enkeltfaglige arbeidsplaner for klassen. Pa

alle arbeidsplaner er det tydelig at leremateriell, oppgaver og enkelte arbeidsmater er funnet i
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bekene. Arbeidsplanenes utforming bekrefter at leerebokene gir leererne veiledning, bistand og
elevorienterte tips i en travel hverdag, men de tydeliggjor ogsa at leerebokvanen ikke kan

forklare de fagspesifikke forskjellene mellom fagene.

Tabell 20 Leerernes individuelle og kollektive vaner i arbeidet med arbeidsplanene. K= kollektiv og I= individuell

Kollektive 20. Felles arbeidsplaner for trinnet (K)

og 21. I'norsk beskriver arbeidsplanene enkelte arbeidsméter og

individuelle undervisningsmetoder (K)

vaner 22. Larebekene seksjonerer arsplanenes temaer og emner pa fagspesifikke mater
(K)

23. I samfunnsfag velges det fra lerebokas oppsummerende oppgaver (K)

24. I norsk velges mindre oppgaver fra lereboka, mens sterre oppgaver lages av
leererne for & sikre elevenes leringsutbytte (K)

25. Detaljerte og fagspesifikke arbeidsplaner hvor varighet, navn, mal,
differensiering, oppgaver og vurdering varierer med laerer og fag (I)

26. Konkretiserer utvalgte temaer med laeeremateriell og oppgaver fra lerebokene
og beskriver enkelte arbeidsmater og undervisningsmetoder - valgene
varierer med fag og lerer (I)

27. Har detaljerte og lokale mal i arbeidsplanene (K)

P4 Fagvik velger samfunnsfagslaererne blant laerebokas oppsummerende oppgaver, mens
norsklererne velger blant laerebekenes mindre oppgaver og lager sterre oppgaver selv.
Norsklererne vil vaere sikre pa elevenes laeringsutbytte nar de bruker tid pa sterre oppgaver.
Det antyder en reduksjon av kreative og apne oppgaver. Fagviks felles og overordnede
arbeidsplaner beskriver ikke hvordan vurdering skal skje ut over a gi informasjon om nar det

skal vaere en prove, og de beskriver i norsk enkelte arbeidsméter eller undervisningsmetoder.

Pé Elevtopp varierer de individuelle arbeidsplanenes varighet, navn, differensiering, oppgaver
og vurdering med bade leerer og fag. Disse individuelle vanene gir den enkelte fagleerer et
stort pedagogisk handlingsrom nar undervisningen skal planlegges. De omfattende
arbeidsplanene beskriver samtidig om enn indirekte undervisningens arbeidsmater og

metoder.

Foringer 1 arbeidet med arbeidsplaner

Tabell 21 viser de tre lokale foringene i faglerernes arbeid med arbeidsplanene. Foringen om
a ha felles arbeidsplaner for arstrinnet finnes pa begge skolene. Skolenes ledelse har en delt
forstdelse om hva like arbeidsplaner pa et &rstrinn vil fremme. Ifolge rektorene vil det sikre
kvaliteten pa undervisningen. Rektorene forventer at laererne pa attende arstrinn samarbeider
og utformer lignende arbeidsplaner for klassene pé trinnet. Pa Fagvik er utformingen overlatt

til laererne, mens pa Elevtopp har rektoren utformet en detaljert foring om & ha en felles
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planmal. Den forsterker forventningene om a ha felles arbeidsplaner for trinnet og en

alternativ organisering av undervisningen for & ivareta tilpasset opplering.

Tabell 21 De identifiserte lokale foringene i faglaerernes arbeid med arbeidsplaner. Feringene er kategorisert etter om
de er regulative (R) eller normative (N), og hvorvidt de er detaljerte (D).

Lokale foringer | 26. Lokal fering: Noenlunde likt og samme faglige tempo i et fag (R)
i arbeidet med 27. Lokal fering: Felles planmal for arbeidsplaner i alle fag (R) (D)
arbeidsplanene | 28. Lokal foring: Tredelt differensiering av oppgaver pa arbeidsplaner (R) (D)

Den siste foringen pa Elevtopp handler om ivaretakelse av tilpasset opplaering. Det skal skje
gjennom en tredelt differensiering av oppgaver pé arbeidsplaner. Den standardiserte og
tredelte differensieringen av oppgavenivéer skal sikre at alle elever far en tilpasset oppleering,
og rektoren forventer at leererne folger denne foringen. Hensikten til rektoren er & endre

laerernes eksisterende og individuelle praksis til en kollektiv praksis pa skolen.

De identifiserte foringene pa dette nivaet i laereplanarbeidet er lokale, men bak de lokale
foringene ligger de nasjonale foringene. De lokale feringene er skoleledelsens tolkninger av
hva ansvarliggjering for elevers maloppnaelse betyr for den detaljerte planleggingen av
undervisningen, eller hva en forsterket tilpasset opplaring innebaerer for deres pedagogiske
praksis. I tillegg er flere av lererne tydelige pa at de bruker den nasjonale laereplanen nar de

lager arbeidsplanene (jf. kap. 6 om teamet).

Rektorene deler den samme problemforstaelsen og de samme verdiene, og de har gitt
regulative foringer for faglerernes arbeid med arbeidsplaner. Pa Fagvik er foringen lite
detaljert og grenser mot & vaere normativ, siden bade etterlevelse og utforming framstilles som
en avgjerelse det er opp til faglaererne i det enkelte fag a avgjere. Rektorens kontroll ligger i
sammenligne elevenes resultater pa standpunktkarakterer og eksamen. Pa Elevtopp er
foringene for utformingen mer detaljerte. Rektorene pa de to skolene gir laererne ulike

strukturelle vilkar for deres pedagogiske handlingsrom i arbeidet med arbeidsplanene.

Oversettelser 1 arbeidet med arbeidsplaner

I arbeidet med arbeidsplanene oversetter faglarerne, som tabell 22 viser, feringene med &

etterleve dem, tilpasse dem, lage parallelle strukturer eller avvise dem. Seks av faglerernes

oversettelser innebaerer at de enten etterlever eller tilpasser foringene til sin eksisterende

pedagogiske praksis. En av oversettelsene lager en parallell struktur i laereplanarbeidet, og den

siste identifiserte oversettelsen avviser en foring. De av lererne som lager innholdsorienterte
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mal pa sine arbeidsplaner, folger sin innholdsorienterte tolkningsvane og avviser de

kompetanseorienterte malformuleringene til den nasjonale laereplanen.

Tabell 22 De identifiserte oversettelsene av feringer i faglaerernes arbeid med arbeidsplanene. Lzererne etterlever (E)
dem, lager parallelle (P) strukturer, tilpasser (T) foeringene til sitt eksisterende leereplanarbeid eller avviser (AV) dem.

Fagleerernes 18. Sikrer undervisningens kvalitet og elevenes resultater (E)

oversettelser i 19. Lager mindre detaljerte arbeidsplaner som gir ekt kontroll med elevenes
arbeidet med arbeid (E)

arbeidsplanene 20. Lager klassens arbeidsplan og har to parallelle arbeidsplaner (P)

21. Har en tredelte differensiering av oppgaver i samfunnsfag (E)
22. Legger til enkelte vanskelige oppgaver i norsk (T)

Arbeidsplanenes malformuleringer pa tvers av skoler, fag og larere er enten:
23. Kompetanseorienterte (E)
24. Innholdsorienterte (AV) eller
25. Kompetanse- og innholdsorienterte (T)

Pa Fagvik hvor den lokale foringen for utforming av arbeidsplaner gir et sterre rom for
faglaerernes eksisterende vaner og verdenssyn, oversetter leererne foringen bade i samfunnsfag
og i norsk med a etterleve den. Her hadde lererne endret sine arbeidsplaner fra gjereplaner til
oversiktsplaner pa det tidspunktet LK06 kom. Arbeidsplanene er mindre detaljerte enn

tidligere, hvilket lererne mener gir dem okt kontroll med elevenes arbeid.

Pa Elevtopp hvor den detaljerte foringen gir mindre rom for fagleerernes eksisterende vaner,
blir resultatet to parallelle arbeidsplaner: klassens arbeidsplan som etterlever malen, og
faglerernes individuelle arbeidsplaner. Laererne mener at etterlevelse av foringen vil svekke
arbeidsplanenes kvalitet, samt stille krav om et tidkrevende samarbeid. Parallelle strukturer er
imidlertid en respons som ifelge Coburn (2004), utvikler lerernes verdenssyn og gjor dem

mer mottakelig for endring ved neste korsvei.

Den detaljerte og regulative foringen om & ha tre oppgavenivaer pé arbeidsplanene blir
etterlevd av samfunnsfaglereren. Den samsvarer med det leereren har tilegnet seg under
utdannelsen om Blooms taksonomi og om tredelt méaloppnaelse av kompetansemaélene.
Arbeidsplanen i samfunnsfag er utformet i trad med LKO06 sine intensjoner. Den etterlever
béade nasjonale og lokale foringer, men samtidig har arbeidsplanen tette relasjoner til

leereboka.

Norsklereren opplever et lavere samsvar mellom eget verdenssyn og feringen om tredelingen
av oppgaver. Lereren responderer med & tilpasse foringen til praksis og legger til enkelte
vanskelige oppgaver pa arbeidsplanen. Larerens argumenter for oversettelsen er av didaktiske
og pedagogiske art. De handler om hvordan feringen vil svekke laereplanarbeidet og elevenes

leering. Faringen bryter ogsa med norskfagets innebygde progresjon og snur vurdering fra a
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handle om elevens prosesser til méloppnéelse i forhdndsdefinerte mal. De to faglaererne
oversetter samme foring ulikt. Det skjer nar akterenes eksisterende vaner er ulike (Lofstrom,
2003; Nilsen, 2007). Dette antyder at vaner henger sammen med tidspunktet laerere tok sin

utdannelse, og at vaner er basert pa deres praktiske og pedagogiske erfaringer.

Arbeidsplanenes malformuleringer viser at lererne oversetter kompetansemalene bade likt og
ulikt pa kryss og tvers av skoler og fag. Oversettelsene er enten innholdsorienterte,
kompetanseorienterte eller begge deler. Kompetanseorienterte mal pé arbeidsplanene i norsk
pa Fagvik og i samfunnsfag pa Elevtopp antyder at disse leererne har utviklet en dypere
forstaelse av lereplanarbeid med LKO06. De er mer influert av den nasjonale leereplanens
endrede foringer enn de andre laererne. Det antyder at tid og muligheter til & utvikle

kompetanse og gjennomfere et laereplanarbeid har betydning.

Pa begge skoler har laererne ogsa ekt sin kontroll med hva elevene skal gjore nar og hvor.
Fagviklererne har erfart at deres tidligere arbeidsplaner hadde uheldige konsekvenser for
elevers arbeidsvaner og elevenes muligheter for leering i felles undervisning. De styrer med
sine navaerende arbeidsplaner elevenes arbeid mer enn for og gir lekser i alle fag. Pa Elevtopp
gir faglerernes enkeltfaglige arbeidsplaner fortsatt rom for elevenes medvirkning i
lereplanarbeidet, men deres valg er begrenset til oppgaveniva i samfunnsfag og til nar

oppgaver skal gjores i lapet av uka i norsk.

Faglarernes arbeid med arbeidsplanene viser hvordan bade vaner og feringer har betydning
for laerernes oversettelser av lereplanen. De lokale foringene gir imidlertid laererne ulike
strukturelle vilkar og pedagogisk handlingsrom i utforming av arbeidsplaner. Den lite
detaljerte foringen som samsvarer med leerernes vaner og verdenssyn, endrer de delte
arbeidsplanene pa Fagvik. Pa Elevtopp etterlever leererne de mer detaljerte foringene om
differensiering nar de samsvarer med larerens verdenssyn, og de tilpasser dem nar samsvaret
er mindre. Samtidig lager leererne to parallell arbeidsplaner som respons pé den andre

regulative foringen om & falge en felles utformingsmal for arbeidsplaner.

Innledningsvis ble arbeidsplaner definert som den delen av lereplanarbeidet som synliggjor
hva elever skal gjore av oppgaver og aktiviteter i lopet at en tidsavgrenset periode i et eller
flere fag bade pa skolen og/eller hjemme (Klette, 2007). Arbeidsplanene jeg har undersokt i
denne studien beskriver mal, leremateriell, oppgaver, praktisk informasjon og pé enkelte
planer differensieringsnivaer, vurderingskriterier og frister for elevenes arbeid eller lekser i de

enkelte fag. De beskriver sjeldnere hva elevene skal gjore utover a lase oppgaver. Det
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inneberer at lerernes arbeidsplaner har endret seg med de foringene som rettes mot
leereplanarbeidet. Arbeidsplaner er et redskap som skifter innhold med verdiene som legges i

dem (Carlgren, 2005; Carlgren et al., 20006).
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Kapittel 8 Fra lokale laereplaner til praksis 1

klasserommet

Dette kapittelet folger den lineare og hierarkiske logikken for et lokalt arbeid med lareplanen
inn i klasserommene. Det sees etter om laererne «laser» undervisningen til sine oversettelser
slik de framstar i det lokale planverket. Analysen undersoker leerernes vaner og oversettelser i
gjennomfering av undervisningen nar de er omgitt av skolenes fysiske, sosiale og
ressursmessige rammer. [ tillegg undersgkes det hvordan leererne handterer uforutsette
hendelser i relasjoner til elever. Norsk klasseromsforskning har funnet sterre forskjeller i
undervisningsprosesser og i elevers resultater mellom klasserom enn mellom skoler
(Bachmann, Haug, & Myklebust, 2010; Haug, 2006a; Imsen, 2003b; Kjaernsli, 2007).
Internasjonal forskning har vist at leerere har ulike strategier i gjennomforing av
undervisningsaktiviteter (Cuban, 1990; Spillane & Burch, 2006; Spillane & Jennings, 1997). 1
en nyinstitusjonell sprakdrakt betyr det at det er forskjeller innad i en skoles tekniske kjerne
(Spillane & Burch, 2006). Tidligere forskning sannsynliggjer derfor at oversettelsene
fortsetter i undervisningen. Det innebzrer at leererne har individuelle vaner og gjor

individuelle oversettelser.

I det folgende undersokes faglerernes vaner, hvilke foringer som gjor seg gjeldende og
oversettelser av lereplanen slik de kommer til uttrykk i undervisningen. Analysen ser etter om
undervisningen skjer i trdd med planene, om den bryter med planene og hva som eventuelt
bidrar til brudd. Det empiriske grunnlaget er observasjoner av gjennomfert undervisning i
norsk og samfunnsfag av de fire fagleererne og deres planlagte undervisning slik den framstar
i de lokale planene. I tillegg har analysen brukt intervjuene med laererne. Analysen beskriver
hvorvidt vanene er individuelle eller kollektive og om de er like eller forskjellige i norsk og
samfunnsfag. Feringene beskrives ut fra om de er regulative eller normative, og ut fra om de
er detaljerte eller fleksible. Oversettelsene blir kategorisert i etterlever, tilpasser, parallelle
strukturer, avviser, omformer eller er symbolske oversettelser. Ogsa her nummereres de tre

fortlopende og oppsummeres til slutt i kapittelet (jf. kap. 8.5). Kapittelet er primeert rettet mot
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problemstillingen som handler om hvordan den nasjonale leereplanen oversettes til pedagogisk

praksis med det lokale leereplanarbeidet som et mellomledd.

8.1 De planlagte timene — en oversikt

De fire vedleggene 8.1, 8.2, 8.3 og 8.4 viser laeerernes oppfattede og oversatte leereplan og
planlagte undervisning for fagene norsk og samfunnsfag pé de to skolene og fortettede
observasjoner av deres gjennomfoerte undervisning i klasserommene. Vedleggene omfatter de
delene av det lokale planverket som larerne brukte og som jeg derfor har valgt & analysere
narmere. Det betyr at materialet ikke omfatter de symbolske lokale leereplanene. Planene som
er med, er arsplanene, teamets arsplan i norsk pa Fagvik og arbeidsplanene. De aktuelle

kompetansemalene fra LKO06 blir presentert under hvert av de kommende avsnittene.

De fortettede observasjonene er konsentrert om de elementene i undervisningen som i
nyinstitusjonell termologi beskrives som en skoles tekniske kjerne. De omfatter rutiner og
organisering av elever, tema eller emne, redskaper (les lceremidler), laereres strategier og
undervisningsmetoder, elevers arbeidsmater og oppgaver og ulike vurderingsformer (jf. kap.
2.4). Flere steder beskrives i tillegg typiske kjennetegn pa den rollen laererne tar i
undervisningen, og i de fortettede dataene gar dialogisk instruksjon igjen som en betegnelse
pa en undervisningsmetode eller strategi. Med dialogisk instruksjon forstér jeg en form for
helklasseundervisning hvor relasjonsmensteret mellom lerer og elever er preget av at leereren
snakker og elevene lytter, svarer og blir korrigert (Hodgson, Renning, & Tomlinson, 2012;
Klette, 2003, 2004). Dataene presenteres forst samlet for a gi en oversikt, for de analyseres.

De utdypes i analysene med enkelte observasjoner og intervjuer.

Norsk pa Fagvik

Pé Fagvik skjer observasjonene av norskundervisningen pa senvinteren i ukene 5-10, og jeg
observerer her i alt 13 norsktimer. Jeg velger a ikke observere museums- og kinobesek og en
konsert. De timene sier mindre om larernes strategier og oversettelser utover at de har valgt a
delta. Emnene i undervisningen er nynorsk (OBS 111), bruk av Word og fantastiske
fortellinger (OBS 113, 115, 116, 121, 129), en norskprave (OBS 119, 130), filmanmeldelse
(OBS 126) og om media (OBS 133, 138, 144, 145, 146). Planene og de fortettede
observasjonene av skoletimene i norsk er vist i vedlegg 8.1. Pa Fagvik bestar planene av
skolens arsplan, teamets arsplan i norsk og arbeidsplaner. Etter min forstaelse handler den

planlagte og observerte undervisningen i disse dreye fem ukene om hele eller deler av
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folgende kompetansemalene fra leereplanen for fag i norsk i LK 06, slik den sé ut for den
storre revideringen av den nasjonale lereplanen i 2013 (se for ovrig vedlegg 4):

Eleven skal kunne:

- Uttrykke seg presist og med et variert og nyansert ordforrad i ulike typer tekster pa bokmél og nynorsk

- Vise hvordan tekster i ulike sjangere kan bygges opp pa ulike méter

- Delta i utforskende samtaler om litteratur, teater og film

- Presentere viktige temaer og uttrykksméter i sentrale samtidstekster og sammenligne dem med
framstillinger i klassiske verk fra norsk litteraturarv: kjeerlighet og kjennsroller, helt og antihelt,
virkelighet og fantasi, makt og motmakt, logn og sannhet, oppbrudd og ansvar

- Tolke og vurdere ulike former for sammensatte tekster

- Bruke tekstbehandlingsverktoy til arkivering og systematisering av eget arbeid

- Bruke ulike medier, kilder og estetiske uttrykk i egne norskfaglige og tverrfaglige tekster

- Vurdere etiske virkemidler i sammensatte tekster hentet fra informasjons- og underholdningsmedier,
reklame og kunst og reflektere over hvordan vi pavirkes av lyd, sprak og bilder

- Gjennomfoere enkle foredrag, presentasjoner, tolkende opplesing, rollespill og dramatisering, tilpasset
ulike mottakere

- Bruke lesestrategier variert og fleksibelt i lesing av skjennlitteratur og sakprosa (vedlegg 4).

Norsk pa Elevtopp

Pa Elevtopp blir den ferste norsktimen observert i uke 12 og den siste i uke 17. Totalt
observerer jeg ogsa her 13 timer, hvorav en som deltakende observater pa grunn av
vikarmangel. Jeg forlater ikke forskerrollen, og snakker med elevene om et fenomen som jeg
har observert gjentatte ganger: deres forhandlinger om laerernes beslutninger (D OBS 238).
Tematisk observerer jeg en blanding av emnene nynorsk og fortelling (OBS 212, 218, 224,
226, 233), ispedd elevers selvstendige arbeid med arbeidsplanen, seeroppgaven eller lesing
(OBS 215, 216, 217, 326). De siste timene handler tematisk om forberedelser til og framlegg
av seroppgave (OBS 231, 232, 236, 239). Pa Elevtopp har de skolens drsplan for trinnet,
klassens arbeidsplaner som omfatter alle fag og fagleerers arbeidsplaner i det enkelte fag.

Vedlegg 8.2 viser planene og de fortettede observasjonene.

Klassens arbeidsplaner beskriver hvilke emner, og hvilket kurs i lcereboken elever og lerere
skal jobbe med, og hvilke frister som er satt for innleveringer. I uke 16 - 17 har ikke
faglereren utarbeidet en arbeidsplan for norsk, sa her beskriver klassens arbeidsplan ogsa Ava
elevene skal gjore. For uke 12, 13 og 14 har faglereren utarbeidet en detaljert arbeidsplan
(leereren kaller det et arbeidsprogram) til elevene. Denne beskriver hvilke konkrete mal
elevene skal na, hvilke oppgaver de skal gjore, og elevenes muligheter til & velge en «gronny
og vanskelig oppgave®, hvilke sider i lreboken de skal jobbe med og hvordan de skal jobbe

med sceroppgaven. Pa grunn av plass har jeg valgt & presentere bare uke 13 i vedlegg 8.2.

%0 Grenn er skolens fargekode for en vanskelig oppgave og er det hoyeste nivéet i oppgavedifferensieringen.
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Uken er valgt fordi den har flest timer i norsk av de observerte ukene, og den far fram

undervisningens variasjoner. I den videre analysen kommer de detaljerte dataene fra uke 13.

Undervisningen bererer de felgende kompetansemalene for norsk i LK06:
Eleven skal kunne:

- Presentere resultatet av fordypning i tre selvvalgte emner: et forfatterskap, et litteraert tema og et spraklig
tema

- Bruke lesestrategier variert og fleksibelt i lesing av skjonnlitteratur og sakprosa

- Uttrykke seg presist og med et variert og nyansert ordforrad i ulike typer tekster pa bokmal og nynorsk

- Forklare bakgrunnen for at det er to likestilte norske skriftspréak og gjore rede for sprakdebatt og spraklig
variasjon i Norge i dag

- Vise hvordan tekster i ulike sjangere kan bygges opp pa ulike méter

- Lese og skrive tekster i ulike sjangere, bade skjennlitterere og sakspregede pa bokmal og nynorsk:
artikkel, diskusjonsinnlegg, formelt brev, novelle, fortelling, dikt, dramatekst og kaseri

- Gjennomfere enkle foredrag, presentasjoner, tolkende opplesing, rollespill og dramatisering, tilpasset
ulike mottakere (vedlegg 4).

Samfunnsfag pé Fagvik

Pé Fagvik skjer den forste observasjonen av undervisning i samfunnsfag i uke 7 og den siste i
uke 10. I den forste timen legger tre elevgrupper fram sine resultater av prosjektarbeidet om
Verdensrommet (OBS 120). Det er et samarbeidsprosjekt mellom naturfag og geografi som
ble neermere beskrevet i kapittelet 6.1. Prosjektet handler dels om kompetansemalet om jordas
indre og ytre krefter fra samfunnsfag, og dels om hovedomradet Verdensrommet og dets

kompetansemal i naturfag:

Eleven skal kunne:

- Beskrive universet og ulike teorier for hvordan det har utviklet seg

- Gi en oversikt over teknologisk utstyr som brukes i utforskning av verdensrommet

- Presentere hovedtrekk i romfartens historie og samtale om forskning som kartlegger muligheter for liv pa
andre planeter

- Beskrive planetenes bevegelser over himmelen og forklare hvordan sol- og maneformerkelse og arstider
oppstar (Lereplan i naturfag, LK06, 2010 utgaven).

Deretter observerer jeg seks timer med ytterligere undervisning i temaet om jordas indre og
ytre krefter (OBS 122, 125, 132, 135, 137 og 143). Denne undervisningen handlet om indre og

ytre krefter i de gjenstdende delene av den nasjonale laereplanen i samfunnsfag:

Elevene skal kunne:

- Fortelje om naturgrunnlaget med vekt pa indre og ytre krefter pé jorda, rersler i luftmassane, krinslopet
til vatnet, ver, klima og vegetasjon, og drofte samanhengar mellom natur og samfunn (vedlegg 5).

De lokale planene bestér av skolens arsplan, arbeidsplanene og prosjektplanen, og de er

sammen med mine fortettede observasjoner framstilt i vedlegg 8.3.
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Samfunnsfag pa Elevtopp

Her observerer jeg undervisningen i ukene 12 til 17. I den forste samfunnsfagtimen holder tre
elevgrupper framlegg om skolenedleggelse (OBS 211 A). Sé starter de pa temaet om
Jforbrukersamfunnet og miljo som jeg observerer i de neste ukene (OBS 214, 219, 222 og
223). T uke 16 velger jeg a ikke observere timene hvor elevene deltar i en brukerunderseokelse,
og har en vikar. Deretter gar klassen i gang med et geografiprosjekt eller Norgesprosjektet
som resulterer i en reiselivsmesse (OBS 237, 241 og 243). Min gjengivelse av prosjektplanen
baserer seg pé et lydopptak fra timen, hvor lereren gar detaljert igjennom prosjektplanen med
elevene (OBS 237). Det skriftlige leereplanarbeidet bestar av skolens arsplan, klassens
arbeidsplan, faglererens arbeidsplan og prosjektplanen, og de er gjengitt i vedlegg 8.4.

sammen med de fortettede observasjonene.

Prosjektplanens tverrfaglighet kommer fram ved at den har kompetansemal fra norsk om
sammensatte tekster og bruk av kilder og fra samfunnsfag om & etablere en bedrift.
Kompetansemaélene synliggjor at prosjektet bygger pa arvede tolkninger av den nasjonale
lereplanen. Temaet om Norges fylker og undertemaet norske dialekter er begge hentet fra mal
i samfunnsfag og norsk som i LKO06 ligger pa 5 — 7. arstrinn, mens i L97 var fylker et mal for

undervisningen pa 8. arstrinn (L97, 1996, p. 185). Kompetansemalene fra norsk i LK06 er:

Eleven skal kunne:

- finne spraklige sertrekk i sitt eget miljo og sammenligne med noen andre dialekter (Lareplan i norsk,
LKO06, 2008 utgaven for 5-7 arstrinn)

- tolke og vurdere ulike former for sammensatte tekster

- bruke tekster hentet fra bibliotek, Internett og massemedier pa en kritisk méte, drofte tekstene og
referere til benyttede kilder (vedlegg 4)

Kompetansemaélene fra samfunnsfagplanen til LKO06 er:

Eleven skal kunne:

- lese og bruke papirbaserte og digitale kart og lokalisere geografiske hovudtrekk i sitt eige fylke,
nabofylka, dei samiske busetjingsomrada, Noreg, Europa og andre verdsdelar (Leereplan i samfunnfag
etter 7. arssteg, 2010).

- leggje ein plan for a starte og drive ei bedrift ut fra ei underseking av grunnlaget for ei slik bedrift
(vedlegg 5).

Resten av den observerte undervisningen i samfunnsfag handler om disse malene fra LK06:

- Gje deme pé og drofte demokrati som styreform, gjere greie for politisk innverknad og maktfordeling i
Noreg og bruke digitale kanalar for uteving av demokrati

- Finne fram til og presentere aktuelle samfunnsspersmal, skilje mellom meiningar og fakta, formulere
argument og drofte spersmala

- Drofte korleis forbruksmensteret har utvikla seg i Noreg og gjere greie for rettane til forbrukarane

- Forklare og drefte variasjonar i levekar i ulike delar av verda og samanlikne og vurdere dei store
skilnadene mellom fattige og rike
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- Vurdere bruk og misbruk av ressursar, konsekvensar det kan fa for miljoet og samfunnet og konfliktar
det kan skape lokalt og globalt (vedlegg 5).

8.2 Arsplaner og undervisning

Norsk og arsplanenes temaer og emner

Vane 28: Folger arsplanenes tematiske rekkefolge og tempo

Undervisningen pa Fagvik skal ifolge skolens arsplan og teamets arsplan i norsk i den
observerte perioden skje i emnet Jkke til d tro (jf. vedlegg 8.1). Bade norskpreven (OBS 119
og 130) og elevenes individuelle oppgave om en helt eller skurk herer til dette emnet (OBS
115, 116, 121 og 129). Observasjonene av undervisningen tyder pa at arsplanene i stor grad
styrer undervisningens emner, deres rekkefolge og tidsbruk. Observasjonene av undervisning
1 «avis» herer hjemme 1 emnet Si det - tegn det (jf. kap. 5.4). Det kommer senere enn hva
arsplanene skisserer (OBS 133, 138, 144 og 146). Det skjer for & benytte det eksterne
leeremiddelet avis. I norsk har faglererne som felles vane & la undervisningen folge

arsplanenes tematiske rekkefelge og tempo.

Oversettelse 26: Gdr fra linecer planlegging av emner til parallell undervisning i emner

Pa Elevtopp skal norskundervisningen ifelge arsplanen (jf. vedlegg 8.2) hovedsakelig skje i
sceremnet om forfatterskap. 1 den observerte undervisningen far elevene undervisning i
seremnet, men samtidig far de undervisning 1 emnene fortelling og nynorsk (OBS 212, 215,
218, 224 0g 226). De tre emnene overlapper hverandre pa kryss og tvers i de observerte
timene. Ifelge arsplanen skulle undervisningen i nynorsk ha skjedd tidligere pa vinteren, mens
undervisningen i fortellingers virkemidler er det neste emnet pa arsplanen. Pa Fagvik
observerer jeg ogséd samtidig hvordan emnene nynorsk, fantastiske fortellinger og Word blir

undervist i pa kryss og tvers (OBS 113, 115, 116, 119 og 130).

Poenget er emnenes parallelle eller samtidige forekomst i undervisningen. Norsk har ikke som
norsklereren pa Elevtopp formulerer det, den samme «naturlige» progresjonen som for
eksempel samfunnsfag (I 225). A undervise i ett og ett emne om gangen og na det ene malet
etter det andre, ivaretar ikke norskfagets sertrekk. Leereplanarbeidet i norsk er preget av
avveininger mellom kompetansemal og forventninger som en av laererne sier det (I 234). 1
norsk ivaretar et lineaert leereplanarbeid kun deler av elevens opplaring, og lererne balanserer
undervisningen mellom flere parallelle emner, mal og ferdigheter. Bade seeroppgaven,
nynorsk og fortellinger krever leeringsprosesser som gar over tid, og det forer til en synkron

eller samtidig undervisning. Laererne oversetter kompetansemalene og drsplanene til en
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pedagogisk praksis med samtidige emner, og de avviser logikken og forstaelsen til
styringsverktoyet om lokalt arbeid med lareplanen. Et laereplanarbeid med en monoorientert
forstdelse av tid gir mindre rom for leeringsprosesser over tid (Hargreaves, 1996). Den linesre
logikken og den monoorienterte forstdelsen som er tilstede bade i den nasjonale lereplanen og

i skolenes arsplaner i norsk er en begrensning for lengre leeringsprosesser.

Nasjonal og lokal foring 29: Kontrollordninger styrer undervisning og vurdering i nynorsk
Arsplanen til Fagvik omtaler ikke nynorsk, mens &rsplanen pa Elevtopp gjor det. I teamets
arsplan i1 norsk pa Fagvik star det derimot nederst: Nynorsk jevnlig og gradvis okende i
mengde og vanskegrad (jf. tabell 9 og vedlegg 8.1). Av de observerte timene pa Fagvik blir
det undervist i nynorsk i uke 5, 6 og 7 (OBS 113, 115 0og 116, 119 og 130) og pé Elevtopp i
ukene 12, 14 og 16 (OBS 212, 226 og 233). P4 Elevtopp skulle undervisningen i nynorsk
ifolge &rsplanen, vert fullfert i uke 7. P4 begge skoler er det andre foringer enn arsplanene

som styrer tidspunktet for undervisningen i nynorsk.

I Norge er nynorsk likestilt med bokmal som malform. Elever har enten nynorsk eller bokmal
som hovedmal og enten bokmal eller nynorsk som sidemal. P4 ungdomstrinnet far elevene en
karakter i hovedmal og en i sidemal. I LK06 gjores dette skillet bare i kapitlet om vurdering
og ikke 1 kompetansemalene (Jansson, 2010). Nynorsk nevnes spesielt i to av
kompetansemélene under hovedomradet skriftlige tekster (jf. vedlegg 4). Ved avslutning av
tiende trinn gis elevene en sentralt gitt eksamen 1 begge malformene. P4 mine skoler er

nynorsk sidemalet, og begge skolene har tentamen i nynorsk (jf. kap.4.1 og 4.2).

Samtidig som jeg observerer undervisning i nynorsk pa begge skoler og arsplanenes utydelige
ivaretakelse av nynorsk, gir begge norsklaererne uttrykk for & ha hatt for lite undervisning i

nynorsk (I 127, 1234). En av dem utdyper hvordan:

Altsa, alt sauses pa en méte inn i norsken, sann at du blir jo alltid fanga litt av tida. Og da er det jo en
tendens til at nynorsk dessverre kanskje blir satt (...) i baklekse, og sa far de det litt tettere na da. For na
jobber vi jo litt intenst. S& det er jo EN (...) sdnn derre rammefaktor som gjor at na, skal vi ha ei lang okt
med nynorsk. Og sé skal det jo ende opp i skriving — de skal skrive en sann liten tekst, og det blir pa en
mate vurderingsgrunnlaget nar vi gar igjennom de ... helt basis i forhold til substantiv og verb, og litt
sann personlige pronomener. Helt sann enkelt. Og sa skal de fa skrive en sann helt enkel tekst da. Fortelle
om seg sjol eller et eller annet sann, bare for & se om de pa en mate har nadd noen av de derre malene (I
234).

Andre emner gjor at undervisningen i nynorsk skjer senere enn planlagt. Sidemalet har
druknet i norskfagets mange gjoremal. Lite undervisning pa hesten krever at nynorsk far mer
tid pé varen (I 234). Larernes visshet om at elevene skal ha egen karakter i nynorsk og

skolenes tentamen i faget er sterke foringer for at det faktisk skjer undervisning i sidemalet.
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De ma ha et vurderingsgrunnlag for & vurdere elevenes oppnaelse av malene. Hva de er i
sidemalet, framstar som mer uklart. LK06 setter ifolge Jansson (2010) i prinsippet de samme
kravene til vurdering av en tekst i sidemalet som en i hovedmalet (jf. vedlegg 4), mens
laererne forventer en enkel tekst og noe kunnskaper om verb, substantiv og personlige
pronomen i sidemélet. For undervisningen i sidemalet er imidlertid kontrollordningen en
tydelig regulativ fering, og den setter tidspunktet, innholdet og hvilke krav som stilles til

elevenes méloppnaelse.

Samfunnsfag og prosjektene

Vane 29: Prosjektene overstyrer drsplanenes temaer

Hovedtemaet i samfunnsfag pa Fagvik kommer ifelge arsplanen i uke 1 til 8 fra geografidelen
og heter Norge, kart og kartkunnskap og Jorda og verdensrommet. 1 uke 10 til 14 skal temaet
veaere Rettigheter, plikter og okonomi og fritid fra samfunnskunnskap (jf. vedlegg 8.3). Temaet
i den observerte undervisningen i uke 10 kommer fra geografi. Lerestoffet i uke 8 og 10 er,
ifolge laererens forklaring til elevene, de delene av kapitlet i leereboka som ikke passet inn i
prosjektet om Verdensrommet (OBS 122). Arsplanen blir fraveket for a dekke resten av
leerebokas perspektiver pa jordens indre og ytre krefter. For disse faglarere, som har felles
arbeidsplaner, blir leereverkets behandling av dette temaet et pensum de skal igjennom.
Undervisningen er i trdd med kompetansemalet gjengitt foran, men den kan ha skjedd pa
bekostning av temaet Rettigheter, plikter og okonomi og fritid. Jeg observerer ikke hele
skoleéret, og arsplanen har avslutningsvis en buffer uten et fastsatt tema. Derfor ma jeg ta
forbehold om den slutningen. Prosjektet, et omfattende kompetansemal, en omfattende
leerebok og faglaerernes skeive fordelingsvane mellom fagomradene kan alle forklare det

observerte bruddet med &rsplanens temaer i undervisningen.

Pa Elevtopp skal undervisningen i de observerte timene i samfunnsfag, ifelge arsplanen, vaere
i samfunnskunnskapstemaet Lokalsamfunn, politiske prosesser, forbrukersamfunn og
flerkulturelle samfunn i ukene 9 til 12. Temaet skal skifte til historietemaet Nasjonalisme og
nasjonalstat i ukene 13 og 14, og fra uke 16 skal det gjennomferes et storylineprosjekt om
Den industrielle revolusjonen. 1 uke 14 er Forbrukersamfunnet fortsatt undervisningens tema
(OBS 222 0g 223). De to historieemnene, samt delemnet Flerkulturelle samfunn, observerer
jeg ingen undervisning i. Derimot observerer jeg undervisning i geografiprosjektet (OBS
237,241 og 243). Dette prosjektet star ikke pa arsplanen. Pa grunn av den felles

planleggingen, gjennomferingen og avslutningen med reiselivsmesse for alle klassene pa
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attende arstrinn, er det tydelig at prosjektet ikke er et resultat av den observerte lererens
tolkninger eller vaner. Ifolge ham har samfunnsfagslaererne ” snakka om det (prosjektet)
tidligere i ar at vi ville gjore det samme nd, og jeg syntes det var en kjempegod ide, og resten

av samfunnsfagsleererne ville ogsd gjerne fortsette med det” (1 229).

For den observerte leereren pa Elevtopp blir geografiprosjektet introdusert som en tradisjon.
Teamet har for vane & gjennomfore ett felles geografiprosjekt pa hvert arstrinn. Pa attende
trinn legger prosjektet vekt pa Norge, pa niende Europa og pa tiende trinn verden (1 229).
Storylineprosjekt i arsplanen om den industrielle revolusjonen har teamet arvet fra teamet for
dem. Det blir utfordret av deres vane med 4 ha et geografiprosjekt. Bruddet med arsplanens
temaer er et resultat av fagleerernes vane med a ha et geografiprosjekt og deres samarbeid med
hverandre. Prosjektet styrer undervisningens innhold og arbeidsmate mer enn arsplanens
knagger, og 1 den observerte undervisningen i samfunnsfag gjennomferes prosjektet. En
konsekvens av det blir en ytterligere skeivere fordeling mellom fagomradene i samfunnsfag
enn hva arsplanen allerede skisserer. Ogsa her mé jeg ta forbehold om undervisning senere i
skolearet eller i det neste skolearet kan dekke temaene. Empirien antyder imidlertid at noen
temaer og kompetansemal pa begge skoler enten blir valgt bort eller far lite undervisningstid

pa grunn av faglerernes delte vane med & gjennomfoere prosjektene.

8.3 Arbeidsplaner og undervisning

I arbeidsplanene er laerernes oversettelser av den nasjonale laereplanen mer detaljerte enn i
arsplanene. De beskriver undervisningens mal, elevenes oppgaver, laeremateriellet og delvis

leerernes undervisningsmetoder, arbeidsmater og vurdering (jf. kap.7).

Malene

Lokal foring 30: Arbeidsplaner formulerer undervisningens madl

I alt observerer jeg 41 undervisningstimer, hvor larerne i hovedsak underviser i de temaene
og emnene som malene i arbeidsplanene uttrykker. Kun tre ganger underviser leererne i
temaer som ikke dekkes av planenes mélformuleringer. Eksempelvis gér faglaereren i norsk pa
Fagvik igjennom bruk av Word (OBS 113), og i samfunnsfag pa Fagvik har leereren og
elevene to ganger kortvarige samtaler pa noen minutter om dagsaktuelle nyheter (OBS 112 og
143). Et av kompetansemalene i samfunnskunnskap handler om & finne fram til og presentere

aktuelle samfunnsspersmal (jf. vedlegg 5), og en av de grunnleggende ferdighetene er & bruke
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digitale verktey. Undervisningen som ikke blir dekt av méalformuleringene pé arbeidsplanene,

folger andre kompetansemal i LK06. I undervisningen er malene regulative foringer.

Malstyrt undervisning
Iundervisningen gjengir samfunnsfaglareren pa Elevtopp ordrett det ene

kompetanseorienterte hovedmalet pa arbeidsplanen:

Pa planen star det: Dere skal kunne fortelle hvordan forbruk og milje henger sammen. Ut ifra det bilde
nummer to der, hva kan dere si om det, da? Se pa bildet. Hvordan - har dere noe forslag til hvordan
forbruk og milje henger sammen? (OBS 214).

Gjennom 4 relatere malet til et konkret bilde i lereboken bruker han det som utgangspunkt for
en variant av undervisningsmetoden idémyldring. Bildet viser sommerkledde mennesker som
gar i land pa Gressholmen og seppelkasser som flyter over (Aarre & Helland, 2006, p. 93).
Elevene far i oppgave a beskrive hva de ser og deretter a analysere sine beskrivelser (OBS

214).

Pa Elevtopp blir noen av de innholdsorienterte malene pé arbeidsplanen i norsk ytterligere
konkretisert av spersmal. Hvilke virkemidler i fortellinger elevene skal laere om i uke 13 i
norsk, er for eksempel framstilt ved spersmalet: Hva er ytre og indre spenning? (jf. vedlegg
8.2). Jeg observerer hvordan lereren knyttet ytre spenning til actionfilmer og indre spenning
til skildring av tanker (OBS 218). Spersmélene utdyper malene, og gir mer detaljerte foringer

for undervisningen enn hva malene gjor.

I alle klasserom etterlever den observerte undervisningen arbeidsplanenes mélformuleringer,
eventuelle spesifiseringer av mélene eller andre mél i LK06, hvilket gjor at undervisningen i

alle klasserom framstar som malstyrt.

Laremateriell

Lokal foring 31: Arbeidsplaner beskriver mesteparten av undervisningens leeremateriell
Arbeidsplanene og prosjektplanene beskriver hvilke sider og oppgaver i laereverkene som
undervisningen skal befatte seg med. Vi finner bruk av ordliste, hvilke tekster som skal eller
kan leses, filmer som skal sees og aktuelle lenker. Alt leremateriell som er beskrevet pa
arbeidsplanene, brukes av leererne i undervisningen. Noen ganger observerer jeg undervisning
som bruker leeremateriell som ikke star beskrevet i1 det lokale planverket. Det er hentet fra
andre deler av laereverket (OBS 222, 126, 130), fra eksterne undervisningsopplegg (OBS 126,
avis), oppgaver i Word fatt av en kollega (OBS 113), en skjennlitteraer bok (OBS 236) eller
kartet over tavla (OBS 122, 125). I nynorsk jobber elever i begge klasser med oppgaver som
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ikke er beskrevet pa arbeidsplanene (OBS 111, OBS 212, OBS 233). Allikevel er det
arbeidsplanene som beskriver mesteparten av det leeremateriellet jeg observerer lerere og
elever bruker i timene 1 begge fag og pa begge skoler. Det gjor disse beskrivelsene til

detaljerte regulative foringer for undervisningen.

Lareboker og undervisning

Mye av leeremateriellet pa arbeidsplanene kommer fra leereverkene. De er en av laerernes
sentrale redskapsvaner i leereplanarbeidet. Skjelbred (2003) deler laerernes bruk av lereboker i
undervisningen inn i tre kategorier. De brukes for & formidle kunnskap (fagstoff), til

elevarbeid (oppgaver) og til kontroll (samtaler og prever).

Vane 30: Tilpasser leerebokenes fagstoff og oppgaver

Pé Fagvik observerer jeg nar norsklereren muntlig gir elevene oppgaven om helter. Laereren
beskriver til elevene hvordan de skal velge seg en helt, bruke nettet og lage en veggavis med
bilder og tekster som presenterer helten og holde en muntlig presentasjon (OBS 115). Laereren
gir oppgaven uten referanser til lereboken. Pa side 85, en av de sidene i leereboken som
undervisningen ifelge arbeidsplanen beskjeftiger seg med, stér det i oppgave 11: «Bruk
biblioteket eller Internett. Lag en veggavis der dere presenterer en helt eller en skurk fra en
bok eller fra en film. Veggavisen skal inneholde bdde tekst og bilder eller tegninger» (Asdal
& Justdal, 206). Oppgaveteksten ligner de rammene og den oppgaven elevene har fatt av
leereren. Unntaket er den muntlige presentasjonen som lareren har lagt til, og skurken som

leereren har trukket fra.

I uke 13 er to av de tre sparsmalene pa arbeidsplanen i norsk pa Elevtopp identiske med
underoverskrifter i laerebokens kurs fem om fortelling (Blichfeldt, Heggem, & Larsen, 2006,
pp. 240-243). Overskriftene er «Tre mdter d fortelle pd, Ytre spenning og Indre spenning, og
sporsmaélene er: hvilke tre mdter kan vi fortelle pa og hva er indre og ytre spenningy». Det siste
sporsmaélet pd arbeidsplanen, «la det spennende skje i et miljo som du kjenner godt —
hvorfor?» har lereren formulert selv. De tre spersmélene blir brukt til & organisere
undervisningens faglige rekkefolge (OBS 224, 226). Lererens gjennomgang av temaet
fortelling henger tett ssmmen med lerebokens disponering av temaet og valg av perspektiver,
men den er ikke helt identisk. Laereren forsterker et perspektiv bade pa arbeidsplanen og i

undervisningen.
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Begge norsklererne har for vane a la lereverkene dominere i undervisningen og bruker dem
til henholdsvis kunnskapsformidling (fagstoff) og elevarbeid (oppgaver). Tilpasningene som
leererne gjor av fagstoffets perspektiver og oppgavenes momenter i undervisningen, bekrefter

imidlertid at laererne gjor egne vurderinger av leremateriellet.

Tredrige leereboker og leereplanarbeid

Lererne etterlyser leereboker som ikke begrenser deres lokale leereplanarbeid. Elevtopps
tredrige basisbok i norsk gir i prinsippet leererne anledning til a fritt plassere malenes temaer
og emner pd arstrinnene. P4 hvilke mater slike leereboker pavirker lereplanarbeidet og
plassering av mal mellom trinn, vet jeg mindre om. Det jeg fant, er at tredrige boker gjor det
enklere for laererne 4 hente eller repetere et tema eller emne. De trenger ikke tenke pa hvilket
arstrinn som laereboken har plassert et emne pa. Jeg observerer at norsklereren drar nytte av

dette nar hun gar igjennom hvordan man holder framlegg (OBS 231).

Det spesielle med Elevtopps tredrige bok er dens organisering av lerestoffet i kurs. I bokens
forord star det: «vi har organisert fagstoffet i kurs. I samarbeid med Ilcereren din velger du
kurs som passer for deg og det du skal lcere og ove pa” (Blichfeldt et al., 2006). Intensjonen
er a gjore det enkelt for elever & jobbe seg selvstendig gjennom boken eller og
kompetansemalene i ulikt tempo. Denne kurstankegangen var avgjerende for lerernes valg av

laereverket (I 244). Lereboken framstar som fleksibel og er i trdd med LK 06 sine intensjoner.

Laereren oppfordrer elevene til 4 sette seg inn i leerebokens méal og organisering: «Kurs fire.
Husk for dere starter. Ta tid til og sjekk opp hva dere skal lcere. Denne boka er lagt opp til at
dere skal kunne jobbe pd egen hdnd. Hva er det dere skal lcere i kurs fire?» (OBS 212).
Erfaringene til laereren med verkets kurstankegangen som nevnt i delkapittel 6.3, er:

Og sa er det jo lagt opp til sann ... egentlig individuell jobbing, mye av det. Det fungerer jo
ikke SA bra, fordi at de m4 ha veiledning. Det m4 pé en méte jobbes igjennom det. Men i
praksis sa er det jo sann at de kan ga inn sjol og jobbe med kurs 4 under muntlig framfoering (I
234).

A 1a elever jobbe selvstendig og individuelt med kursene fungerer ikke i praksis. Kursene ma
gjennomgas, og elevene ma fa veiledning. De kan ikke ta «ansvar for egen latskap» (1 234)
som lereren uttrykker det, og de trenger det leringstrykket som lereren gir. Lerebekene er

med andre ord ikke den eneste betydningsfulle faktoren i undervisningen.
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Arbeidsméter og undervisningsmetoder

Lokal foring 32: Arbeidsplaner uttrykker flere av elevenes arbeidsmater

Hva elevene skal gjore i lapet av en periode, er ogsa jevnlig beskrevet i arbeidsplanene.
Arbeidsmater blir her forstitt som det elevene gjor, mens undervisningsmetoder er det som
leererne gjor for & sette i gang elevenes leering (Imsen, 2016, p. 390). Pa arbeidsplanene blir
arbeidsmatene konkretisert gjennom konkrete oppgaver (OBS 111, 130, 215, 135). Det skjer
ogsa gjennom beskrivelser av organisering, via malformuleringene og leeremateriellet. P&
Elevtopp beskriver eksempelvis arbeidsplanen i norsk at elevenes arbeid med oppgave 1 pa s
243 skal skje i felles klasse (jf. vedlegg 8.2), hvilket skjer (OBS 218). Fagviks laeringsmal i
norsk for uke 6 og 7 beskriver hvordan elevene skal: Laere om hva slags typer heltene er i de
filmer/boker vi har jobbet med. Veggavis (jf. vedlegg 8.1.), og elevene far og gjennomferer en
oppgave i trad med malets formuleringer (OBS 115, 116, 129). Oppsummert kan jeg si at der
hvor arbeidsplanene direkte eller indirekte tydelig beskriver elevenes arbeidsmater, observerer

jeg at leererne bruker disse i undervisningen.

Lokal foring 33: Arbeidsplaner uttrykker enkelte undervisningsmetoder

Med undervisningsmetoder forstar jeg som referert over, det larerne gjor av aktiviteter for &
legge til for elevenes lering (Imsen, 2016). Hvilke undervisningsmetoder larerne skal bruke,
konkretiserer arbeidsplanene i norsk fire ganger. Pa Elevtopp skal de se film om Radhette i
uke 12 og gd gjennom muntlig presentasjon i uke 16 (jf. vedlegg 8.2.), og pa Fagvik star det i
uke 6: Film med etterarbeid med diskusjon og filmanmeldelse i parentes (jf. vedlegg 8.1).
Filmene blir sett, og diskusjon (OBS 126) og gjennomgang av muntlig presentasjon (OBS
231) skjer som beskrevet. I samfunnsfag finner jeg, med unntak av prosjektperiodene, lite
konkrete eksempler pa arbeidsplanene om hvilke undervisningsmetoder larerne skal bruke.
De ulike arbeidsplanene konkretiserer enkelte undervisningsmetoder som blir gjennomfort,
men samlet sett beskrives undervisningsmetodene sjelden detaljert. Gjennom malene legger
imidlertid de lokale planene foringer for laerernes undervisningsmetoder nar eksempelvis et
mal i norsk er & leere elevene ulike teknikker for & skrive engasjerende og spennende (jf.

vedlegg 8.2).

Individuelt elevarbeid

Et gjennomgangstema i klasseromsforskning er individuelt elevarbeid, og flere forskere har

funnet at individuelt elevarbeid har gkt i norske klasserom (Bachmann et al., 2010; Haug,
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2010; Klette, 2007). Med individuelt elevarbeid forstar jeg her at elever sitter og jobber med
selvvalgte oppgaver og fag fra en omfattende arbeidsplan (Klette, 2004).

Oversettelse 27: Leererne bestemmer ndr, hvor og med hva elevene jobber individuelt

Basert pa arbeidsplanene er det vanskelig & vurdere om det skjer individuelt elevarbeid med
oppgaver (jf. vedlegg 8.1. — 8.4). Ingen av skolene har lengre plantimer eller studietid (jf. kap.
7.4), og Fagviklaererne har endret sine arbeidsplaner fra detaljerte gjoreplaner til mindre

omfattende oversiktsplaner for & fa kontroll med det elevstyrte arbeidet (jf. kap.7.1).

Elevene i klassen jeg observerer i norsk pa Elevtopp, jobber individuelt med oppgaver i deler
av timene. Det skjer i forlengelsen av at norsklareren har gétt igjennom et konkret tema og
gitt beskjed til elevene om hvilke oppgaver de skal jobbe med (OBS 212, OBS 215, OBS 226,
OBS 233). Elevene i dette klasserommet kan flere ganger velge om de skal arbeide med
oppgavene i norsk eller med saeremnet i norsk (OBS 216, OBS 217, OBS 218, OBS 236).
Tilsvarende arbeider elever pa Fagvik individuelt i norsk nér de far beskjed fra lereren om &
jobbe med konkrete oppgaver (OBS 111, 113, 115 og 116). I samfunnsfag bestemmer lererne
pa begge skoler hvilke oppgaver som skal gjeres i lekse til konkrete dager (OBS 137, 223,
122, 125 og 135), eller det stér pa arbeidsplanen nar en oppgave skal vaere ferdigstilt (jf.
vedlegg 8.3.). Oppgaver som ikke gjores i timene, far elevene pa Fagvik som lekse til en
konkret time (OBS 122, 125, OBS 111, 133), mens elevene pa Elevtopp skal fullfore dem i

lopet av uken i norsk eller i lepet av planperioden i samfunnsfag.

Oppsummert jobber elevene individuelt nér leererne sier at de skal gjore det, og elevenes
individuelle arbeid er knyttet til det konkrete faget. Pa begge skoler observerer jeg mer
individuelt arbeid i norsk enn i samfunnsfag. Larerne etterlever ansvaret de har for elevenes
leering med 4 styrke sin kontroll med hva elevene gjor i faget og pa hvilket tidspunkt de gjor
det. Denne studien antyder at individuelt elevarbeid i betydning elevstyrt arbeid har neermest

forsvunnet fra undervisningen i de observerte klasserommene.

Vurdering

Formelt gir LKO6 fa konkrete retningslinjer for hvordan vurdering skal skje (Hodgson et al.,
2010b). I fagplandelene blir sluttvurderingen presisert. Den angir type eksamen og krav til
standpunktkarakter, mens prinsipper for opplaring beskriver hvordan vurdering og veiledning
skal styrke elevenes motivasjon for videre leering (ibid.). Vurderingsforskriften til

Oppleringsloven beskrev for skoledret 2008 og 2009 at elevene skal fa underveisvurdering og
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sluttvurdering (Stette, 2008). Flere skoler ga signaler til direktoratet om at begrepene i
forskriften var for upresise, og den ble endret og ytterligere presisert fra 1. august 2009
(Hodgson et al., 2010b). Underveisvurderingen skal fremme lering og vare grunnlaget for
den videre tilpassede opplaeringen, mens sluttvurderingen skal gi informasjon om elevens
maloppnaelse av kompetansemélene ved avsluttet opplering (Hodgson et al., 2010b). Med
tilpasset opplering forstar jeg en opplaring som tilpasses elevens evner og forutsetninger i
bred forstand (Imsen, 2016, p. 231). Ifelge Eggen (2009) er det imidlertid kompetansemaélene

som er laerernes referanse ved den lepende vurderingen av elevene.

Elever pa attende trinn skal ha underveisvurdering. Arbeidsplanene beskriver enten hvilken
form underveisvurderingen skal ha eller pa hvilket tidspunkt den skal skje. Framlegg av
saeroppgaven pé Elevtopp og den skriftlige proven i norsk pa Fagvik er to eksempler pa
vurderinger i trdd med arbeidsplanens beskrivelser (OBS 236, 239 og OBS 119, 130). Her blir
underveisvurderingen gitt som et karakteruttrykk og en skriftlig eller muntlig kommentar.
Dette ser og herer jeg lite av, men i klasserommene observerer jeg at lererne har generelle

vurderinger av prever ved utlevering og gjennomgang (OBS 219, 218, 133 og 120).

Vane 31: Kontinuerlig muntlig underveisvurdering i timene

I timene vurderer imidlertid leererne elevers svar under gjennomgang av temaer eller oppgaver
(OBS 241, OBS 135, OBS 138, OBS 143). De vurderer muntlig oppgaver elevene har gjort i
arbeidsbekene (OBS 223), som lekser (OBS 113, OBS 137), har muntlige tilbakemeldinger til
enkeltelever pa storre skriftlige arbeider (OBS 215), til grupper (OBS 211A) og mindre
framlegg (OBS 129, OBS 120, OBS 236). Alternativt forer leererne lister over hvilke elever
som deltar 1 helklassesamtalen (OBS 132). Pa hvilke mater laererne vurderer og hva de
vektlegger, har variasjoner. A folge deres ulike strategier vil fore for langt av sted, men i de
fleste tilfellene er den stottende og utviklende og fremmer leering. Med unntak av
samfunnsfag pa Elevtopp er ikke denne kontinuerlige og muntlige underveisvurderingen som
lererne gjennomfoerer av elevene, beskrevet pa arbeidsplanene. De observerte laererne deler
vanen med a gi elevene lopende tilbakemeldinger pa deres muntlige aktivitet i

undervisningen.

Nasjonal og lokal foring 34: Kontrollordning og arbeidsplan former vurdering og
undervisning i samfunnsfag
Arbeidsplanen i samfunnsfag pa Elevtopp synliggjor detaljert hva som skal vurderes ved &

konkretisere tre kriterier. Disse er muntlig aktivitet i timene, forstaelse av sentrale begreper og
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refleksjon rundt sentrale tema/spersmal (jf. vedlegg 8.4). Lereren har valgt idémyldring som
undervisningsmetode i disse timene (OBS 214, OBS 223). Mot slutten av den ferste timen

relaterer leereren elevenes deltakelse til det ene vurderingskriteriet og sier:

Nesten alle sammen var aktiv. Ogsa har alle oppdaget at noen var mer aktive enn andre og som jeg sa i
begynnelsen av timen. Jeg vurderer vurderingsgrunnlaget mitt. Det er muntlig aktivitet i timene pa den her
planen. Forrige plan var det skriftlig prove. Na er det muntlig aktivitet i time (OBS 214).

Han har skrevet ned hvilke elever som har deltatt. Avslutningsvis trekker han fram tre elever
som har utmerket seg «spesielt bra» (OBS 214). Laereren navngir elevene og blir mett med en
massiv og hoylytt reaksjon fra elevene. Flere elever mener at de har deltatt aktivt. Laereren
utdyper til klassen hva de tre navngitte elevene har gjort bra i sin muntlige aktivitet: «Det er
de tre som rakk opp handen - som var med pa nesten hvert eneste sporsmdl og som deltok
med flere ting» (OBS 214). Han tydeliggjor det lett malbare kriteriet d delta med at elevenes
deltakelse mé ha et innhold som viser kunnskaper om temaet. I tillegg ma deltakelsen skje
flere ganger, og elevene ma ha lest leksa (OBS 214). I lopet av hva jeg vil kalle forhandlinger
mellom leereren og elevene om hans vurderinger, blir ogsa en fjerde elev vurdert til & ha en

spesielt bra innsats.

Etter timen utdyper lareren forstaelsen og verdenssynet som ligger bak vurderingskriteriene:
Sa er det jo at til syvende og sist, sa blir de vurdert pa en muntlig presentasjon — eller en muntlig eksamen
da. Som né sannsynligvis blir en — med hovedvekt pa en presentasjon som de har laget pa forhdnd og sé blir
stilt spersmal ut ifra samme tema (1 229).

Bak utformingen av underveisvurderingen ligger fagets muntlige eksamensform. Den har

bidratt til & forme leererens valg av undervisningsmetode. I tillegg er leereren opptatt av at

flinke elever ofte far minst ros (I 229). Kriteriene blir ytterligere spesifisert i forhandlingene

med elevene, men det skjer slik at de samsvarer med foringene og med lererens verdenssyn.

Kjennetegn pa maloppnaelse

Nasjonal foring 35: Tredelte kjennetegn pd maloppndelse utformet ved hjelp av lcereverket

Pa Elevtopp gir norsklareren elevene i forkant av innleveringen av saroppgaven et
vurderingsskjema (OBS 231), og hun gir tilbakemelding eller underveisvurdering til elevene
pa en skjennlitterar tekst ved hjelp av et lignende skjema (OBS 215). Hovedkriteriene i
vurderingsskjemaene er, som figur 12 eksemplifiserer, innhold og sprak. Hvert kriterium har
flere nivder, og lereren vurderer eller skal vurdere elevens maloppnéelse til hey, middels eller
lav. I skjemaet for vurdering av den skjonnlitterare teksten er maloppnaelsen relatert til
karakter. Hoy maloppnaelse gir karakter 5 eller 6, middels 3 eller 4 og lav méloppnaelse gir 1

eller 2.
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Vurderingsskjema for skjgnnlitterser tekst

Elev Oppgavenr:
Tittel:
Sjanger:
Kjennetegn for maloppnaelse i Hoy grad av Middels grad av | Liten grad av
skriftlig kompetanse maloppnaelse | maloppnaelse maloppnaelse
Kar: 6 og 5 Kar: 4 og 3 Kar: 2 og 1

INNHOLD/OPPBYGGING

Teksten kommuniserer

Svarer pa oppgaven/ behersker
sjangeren

Innledning

Viser kreativitet, engasjement

Formidler opplevelser og folelser

Bruk av virkemidler

Har struktur og spenningsoppbygging

Avslutning

SPRAK/FORMELLE FERDIGHETER

God flyt/ tekstbinding/ red trad

Personlig og variert sprak

Ordvalg i samsvar med sjangeren

Rettskriving (ord)

Tegnsetting

Avsnitt

Kommentar:

Karakter: Sign. leerer:

Figur 12 Vurderingsskjema for skriftlige arbeider i norsk med gradert méaloppnaéelse relatert til karakter
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Oversettelse 28: Utvikler lcereverkets vurderingsskjemaer

Til meg forklarer leereren at det er laereverket som har veert inspirasjonskilden (1 244).
Leareverkets konkrete og detaljerte forslag til vurdering av sterre skriftlige oppgaver i norsk
har gitt innspill til hvordan hennes vurdering av saroppgaven skal skje. Hun er ikke helt
forneyd med lereverkenes skjemaer. Hun bruker deres tredelte vurdering, men hun har lagt til
og trukket fra momenter under kriteriene og hun har tilpasset skjemaene til egen praksis.
Hvordan et skjema fungerer, ser hun forst nar hun retter, nar hun «sitter og bruker det opp mot
en tekst» (I 234). Laereren har erfart at skjemaene ma gjores detaljerte og omfattende for at
vurderingene skal veaere tilpasset den enkelte eleven. Skjemaene gjor det ogsa vanskelig a
ivareta de flinke elevene. Det har hun lost med & legge til en kolonne uten gradert
maloppnaelse, hvor hun utfordrer de flinke elevene pa eksempelvis grammatikk. Til tross for
at leereren erfarer at skjemaene standardiserer hennes tilbakemeldinger og vurderinger, har
hun mer tro pa dem som underveisvurdering enn alternativet som er a skrive lange
utredninger. De har hun erfart at elevene ikke leser (I 234). Vurderingsskjemaene er for denne
laereren blitt en mate & ivareta tidsklemma pa nar laereren ikke rekker a gi alle elevene

muntlige tilbakemeldinger (I 234).

Vurderingsskjemaene har en tredelt utforming av kjennetegn for maloppnéelse av
kompetansemalene i trad med de nasjonale nettverkssatsningene om vurdering. Igjen viser
dette hvordan lererne blir kjent med nye vertikale feringer og utvikler sine vaner gjennom
bruk av laereverk. Her skjer dette pa kontrollomradet som er det tredje av de omradene hvor
leererne bruker leerebokene ifelge Skjelbred (2003). Dette viser ogsa at leereverket har utviklet

de foreslétte vurderingsformene pa méter som i trad med LKO06.

Tredelte kjennetegn pa méloppnaelse forstar jeg som en form for malestokkanalyse eller
benchmarking, hvor kvaliteten pa enten prosessene eller resultatene av en tjeneste blir
sammenlignet med pa forhdnd oppsatte standarder eller beskrivelser av beste praksis.
Malestokkanalyse har flere utfordringer. De er forst og fremst knyttet til hva eller hvem som
bestemmer hva som er beste praksis, pd hvilke mater kvaliteten eller deler av kvaliteten
vurderes, hva som skiller god kvalitet fra middels god kvalitet, hvem som sammenligner eller

sammenlignes og hva malstokkanalysen skal brukes til (Rolland, 2004).

Norsklererens erfaringer med at de flinkeste elevene far fa innspill ved bruk av de tredelte

vurderingsskjemaer er i trad med utfordringen til malestokkanalyse med 4 skille god kvalitet
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fra middels god kvalitet. Det samme er lererens erfaringer med hvordan skjemaene
standardiserer underveisvurdering. Utfordringene har imidlertid ikke stoppet leereren fra a
utvikle sine vaner. Skjemaene er bedre enn hennes tidligere praksis, siden elevene leser dem,
og de er tidsbesparende. Lereren loser utfordringene med & tilpasse lereverkets

vurderingsskjemaer til sin praksis.

Oversettelse 29: Etterlever en tredelt mdloppndelse i utforming av oppgavenivder og
underveisvurdering

Samfunnsfagslereren kaster ytterligere lys over hvordan et tredelt system for kjennetegn pa
maloppnaelse, oppgavenivaer og underveisvurdering i laereplanarbeidet henger sammen. I en
undervisningstime tar han utgangspunkt i en av oppgavene de av elevene som har valgt et
middels eller hoyt oppgaveniva, har hatt i lekse. Oppgaven er & gi eksempler pé hvilke
materielle goder som er viktige for & ha et godt liv og begrunne dem. Lareren forklarer til
elevene hva han har etterlyst i deres arbeidsbeker, nar han har bedt dem om & utdype hvorfor
mobiltelefon eller hus er viktig for & ha et godt liv:

Hvis du bare skriver det, er det fortsatt bare din mening. Eller kall det en pastand. Hvis du i tillegg skriver
argumentene. Hvorfor mener du at mobil er viktig for et godt liv? Hvorfor mener du at et bra hus er viktig
for et godt liv? Hvorfor mener du at kler er viktig for et godt liv? Hvis du far med argumentene for alt det
du sier, sa blir det et mye bedre svar med en gang. Det kan vere forskjellen pa en firer og en sekser. En
treer og en firer kan du fa hvis du kommer med fakta - fakta og pastander og dine meninger. Hvis du
kommer med argumenter, er du oppe pa femmer og sekser med en gang. Hvis det er gode argumenter og
du gjor det ordentlig og det er riktige svar (OBS 223).

Leaereren eksemplifiserer forskjellen mellom d pdstd og d underbygge pdstanden med
argumenter, og hvordan elevene méa besvare oppgaven for fa nd en middels og hey

méloppnaelse.

Etter timen utdyper samfunnsfaglaereren hvordan han ensker & bringe forstdelsen om
maloppnaelse videre til elevene, og motivere dem til & velge det vanskeligste nivaet:

Du mé du opp pa grenn for & fa en 6’er i hvert fall. (...) Mulig & jobbe veldig godt pa red og fa en 5’er,
men ikke stort mer. For at da ma du pa en mate — da ma du fa til de refleksjonsoppgavene. (...) Ja, sann —
jeg vil jo at de skal velge riktig. Men det er klart, for & motivere de som velger minste motstands vei sa
bruker jeg det. Fordi at ... de har ikke sjanse til & fa til — eller i lengden sa har de ikke sjanse til & fa til de
beste karakterene hvis de jobber pa rad. (...)Men det kan selvfolgelig vare enkelte bra her da, at de kan
stoffet likevel og far til — far til en god karakter. Mens hvis de konsekvent jobber pa det midterste sa — sa
er det fa som greier a fa til en 6’er i tiende (I 229).

Lereren vil formidle til elevene at deres valg av oppgaveniva henger sammen med framtidig
maloppnaelse eller karakter, og han vil tydeliggjore hva det krever av innsats a fa en god
karakter. Hvis elevene vil ha fem eller seks, ma de velge de vanskeligste oppgavene. Hvis de
gjor oppgaver merket radt, ligger de an til en treer eller firer. Hva logikken gjor med elevenes

leering og innsats, vet jeg lite om. I klassen er det antakelig ogsa elever som velger det laveste
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oppgavenivéet. Hvilken nytte de har av undervisningen, og hva den gjor med deres

motivasjon, kan jeg bare spekulere i.

Under lererens forklaring til elevene ligger skolens lokale foring om & ha en tredelt
differensiering av oppgaver pa arbeidsplanene. Differensieringsnivaene, underveisvurdering
og undervisning henger sammen. Referansen til framtidige karakterer knytter undervisningen
og elevenes valg av oppgaveniva til sluttvurderingen og dennes tredelte oppnaelse av
kompetansemélene. Samfunnsfagslereren ensker & motivere elevene til & jobbe, og tar for gitt
at alle elever har et enske om a fa sa god karakter som mulig, samt at alle elever kan fa en god

karakter hvis de velger de vanskelige oppgavene.

Oversettelse 30: Undervisningen i klasserommene etterlever arbeidsplanene

Analysen viser en entydig tendens. Lacrernes undervisning folger de konkrete og detaljerte
momentene og perspektivene som er detaljert beskrevet pd arbeidsplanene. De gir malene for
undervisningen, beskriver mesteparten av leremateriellet, flere av elevenes arbeidsmater,
enkelte av laerernes undervisningsmetoder og noen vurderingskriterier. Larerne gjennomferer
og etterlever arbeidsplanene i sin undervisning. De er lokale, regulative og detaljerte foringer
for det lereplanarbeidet som skjer i undervisningen. Det skjer uavhengig av om en

arbeidsplan er laget individuelt av en enkelte faglerer eller felles av faglaererne pa et trinn.

Vane 32: Gjennomforer arbeidsplanenes momenter

Lerernes etterlevelse av arbeidsplanene uttrykker deres oversettelser og konkretisereringer av
arsplanene, kompetansemalene i LK06 og leereverkene. I tillegg beskriver denne etterlevelsen
ogsa laerernes kollektive handlingsmenstre og deres institusjonaliserte vane i undervisningen.
Denne er & gjennomfere arbeidsplanenes ulike momenter. Arbeidsplanene framstar bade som
en foring og som en vane i leerernes undervisning, hvilket viser at dette er et institusjonalisert

handlingsmenster som laererne tar for gitt.

8.4 De ikke-planlagte aktivitetene

Det lineare leereplanarbeidet beskriver noen av leerernes undervisningsmetoder og strategier,
og sier litt om hvordan leererne vurderer elevenes arbeid. Deler av laerernes samarbeid er lite
synlig i det lineere planverket, mens jeg i denne studien har vist at leereplanarbeidet medferer
samarbeid og kollektive vaner. De lokale planene beskriver heller ikke de sosiale relasjonene
mellom lerere og elever. Til tross for intensjoner om tilpasset opplaering og elevmedvirkning

har ikke elevene innvirkning pé leereplanarbeidet. Leereres sosiale relasjoner til elever og
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deres samarbeid med kollegaer utfordrer forstaelsen om at en laerers autonomi primeert er
individuell (Little, 1990). Jeg observerer ogsé aktiviteter i klasserommene med betydning for
undervisningen som planverket ikke beskriver. Det er disse observerte bruddene med den

planlagte undervisningen som far oppmerksomhet i det folgende.

De mistede timene

I Norge har forskere sett etter tidstyver i laereres arbeid bade i og utenfor klasserommet.
Lerere bruker mer tid pé elevvurdering, kontakt med foreldre, oppfelging av elever utenfor
klasserommet og planlegging sammen med andre laerere enn for (Jordfald et al., 2009). Her

kommer noen eksempler pé hva lererne beskrev som tidstyver i mitt materialet.

Eksterne invitasjoner, forventninger og deltakelse

Oversettelse 31: Legger til kinobesok og filmanmeldelse til teamets darsplan i norsk

I februar hvert ar arrangeres det en skolekinodag i Norge i regi av Film og Kino. De inviterer
skoler til & se film pa kino. P& Fagvik ser elevene filmen Fighter (Film og Kino, 2009a). De
snakker i etterkant om filmen, skriver filmanmeldelse og «mister» flere timer i norsk (OBS
121 og 126). Teamets arsplan i norsk har se film som en mulig arbeidsmate, og teamet har
ifolge arbeidsplanen for uke 6 -7 (jf. vedlegg 8.1) plassert ansvaret for kinobesgket i norsk.
Leaeringsmalet er & kunne redegjore for innholdet i filmen og delta i en diskusjon om innholdet.
Kinobesgket blir faglig legitimert, plassert i norsk, den valgte arbeidsmaten er filmanmeldelse
og kinobesgket blir beskrevet i arbeidsplanen. Plassering i norsk og valg av arbeidsmate er
norsklerernes tolkninger (I 127), siden arrangeren Film og Kino (2009b) i sitt leeremateriell
har plassert filmen i samfunnsfag. Filmanmeldelse star ikke pa deres forslag til arbeidsmater
eller i trinnets laerebok. Avgjerelsen om kinobeseket blir tatt for jeg besekte skolen, og jeg
observerte ikke lerernes avgjorelse. Lerernes aksept av invitasjonen kan betraktes som et
tillegg til planene i norsk, og den eksterne invitasjonen endrer deres opprinnelige
lereplanarbeid. For & kunne forholde seg til eksterne invitasjoner ma skolers arsplaner ha rom
til & trekke fra eller legge til emner i lapet av aret. I lopet av de ukene jeg var péa Fagvik, sé jeg
invitasjoner til Tine Stafetten (OBS 228), konsert og museumsbesek (OBS 114, OBS 124,
OBS 142) i tillegg til kinobesoket. Bade planer og skolehverdagen méa vere fleksible og
kunne endres hvis det skal vaere rom for eksterne invitasjoner. De kommer ofte pa kort varsel

og krever fortlepende vurderinger, innpassing og tilrettelegging.
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Lineere arsplaner som detaljert konkretiserer kompetansemal, gjor aksept av eksterne
invitasjoner og tilpassing av skolehverdagen krevende for laererne. Et leereplanarbeid med en
lineaer logikk vanskeliggjor ogsa legitimiteten ved & bruke undervisningstimer til andre formal
enn de som star pa planene (Hargreaves, 1996). Det krever at brudd med planer ma
legitimeres og gis faglige begrunnelser. Skolenes invitasjoner fra lokalsamfunnet og ideelle

organisasjoner ma legitimeres av et kompetansemal.

Lokal foring 36: Kommunal leereplan beskriver to filmopplevelser i dret

Parallelt med analysen av kinobesgket leser jeg en av kommunens planer. Den avslerer en ny
type av lokalt arbeid med leereplanen. I dette tilfellet er det en kommunal plan for Den
kulturelle skolesekken °'. Den relaterer det observerte kinobesoket til laereplanarbeidet slik:
Skolen skal legge til rette for at lokalsamfunnet blir involvert i oppleeringen pd en meningsfylt
mdte gjennom minimum 2 filmopplevelser i dret og elevprosjekt knyttet til forestillingene. Den
kommunale planen beskriver detaljert hvilke forventninger som rettes til skolenes kulturelle
aktiviteter, og den har i motsetning til de kommunale planene som Engelsen (2008) beskriver,
tydelige konkretiseringer. Teamets referanse til Den kulturelle skolesekken i forbindelse med
museumsbesgket (OBS 142), antyder at de kjenner planen og dens normative forventninger.
Dens betydning for arbeidet sper jeg dessverre ikke leererne om. Allikevel antyder planen at
kommunale foringer pa noen omrdder og i noen kommuner er i ferd med & endre seg. Hvilken
betydning de har for leereplanarbeidet og laerernes handlingsrom, er det forelepig vanskelig &

fastsla.

Planlegging, kontrakter og tidstyver

Flere av de observerte lerere blir synlig stresset nar de mister timer (OBS 126). Forst samme
morgen far eksempelvis en av norsklererne vite at han og elevene skal pa en forestilling (I
127), og han ma pa sparket sy sammen to norsktimer til en. Han tilherer et annet team og har
ikke fatt informasjon om forestillingen. Faglererne bare mister timer som en av larerne sier

det. I motsetning til en kontaktleerer “>som lettere kan sjonglere timer mellom flere fag og

6! Den kulturelle skolesekken er en nasjonal satsing som skal bidra til at elever i skolen far mete profesjonell kunst og kultur
av alle slag. Den kommunale planen ble vedtatt i januar rett for min datainnsamling (Den kulturelle skolesekken, 2011).

92 En kontaktlerer er et bindeledd mellom skolen og elevens foresatte og har jevnlige samtaler med dem og med eleven.
Kontaktlaereren erstatter den tidligere klassestyreren. Lovhjemmelen for kontaktlarer finnes i Opplaringsloven § 8-2 (1998).
Pé de to skolene hadde kontaktleererne flere undervisningsfag i klassen de var kontaktlerer for.
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utjevne det uforutsette (I 234). Antall fag og timer en lerer har i en klasse har betydning for

hvordan larere reagerer pa & miste undervisningstid.

Organisering og planlegging er med pa a skape det stresset laererne opplever, og okt
planlegging er en av de identifiserte tidstyvene (Jordfald, Nyen, & Seip, 2009). 1
fokusgruppeintervjuet pa Elevtopp drofter leererne bade planleggingen og dens betydning for
undervisningen.

L1: (...) Viplanlegger og planlegger — Na for paske, sa planla jeg liksom to uker fram i tid. Men sa skjer
det ting — Jeg kom lenger enn det jeg hadde tenkt, sa det som sto pa planen, (...) det var ikke relevant
lenger ... Si — jeg métte planlegge alt pa nytt igjen etterpa, og SA matte jeg i tillegg korrigere i timene
overfor de planene som jeg hadde laga pé forhand, fordi at de var jo feil, fordi at (ler litt) vi hadde
kommet ulikt ut. Og nar du ogsa skal planlegge sann langt frem i tiden, sa har du mindre (...)
slingringsmonn — Altsa du har (...) mindre tid til a ta tak i aktuelle ting, eller ... fordype deg — Altsa,
da blir du sa planstyrt, og (...) planen som styrer undervisningen din, den er ikke den gode
undervisningen du er ute etter lenger — det er det & nd malene i planen din, holdt jeg pa & si. Eller —

L2: Folge malene —

L1: - folge planen. (FG 240)

Den detaljerte planleggingen ma gjentas, nar det skjer uventede hendelser eller kommer
invitasjoner til interne og eksterne aktiviteter. For laererne skaper replanlegging av
arbeidsplanene et merarbeid. Planer gir ogsa leererne lite slingringsmonn til 4 ta tak i aktuelle
temaer og fordype seg i temaer. De binder og hindrer spontanitet. Hensikten med
undervisningen blir 4 etterleve planen, hvilket gjor lerernes undervisning planstyrt.
Foreldrenes tilgang til arbeidsplanene er med pa a forsterke tendensen, siden de reagerer nar
det som star pa planen ikke stemmer med undervisningen (FG 240). Offentliggjering av

arbeidsplaner har bidratt til & gjere undervisningen mer planstyrt (FG 240).

Oversettelse 32: Aktiviteter som ikke star pd arbeidsplanene, oppfattes som tidstyver
Rektoren pa Fagvik opplever lererne som ambisiose, fagorienterte og engasjerte. De vil at
elevene skal na malene, men leererne synes at skolens sosiale aktivitetsplan (jf. kap. 4.1) er for

omfattende og tar for mye undervisningstid. Ifelge rektor er det:

En evig diskusjon om de derre tidstyvene, det som tar tid vekk fra det faglige arbeidet. (). Eller vi har av
og til lange diskusjoner om (...) skal vi ha sa mange aktivitetsdager som vi har? Skal vi ha sd mange
kinobesek ... konserter og sanne ting — Fordi at vi taper sa mye undervisning (I 139).

Hans forklaring er at laererne, nar de lager en plan, forstar den som en kontrakt som de er
forpliktet til & gjennomfere. Det er vanskelig for leererne a akseptere at de bare kommer

halvveis igjennom en arbeidsplan nar sosiale aktiviteter tar fra dem undervisningstid (I 139).

Rektoren pa Elevtopp beskriver hvordan en felles matematikkdag pa tvers av trinnene
forsvant fordi leererne som underviste pa tiende arstrinn fikk eksamensangst. Ifelge henne er

leererteamet pa tiende trinn hvert ar «fryktelig aggressiv mot andre som foreslar noe
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annerledesopplegg - i hvert fall etter vinterferieny (1 245). Den kommende eksamen gjor
leererne pa det trinnet ekstra fagfokusert og lite positivt innstilt til opplegg pé tvers av trinn.
Det som er nytt, er at laerere pa attende og niende trinn ogsa har begynt a stille spersmél ved
de felles fagdagene. Rektoren refererer en leerer som uttrykte: «Nd, ma vi slutte med alt derre

tulleopplegget. Na ma vi kjore fag!» (I 245).

Pa begge skoler utfordres laerernes planlagte undervisning av eksterne og interne invitasjoner
til aktiviteter og undervisningsopplegg som larerne ikke forstar som fag- eller mélorienterte.
De onsker a avvise flere av dem, og enkelte leerere opplever undervisning pa tvers av trinn
som bortkastet tid. Alseth (2004) gir lignende beskrivelser av hvordan stasjonsbasert
matematikkundervisning som foregar isolert fra den gvrige undervisningen, ikke blir sett pa
som undervisning i faget. Arbeidsplaner og arsplaner oppfattes av laererne som kontrakter de
vil gjennomfore, og timer i et fag blir «mistet» nér de ikke blir gjennomfert. Skriftlige og
synlige arbeidsplaner oker lerernes forpliktelser til det planlagte laereplanarbeidet. Det
kommer til uttrykk i deres fagfokusering og i deres lite positive innstilling til andre aktiviteter,

samt i deres iver etter 4 gjennomfore det planlagte.

Brudd i undervisningsmenstre

For & f4 tak i leerernes vaner og tolkninger i undervisningen, ser jeg forst nermere pa
undervisningen til leereren i samfunnsfag pa Fagvik. Her observerer jeg et av fa tilfeller hvor
en av lererne i undervisningen bryter med den planlagte undervisningen i arbeidsplanen. Det
far fram hva leerere baserer sine gyeblikkstolkninger pa (Coburn, 2004). Det andre empiriske
eksempelet er fra samfunnsfag pa Elevtopp. Det representerer ogsa et brudd, men her skjer

bruddet mellom en laerers verdenssyn og det felles planlagte geografiprosjektet.

Vane 33: Gjennomforer helklassesamtaler preget av dialogisk instruksjon

Bruddet ma sees i relasjon til leererens dominerende undervisningsmenster. Fem av de
observerte samfunnsfagtimene foregar etter folgende menster (OBS 122, 125, 135, 137
0g143): Leereren bruker noen minutter pa a gi elevene informasjon om for eksempel et
museumsbesek og sjekke fravar. Deretter gar timene med til & gjore to hovedaktiviteter. Den
forste er & sjekke om elevene har gjort leksa. I de fleste tilfellene skjer det ved at leereren
stiller spersmal og vurderer svarene som riktige eller gale. Den andre aktiviteten er samtale

med klassen rundt nytt fagstoff som tar halvparten av timen eller mer.
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Helklassesamtalen foregar ved hjelp av spersmal som starter apent og blir stadig mer ledende.
Den folger det mensteret som Klette (2004) kaller en dialogisk instruksjon. Lereren bygger
pa elevers innspill, men hun styrer retning pa samtalen. I tillegg kobler, repeterer og
eksemplifiserer hun. Ved hjelp av metaforer, nyheter og tidligere laerestoff trekker laereren
fram hendelser fra natid, fortid og mulig framtid og far elever med seg inn i utforskningen av
fagstoff om for eksempel vulkanske krefter. De strekker seg fra vulkanutbrudd i Indonesia i
1816 til klimaforandringer i Europa, fra uar, mangel pa korn i Norge og Terje Vigens rotur til
England, til vulkanutbrudd som arsak til at dinosaurene forsvant til trusselen knyttet til et
framtidig vulkanutbrudd i den amerikanske nasjonalparken Yellow Stone m.m. (OBS 135).
Lareren snakker igjennom fagstoffet og holder leeringstrykket oppe. Hun gir elevene mulighet
til & dvele ved et tema gjennom a sette lerestoffet fra laereboken inn en sterre sammenheng
(Klette et al., 2008). Parallelt vurderer laereren bade elevenes faglige innsats og atferd i timen.
Det skjer som tidligere beskrevet, gjennom & korrigere elevers atferd, eller leereren gir elevene
faglig relatert ros nar de gir gode svar eller refleksjoner. Avslutningsvis gir lereren elevene
lekse til neste samfunnsfagtime. Den bestar av a lese et antall sider og gjere en eller flere av

oppgavene i arbeidsplanene.

Observasjonene viser at helklassesamtaler som dialogisk instruksjon er en dominerende
aktivitet i alle klasserommene (OBS 214, 222, 223, OBS 122, 125, 132, 135, 137, 143, OBS
111, 126, 133, 138, 144, 145, OBS 212, 215, 218, 224, 226, 231, 233). Laererne bade i norsk
og samfunnsfag pa begge skoler bruker disse lererstyrte helklassesamtalene for & ga igjennom
det lerestoffet som arbeidsplanene skisserer. Laererne har kollektivt for vane & bruke dette

undervisningsmensteret jevnlig. Dette er i samsvar med hva Klette (2004) fant.

Oversettelse 33: Trekker fra deler av arbeidsplanen for d endre elevenes lekselesing

I den sjette timen, som er i geografi, bryter lareren sitt faste undervisningsmenster. Timen
starter som vanlig med at laereren, etter & ha gitt informasjon og sjekket fraveer, sjekker
elevenes lekse, denne gangen ved a ga rundt i klasserommet og kikke i arbeidsbekene.
Framme ved kateteret kommenterer hun: «Da har jeg gatt rundt og gatt over det vi jobbet
med i forrige uke. Det var en del som manglet, ikke noe scerlig lurt det der og dere vet
konsekvensene» (OBS 132)%. Deretter sper hun klassen om hva de vet om platekollisjoner.
Flere elever gjor forsek pé a svare. Svarene er upresise og delvis feilaktige, siden elevene

blander sammen kontinentplater og havdypsplater. Lareren sper elevene om de har gjort

3 Elevene som ikke har gjort leksene, blir notert og far antakelig anmerkning.
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leksa, for hun stiller et nytt spersmél om kollisjoner i omradene rundt Japan og sper hvilke av
de to skissene i leereboka som beskriver omradet. Den forste eleven bommer, og deretter

rekker ingen opp handen. Lareren responderer slik:

Det her holder ikke mél. Da ma vi utsette det jeg skulle gjore i dag. Da setter dere ned, ogsa far dere en
del av timen na. Da leser dere side 50 og tar for dere kopieringsoriginalen 4.2. Sett i gang! (OBS 132).

Min forste respons er, som jeg skrev i feltnotatet, at laereren straffer klassen kollektivt fordi
noen elever ikke har gjort leksa. Jeg satt med folelsen av at et par av jentene kunne svaret, og
jeg tenkte at laereboka kanskje forklarer platekollisjoner pa en kleonete mate. I min senere
analyse blir det tydelig at leererens gyeblikkstolkning bygger pa mer enn manglende
lekselesing. Hun har sjekket elevenes arbeidsbeker og sett at mange ikke har gjort lekser, for
hun stiller dem spersmal. Pa det siste spersmalet gir leereren elevene drahjelp ved a koble det
til en visuell framstilling brukt i en tidligere time (OBS 125). Elevene fér flere sjanser til &

vise at de behersker temaet, for leereren setter dem til & lese leksa pa nytt.

Leksen lzreren gir til elevene mot slutten av timen, utgjer nok et brudd i
undervisningsmensteret. Hun gjor en @yeblikkstolkning av hva som er en passende lekse,
basert péd timens forlep og ikke pa det planlagte. Elevene skal lese, og tegne de to
vulkantypene som lereren rakk & snakke om. De skal ikke gjore de oppgavene som
arbeidsplanen beskriver (jf. vedlegg 8.4). Elevenes manglende lekselesing og felgende
manglende kunnskaper om platekollisjoner, far leereren til fravike arbeidsplanen, tempoet for
undervisningen som den felles arbeidsplanen for trinnet gir og sitt eget undervisningsmenster.
Endringen forer til repetisjon av laerestoffet om platekollisjoner, en kortere dialogisk
instruksjon om nytt laerestoff enn i de andre timene og en annen lekse enn den arbeidsplanen

skisserer.

Vane 34: A lese lekser betyr d kunne fagstoffet

Pé vei til teamrommet kommenterer leereren til meg at elevene har med seg en vane fra
barneskolen som styrer hvordan de gjer lekser (Feltnotat 160209). Elevene ser etter neokkelord
til oppgavene, og ungdomskolen bruker det forste aret pa a avlere elevene de leksevanene de
har med seg. Leereren mener at elevene heller ma lese i leereboka og lere seg fagstoffet som
star der. A ha lest vurderer hun som viktigere enn & ha gjort oppgaver. Kommentaren gir et
innblikk i hennes verdenssyn. Hennes oyeblikkstolkninger i timen er ikke tilfeldige. De
samsvarer med hennes verdenssyn og er en opplaring av elevene i hvilke studievaner og
lesestrategier laereren mener de skal ha. Leereren tar sin egen tolkning for gitt, nar hun til

elevene formulerer den som en regel og den riktige maten a gjore lekser pa. Torvatn (2003)
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fant i sin avhandling gjennom a observere elever pa 8. arstrinn at de er opptatt av a finne svar
pa oppgavene i lereboka. For & finne svarene brukte elevene en matcheteknikk, hvor de leste

for a finne formuleringer som gir svar pa oppgavene, framfor a lese teksten for a forsta den.

Kollektivt verdenssyn og eyeblikkstolkninger

Resten av Fagvikteamet deler lererens syn pa elevenes studieteknikk som
«barneskolemetoden» (FG 128). Teamet forklarer elevenes studieteknikk med den utstrakte
bruken av arbeidsplaner pa barneskolene, hvor elevene hiver seg over oppgaver for & fa
stroket dem av arbeidsplanen (FG 128). Med andre ord har lererne pd ungdomskolen og

barneskolene ulike verdenssyn pa arbeidsplaner og lekser.

Rektor forbinder teamets skepsis til arbeidsplaner med individuelt elevarbeid og uttrykker
skolens delte verdenssyn pa at «d sitte med en ukeplan og svare pd sporsmdl, gjore oppgaver,
det har vi veldig lite tro pa» (I 139). Begrunnelsen er at individuelt elevarbeid ikke ivaretar
elevenes utvikling av fagsprak. Elever matte fa sma drypp fra flere vinkler. De ma hore og
snakke fag, ellers blir elevene «begrepslose» (FG 128). Slike sma faglige drypp kan ifelge

teamet bedre ivaretas av undervisning i klasse enn av individuelt elevarbeid.

Teamet tar sin forstaelse og vanen den forer til for gitt. Lereren, teamet og rektoren uttrykker
et delt og kollektivt verdenssyn pa hvilken pedagogikk, undervisningsmetoder og
arbeidsmater som er hensiktsmessig for & fremme elevenes laering. Synet pa arbeidsplaner,
lekselesing, undervisning og individuelt elevarbeid henger sammen. Deres verdenssyn er hva
Coburn (2004) kaller konsistent. Larerens endring av undervisningsmensteret oker antakelig
elevenes kunnskaper om platekollisjoner, og de lerer at & lese lekser pa ungdomsskolen betyr
a kunne alt fagstoffet fra leereboken og utdelte ark. Laerernes kollektive verdenssyn pa

lekselesing far betydning for undervisningen til samfunnsfaglaereren.

Lokal foring 37: Prosjektplanens valgskjema i geografi utformer elevmedvirkning
Pé Elevtopp samarbeider samfunnsfaglaereren med de andre laererne pa teamet om
geografiprosjektet. Oppstarten pa prosjektet handler om & sette elevene i grupper ved hjelp av

valgskjemaer. Under har jeg gjengitt mine fortettede observasjoner av disse prosessene.

Timel. Leareren forteller elevene hvordan de etter paske skal begynne med et stort prosjekt i geografi. Det skal
ende opp i en reiselivsmesse, hvor foreldre kunne komme og se. Hele messen skal handle om Norges
fylker. En elev sper om de far velge grupper selv. Lereren svarer at det tviler han pa, og dessuten vet
han sann cirka hvem som vil jobbe sammen (OBS 223).

Time 2. Ved oppstart av prosjektet forklarer leereren til elevene hvordan de skal fa velge fylke ved hjelp av et
valgskjema. Gruppene vil bli satt sammen av de som velger samme fylke. Det skal vare en gruppe per
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fylke i klassen med tre til fire elever per gruppe. Deretter far elevene syv minutter til & tenke pa hvilket
fylke de ville velge.

Rommet eksploderer i lyder. Elever skravler, stoler skraper, laereren roper et navn, en jente svarer, og
noen gutter flirer. Hele rommet summer av snakkelyder. Elever roper til hverandre pa tvers av
klasserommet:” hvilket fylke har du valgt”? (...) (OBS 237).

Observasjonene far fram hvordan laererens oyeblikkstolkning endrer seg imellom timene. 1
den forste timen far elevene here at de ikke vil fa velge grupper, mens ved oppstart av
prosjektet tar elevenes valg av fylke mesteparten av timen. Imellom de to timene har den
ferske leereren fatt mer innsikt i geografiprosjektet. Det har tydelige og detaljerte foringer som
felles veiledning, hvilke dager og timer, sjekkliste, oppgitte lenker, vurderingskriterier, logg,
og formen pa produktet (OBS 237, 241 og 243). Elevenes valg handler om hvilket fylke de
foretrekker a fordype seg i (OBS 237). Larernes planlegging av prosjektet har skjedde pa den
maten som Little (1990) kaller et felles arbeid, hvor laererne sammen bestemmer alle detaljene
i undervisningen helt ned til sammensetting av elevgrupper. Det gjor den til en tydelig

regulativ fering for laeererens undervisning.

Oversettelse 34. Etterlever geografiprosjektets detaljerte opplegg

I den andre timen gér leereren pa tvers av sin forste oyeblikkstolkning og bruker valgskjemaet,
hvor elevene velger fylke. Samarbeidet mellom samfunnsfaglererne pa trinnet innvirker pa
hvordan han lar elevene medvirke, selv om prosjektets forstaelse av elevmedvirkning ikke er i
trdd med hans verdenssyn. Teamets foringer og valgskjema overstyrer hans synspunkter pa
hvordan gruppeinndeling ber skje i denne klassen. Han gjennomferer lojalt prosessen og
bruker skjemaet. Det felles planlagte geografiprosjektet utvikler delte tolkninger i leererteamet

og standardiserer undervisningen til leererne pa tvers av klasser.

Larernes intensjon er a gke elevenes motivasjon gjennom a la dem velge hvilket fylke de skal
jobbe med. Observasjoner viser at det er ikke hvilket fylke som er avgjerende for elevens
valg. For flertallet av elevene er det hvilke elever de kommer pa gruppe med som er
avgjoerende for valget. Larerne setter rammene for elevenes medvirkning, og den har typisk
handlet om mulighet til & velge oppgaver eller temaer (Foss & Solhaug, 2007). Ifelge Bjerrum
Nielsen (2009) kan en slik forstaelse av elevmedvirkning virke forkjert nar arbeidet er et

palagt skolearbeid som elevene ma gjore.

Brudd: forhandlende og urolige elever

Uro er en annen kjent tidstyv i klasserommet. Hvorvidt det har blitt mer eller mindre uro i

norske skoler spriker. Noen finner at uro og konflikter tar mye av undervisningstiden (Haug,
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2010; Kjaernsli, 2007), mens andre finner at det ikke er mer uro i skolen enn for (Imsen,
2003b; Qia, 2011). Uavhengig av om det har blitt mer eller mindre, er uroen en del av
relasjonene mellom lerere og elever i undervisningen. I klasserommene er det ulike typer av
uro. Laererne avbryter undervisningen for & irettesette elever for impulsive faglige innspill
uten & rekke opp handen (OBS 115, 223, 143 og 241), eller en klasse far beskjed om & dempe
lydnivaet (OBS 121, OBS 126, OBS 144, OBS 223, OBS 122).

Deler av uroen er forhandlinger mellom larer og elever. Elever stiller spersmal ved laererens
organisering av undervisning: «bare jenter som er gruppeledere?» (OBS 241), hvorfor deres
gruppe skal starte med & ha framlegg (OBS 239), ved laererens forventninger til hvor mye de
skal jobbe med en oppgave (OBS 214), tidspunkt for levering av en oppgave (OBS 212),
hvilke regler som gjelder for leerere og hvilke for elever (D OBS 238), og om de kan
samarbeide om en oppgave (OBS 111). Haug (2006b) fant ogsa elever som forhandlet om

regler og hvordan regler skal etterleves.

Elever forhandler om atferd

Ifolge elevene har lererne ulike og vage terskler for nar de iverksetter og hdndhever regler (D
OBS 238). Mine observasjoner stemmer med det elevene sier. I en og samme time fér for
eksempel en elev tilsnakk av leereren for & ha glemt ordliste, mens en annen ikke far det (OBS
111). Ifelge elevene far de flere anmerkninger fra leerere de ikke liker, men selv braker de mer
og jobber mindre nér de ikke liker leereren (D OBS 238). Relasjonene mellom larere og

elever har betydning for uroen og dermed for undervisningen.

Elever forhandler om vurdering

Synlige kriterier for vurdering og framheving av noen elevers innsats, gir elevene rom til &
forhandle om vurdering (OBS 222). Hodgson et. al. (2010b) fant at elever har mer rom for &
forhandle nér vurderingen skjer, enn nér den planlegges. Hvilke elever som deltar i
forhandlingene, og hvem som nér fram, har betydning for om synlige vurderingskriterier gjor
leerernes pedagogiske praksis mer forutsigbar og rettferdig. Pa dette omradet indikerer denne
studien at det er behov mer forskning. Ikke minst fordi ogsé kriteriebasert vurdering har rom

for tolkninger og skjonn og fordi noen elever framstar som bedre forhandlere enn andre.

Elevene forhandler om undervisningsmetode
I en av samfunnsfagtimene pa Elevtopp sper en elev lereren flere ganger om han kan ga
igjennom begrepene pé arbeidsplanen, og mot pa slutten av timen gér laereren muntlig
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igjennom begrepene slik eleven ettersper (OBS 223). Etterpa forklarer leereren at han ikke er
overrasket over at eleven ettersper begrepsdefinisjoner. Han tror det har med elevens
forventninger til undervisningen a gjore:

for jeg har — alltid for sé har jeg gatt igjennom begrepene systematisk, og liksom sagt at det er
det og det er sdnn, og det — Og dette her var pd en mate — dette her var forste gangen jeg ikke
gjorde det, nar jeg hadde begrepene sé klart stilt opp (I 229).

Han ensker & variere undervisningsmetoder for & né fram til alle elever. Denne gangen har
han valgt idémyldring, og han rekker ikke alltid & bruke flere metoder. Han vet at han ofte
underviser pa en annen mate, og avslutningsvis bevisstgjer han elevene pé at de sammen har

gjennomgatt begrepene, selv om de denne gangen mé formulere definisjonene selv (I 229).

Episoden viser en ny side ved elevenes forhandlinger. Noen elever blir ifelge leereren utrygge
pa om undervisningen har tatt opp arbeidsplanens begreper, nar han skifter metode (I 229).
Idealet om & gjennomfoere en variert og mangfoldig undervisning har med andre ord ogsé
konsekvenser for elevene. En undervisningsmetode med vekt pa deltakelse, stiller andre krav
til elevenes laeringsarbeid. De ma selv trekke ut essensen fra idémyldring og skriftliggjere
begrepene. Laereren legger derfor til en muntlig gjennomgang av begrepene til slutt i
undervisningen for & ivareta det eleven ettersper. Det betyr at ogsa elever har vaner, og nar

laereren endrer undervisningsmetode, bryter det med deres forventninger til undervisningen.

Vane 35: Ferske lcerere blir stressa, gir generell ros og truer med anmerkning

Den ferske norsklereren pa Fagvik blir stresset av elevenes uro. Det kommer til uttrykk i at
stemmen blir hoyrestet, han snakker fort og gir gjentatte beskjeder om & komme til ro (OBS
126). Han forklarer at det er enkelte elever som forstyrrer ham. «Og det er ikke det at det er
sdann kjempebrdk, men det er liksom sanne kommentarer og den smdpratinga der som irriterer
meg” (I 127). Han vil ta opp uroen med kontaktlaereren og eventuelt forsla at elevene skifter
plasser, siden han mener det er tre eller fire elever som setter standarden. Hans regel er klar.
Nér han gjennomgar noe pa tavla, vil han ikke bli avbrutt. Da skal elevene rekke opp handen.

De som rekker opp handen, prover han a rose (I 127).

Jeg observerer at han starter undervisningen for det blir rolig i rommet og ma gjenta
beskjeder. I undervisningen bruker han generell ros om klassens atferd (OBS 116), og skaper
selv uro ved & bryte opp elevenes arbeid og gjer enkeltelevers problemer til generelle (OBS
116). Han hdndhever regelen som sier at elevene skal jobbe en og en nér flertallet allerede
samarbeider med sidemannen (OBS 111). Det gjor at hans regler far en generell og litt

moralistisk karakter. Han rekker ikke det han har planlagt og bruker opp energien pa a fé ro
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og fremfor & undervise. Han lurer pé hva disiplinproblemene kommer av, siden det er forste
gangen han opplever a slite med & fé ro i en klasse (I 127). Leereren er etter min forstaelse
ikke ferdig med & utvikle sine undervisningsstrategier og vaner. I lopet av den observerte
perioden observerer jeg hvordan han gradvis etablerer en relasjon til elevene og utvikler sine

vaner ved & bli tydeligere pa hva elevene skal gjore og ved a snakke roligere.

Pé Elevtopp far elevene, etter en felles gjennomgang av pastander og fakta i samfunnsfag, i
oppgave & samarbeid to og to med a finne pastander og fakta i en oppgave. En beslutning
elevene bejubler og en elev sier: «ferie, ferie» (OBS 222). Lareren gir elevene noen

betingelser for samarbeidet:

Hvis det er noen som ikke tar oppgaven seriost og braker, sa flytter dere fra hverandre og sa ma dere
sitte en og en i stedet (...). Eneste grunnen til at dere skal sitte sammen, er at dere skal sitte sammen og
jobbe (OBS 222).

Med en gang lereren er ferdig med & forklare oppgaven, stiger steyen i rommet. Den vedvarer

hele tiden, mens elevene samarbeider to og to. Noen elever fér et varsel om en anmerkning fra
leereren. Selv om flertallet snakker fag, opplever mine erer lydnivaet som hayt. Elevene far
beskjed om & roe seg ned, men ingen elever blir flyttet fra hverandre. Etter cirka 15 minutter
sliter leereren med 4 fa ro for den felles gjennomgangen av oppgaven. Forst nar laereren sier:
«nd teller jeg til tre og de som ikke er stille da far en anmerkning. 1, 2, 3 ...» (OBS 222), blir

det stille 1 klasserommet.

Uro kombinert med forhandlinger om laererens regler for elevers atferd under gruppearbeidet,
forstyrrer opptakten til oppsummeringen av oppgaven. Lereren er ikke uvant med et hoyt
stoyniva i denne klassen. Utfordringen er tiden lereren ma bruke pé 4 fastsla og forklare
regler som elevene forhandler. A ha en arbeidsform som er basert pa deltakelse og innspill fra
elever fungerer darlig, nér laereren hele tiden mé hdndheve atferdsregler. Laereren forklarer

hvordan denne klassen ikke kan ha lgse opplegg.

Sé det stiller krav til meg ndr jeg planlegger, at jeg ma ha et opplegg for hele timen. Og ... elevene
prover seg jo ogsa i forhold til ... NESTEN hver time at — i begynnelsen av timen, noen sper om de
ikke bare kan sitte og jobbe med arbeidsplanen, for eksempel. Og jeg ma liksom ha tenkt igjennom hva
vil jeg med timen, ellers sé er det nok av gode forhandlere som vil prove & argumentere for SITT syn og
hvorfor de skal fa gjore akkurat det (I 229).

Elevenes forhandlinger preger laererens planlegging og gjennomfering av undervisning. Mine
observasjoner tyder pa at noen klasser forhandler mer enn andre, og de fleste episodene
gjengitt her er hentet fra den samme klassen. En mulig forklaring er at denne laereren har
synlige vurderingskriterier. En annen forklaring er at elevene i denne klassen er gode til &

forhandle. Rismark (1995) fant ogsé at noen elever forhandler mer enn andre.
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Oversettelse 35: Uro forer til mindre fleksible undervisningsmetoder

I den neste undervisningstimen velger samfunnsfaglaereren en annen undervisningsstrategi.
For det forste inntar han en ydmyk rolle ovenfor elevene og tar ansvaret pa sine skuldre for at
undervisningen ikke har fungert (OBS 223). Han tar ansvar for & ha gjennomfert en dérlig
undervisning, fremfor & gi elevene ansvar for deres darlige atferd. Elevene slipper & ta ansvar
for egne handlinger, men strategien tar luften ut av deres forhandlinger. Det eneste de na kan
forhandle om, er hvorfor han ikke har sagt dette for (OBS 223). Undervisningen som lareren
gjennomforer, er forelesningsorientert og mindre dialogorientert enn sist. Det er den eneste av
de observerte timene hvor denne laereren har en sammenhengende forelesning (OBS 223).
Han er godt forberedt og konkret i sine eksemplifiseringer. Laereren fant nokkelen til hvordan
han kan héndtere denne konkrete elevgruppen basert pa de erfaringene han har gjort seg og
gjennom det arbeidet han har gjort mellom timene. I denne klassen var nekkelen at laereren
tilpasset sitt i utgangspunktet dialogpregede undervisningsmenster og gjennomferte en
undervisning med mindre rom for elevers avsporinger. Gjennom & minske elevenes

muligheter til & forhandle og skape uro, utvikler han sitt verdenssyn og vaner.

Vane 36: Erfarne leerere korrigerer uro kjapt, noytralt og bruker konstruktiv ros

De to erfarne leererne handterer derimot uforutsette hendelser, uro og forhandlinger. I en av
samfunnsfagtimene pa Fagvik sier for eksempel leereren da en elev snakker uten a rekke opp
handen: «jeg syns jeg horte svarety (OBS 143) eller «hva sa suffloren?» (OBS 122). Lareren
korrigerer eleven pa fa sekunder uten & direkte irettesette. De erfarne laererne lar regelbrudd fa
konsekvenser, forer anmerkninger og er kjapt tilbake pa det faglige sporet. Begge de erfarne
laerernes atferd i klasserommet er noytrale. De hisser seg ikke opp, stemmen er rolig, det tar

kort tid og det skjer som en del av den dialogiske instruksjonen.

Begge laererne har ogsa vaner i helklassesamtalen som er preget av gjentakelser eller
repetisjoner. Samfunnsfagslereren pa Fagvik gjentar for eksempel minst tre ganger hva som
skjer nar havdypsplater og kontinentalplater kolliderte, og siste gangen fullferer elevene
setningen hoyt (OBS 125). Norsklareren pa Elevtopp repeterer tidligere gjennomgatt
laerestoff som for eksempel tre ulike mater a skrive fortelling pa (OBS 223). De har som
strategi & bruke fagbegrepene flere ganger, og begge bygger videre pa elevers spersmél og

innspill i undervisningen (OBS 125 og 223).

Pa spersmal virker begge leererne overrasket over mine beskrivelser av deres undervisning.

Den baserer seg som en av dem sier, pd mange timers erfaring i hva som fungerer (I 136).
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Deres vaner holder imidlertid laeringstrykket oppe og bidrar til koblinger og gjentakelser i
fagstoffet. Leererne har hva flere forskere trekker fram som gode strategier i undervisningen
(Bjerrum Nielsen, 2009; Cuban, 2009). Ogsa de ferske laererne eksemplifiserer leerestoffet,

men det er ikke like utpreget som i undervisningen til de erfarne leererne.

De ferske lzrerne sliter med overgangene i timene, som mellom a gi informasjon, fa ro i
rommet, komme i gang med undervisning og tilpasse undervisningen ved uventede hendelser.
De bruker lengre tid og har mer generelle strategier. De gir for eksempel elever ros med bruk
av ord som bra (OBS 241), mens deres erfarne kollegaer er mer konkrete og faglige orientert i
sin ros og gir uttrykk for mulige forbedringer. Samfunnsfaglereren pa Fagvik sier for
cksempel til en elev nér hun ser pa tegningen av vulkaner:” Ikke like flott (hun sammenlignet
med sidemannen), men har du forstatt det?”” (OBS 135). Hun legger vekt pa hvilken flid
eleven har lagt ned i & tegne vulkaner, men ogsa om eleven har forstatt forskjellen mellom de

to vulkantypene.

De uerfarne laererne snakker ogsa mer om straff. For eksempel ved & si «det blir anmerkning
snart» (OBS 222). Riset bak speilet er tilstede hos de erfarne, men de markerer regler og
bruker mindre tid og energi pé a gjore det. De kommenterer regelbrudd, og lar dem fa
konsekvenser ved & gi anmerkninger og gar over til den faglige undervisningen (OBS 143).
Eller de lar stoynivaet stige som norsklaereren pa Elevtopp gjer for & fa gitt en elev en mer
omfattende underveisvurdering (OBS 226). Pa grunn av sine strategier har de erfarne leererne
mindre uro enn de to ferske. Deres erfaringsbaserte kunnskaper har betydning for
undervisningens driv og leeringstrykk, samt for deres relasjoner til elevene. De erfarne leerere
ter, som laereren i samfunnsfag pa Fagvik gjer, & bryte med planene. Deres vaner pa tvers av
skole og fag framstar som mer utviklet enn vanene til de to ferske leererne. Uro og

forhandlinger aktualiserer betydningen av lerernes erfaringsbaserte vaner.

8.5 Praksis 1 klasserommet— en oppsummering

I analysene har jeg underseokt hvorvidt lerernes vaner i undervisningen er individuelle eller
kollektive. De har ogsa utforsket om feringene er regulative eller normative, hvor detaljerte de
er, og hvilke oversettelser leererne gjor. I tillegg har det blitt sett etter om lerernes

eksisterende vaner har blitt utfordret eller om vanene har endret seg.
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Vaner i undervisningen

Tabell 23 viser at leerernes identifiserte vaner i undervisningen er kollektive. De er enten
felles for alle laererne, for leerere pa samme skole eller for grupper av laerere. Larerne deler
eksempelvis vanen med & folge arsplanenes tematiske rekkefolge, og med & gjennomfore
arbeidsplanene. I alle klasserom gjennomferer lererne en undervisning som kjennetegnes av
en tradisjonell og lite progressiv pedagogikk. Det betyr enkeltfaglig undervisning, larerstyrte
helklassesamtaler, oppgavelosning, tilpasninger av lerebekenes materiell og kontinuerlig

underveisvurdering av elever.

Tabell 23 Leerernes kollektive vaner i undervisningen. K=kollektiv.

28. Folger arsplanenes tematiske rekkefolge og tempo (K)

Kollektive 29. Prosjektene overstyrer arsplanenes temaer i samfunnsfag (K)

vaner i 30. Tilpasser leerebokenes fagstoff og oppgaver (K)

undervisningen | 31. Kontinuerlig muntlig underveisvurdering i timene (K)

32. Gjennomferer arbeidsplanenes momenter (K)

33. Gjennomforer helklassesamtaler preget av dialogisk instruksjon (K)

34. A lese lekser betyr & kunne fagstoffet (K)

34. Ferske laerere blir stressa, gir generell ros og truer med anmerkninger (K)
36. Erfarne lererne korrigerer uro kjapt, neytralt og bruker konstruktiv ros (K)

Pé begge skoler lar faglererne i samfunnsfag de felles planlagte prosjektene fa overstyre
arsplanenes tematiske rekkefolge. Det gjor det uklart om elevene far den undervisning i de

maélene og i de temaene de ifolge lereplanen og de lokale planene skal ha.

Lareres delte verdenssyn pé hva det inneberer & lese lekser far betydning for pedagogisk
planlegging og praksis. I tillegg har de ferske laerere og de erfare lererne pa begge skolene
lignende vaner nér de responderer pé elevenes atferd. Hvorvidt leereren er fersk eller erfaren
far betydning for undervisningens rytme og faglige koblinger, og for leererens evne til &

héandtere uro og gi elevene lopende tilbakemeldinger.

Foringer 1 undervisningen

De identifiserte nasjonale og lokale foringene slik de kommer til syne i undervisningen vises i
tabell 24. Flertallet av de identifiserte foringene framstar som regulative palegg. Av foringene
i undervisningen utmerker arbeidsplanene seg. De formulerer undervisningens mal og
beskriver leeremateriell. Arbeidsplanene beskriver ogsé flere arbeidsméter og enkelte
undervisningsmetoder og pé en arbeidsplan er det vurderingskriterier. De lokale planene laget

av laererne, blir for laererne i deres gjennomforing av undervisningen, regulative foringer.
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Tabell 24 De identifiserte nasjonale og lokale foringene i lzerernes undervisning i klasserommene. Foringene er
kategorisert etter om de er regulative (R) eller normative (N) og hvorvidt de er detaljerte (D).

29. Nasjonal og lokal fering: Kontrollordninger styrer undervisning og

Feringer i vurdering i nynorsk (R) (D)

undervisningen 30. Lokal foring: Arbeidsplanene formulerer undervisningens mal (R) (D)

31. Lokal fering: Arbeidsplanene beskriver mesteparten av undervisningens
leeremateriell (R) (D)

32. Lokal foring: Arbeidsplaner uttrykker flere av elevenes arbeidsmater (R)
(D)

33. Lokal foring: Arbeidsplaner uttrykker enkelte undervisningsmetoder (R)
(D)

34. Nasjonal og lokal fering: Kontrollordning og arbeidsplan former
vurdering og undervisning i samfunnsfag (R) (D)

35. Nasjonal foring: Tredelte kjennetegn pa méaloppnéelse utformet ved hjelp
av lereverket (N) (D)

36. Lokal, kommunal fering: Lareplan for den kulturelle skolesekken som
beskriver to filmopplevelser i aret (N) (D)

37. Lokal foring: Prosjektplanens valgskjema i geografi utformer
elevmedvirkning (R) (D)

Blant feringene er det flere som herer hjemme blant vurderings- og kontrollordningene. Den
planlagte undervisningen i nynorsk tydeliggjores pa arbeidsplanene gjennom en kombinasjon
av nasjonale og lokale foringer. Larerne trenger et vurderingsgrunnlag for & kunne gi elevene

en karakter i nynorsk, og elevene trenger en undervisning som forbereder dem pa tentamen.

En annen kontroll- og vurderingsordningen som gir feringer for undervisningen pa den ene
skolen, er forventningen om & ha tredelte kjennetegn pa maloppnaelse i underveisvurderingen.
Eksempelvis gjennomforer samfunnsfaglereren en tredelte vurdering av elevenes muntlige
innsats i timen, og norsklereren bruker, riktignok leerebokinspirerte, tredelte

vurderingsskjemaer pa sterre oppgaver.

Oversettelser 1 undervisningen

Tabell 25 viser at lerernes oversettelser av foringer i undervisningen varierer fra a etterleve,
tilpasse eller & avvise dem. Arbeidsplanenes detaljerte innhold folges av faglarerne i begge
fag pa begge skoler. De malene, spersmélene, leremateriellet, arbeidsmatene, oppgavene,
undervisningsmetodene, vurderingsformene og vurderingskriteriene som er beskrevet pa
arbeidsplanene, etterleves av laererne i undervisningen. Enkelte planer har oversettelser som
far leerere til gé pé tvers av eget verdenssyn. Eksempelvis den detaljert prosjektplanen i
geografi hvor en faglerer gar pa akkord med eget syn om elevmedvirkning. Arbeidsplanene

som er undersekt i denne studien er uklare pé individuelt elevarbeid, men observasjonene
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viser at det individuelle elevarbeidet er laererstyrt og enkeltfaglig. Det er ikke i trad med

Klettes (2004) definisjon av et selvstyrt arbeid. Leererne bruker arbeidsmater og

Tabell 25 Lzaerernes identifiserte oversettelser av feringer i undervisningen. De tilpasser (T) dem til sitt eksisterende
lzereplanarbeidet, etterlever (E) dem eller avviser (AV) dem.

Oversettelser i 26. Gar fra lineaer planlegging av emner til parallell undervisning i emner i

undervisningen norsk (AV)

27. Lererne bestemmer nar og hvor elevene skal jobbe individuelt (E)

28. Utvikler leereverkets tredelte vurderingsskjemaer for kjennetegn pa
maéloppnéelse i norsk (T)

29. Etterlever en tredelt maloppnaelse i utforming av oppgavenivaer og i
underveisvurdering i samfunnsfag (E)

30. Undervisningen etterlever arbeidsplanenes momenter (E)

31. Legger til skolekino og filmanmeldelse til teamets arsplan i norsk (T)

32. Aktiviteter som ikke star pa arbeidsplanene, oppfattes som tidstyver
(AV)

33. Trekker fra deler av arbeidsplanen for & endre elevenes lekselesing (T)

34. Etterlever geografiprosjektets detaljerte opplegg i samfunnsfag (E)

35. Elevers uro ferer til mindre fleksible undervisningsmetoder og
arbeidsmater (T)

undervisningsmetoder som gir dem okt kontroll med elevenes arbeid og underforstitt med
deres «laring». Det betyr laererstyrte helklassesamtaler preget av dialogisk instruksjon og
leererstyrt elevarbeid ved at de gir elevene lekser eller bestemmer nar oppgavene pa
arbeidsplanene skal gjores. Larerne har ogsa redusert sin bruk av arbeidsmater og
undervisningsmetoder som gir dem liten kontroll med elevers laring som for eksempel tema-
og prosjektarbeid eller rollespill. Enkelte laerere snakker om effektive oppgaver og elevenes
leeringsutbytte av & gjore oppgaver. I undervisningen oversetter larerne arbeidsplanene med &
etterleve deres foringer. De har for vane & gjennomfere dem og & etterleve deres foringer.
Resultatet er en planstyrt og malstyrt undervisning som er lite fleksibel og som framstar som

tradisjonell.

Brudd med den planlagte undervisningen handler i stor grad om timer som leererne «mister»
til interne faglige og sosiale aktiviteter eller til eksterne invitasjoner som eksempelvis
konserter. Benevnelsen tidstyv om slike aktiviteter og lererne som avviser aktiviteter pa tvers
av klasser, forsterker forklaringen om at undervisningen for leererne handler om a

«gjennomfare» sine forpliktelser og «etterleve» arbeidsplanenes momenter.

I norsk folger den observerte undervisningen arsplanenes temaer og emner. I tillegg
underviser norsklaererne i andre emner. Et monoorientert leereplanarbeid, ser ut til & fremme
en monoorientert undervisning. For flere av norskfagets emner dekker ikke et slikt

leereplanarbeid fagets og serlig elevenes behov for & ha lengre laeringsprosesser. Resultatet
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blir samtidige emner i arbeidsplanene og parallelle leringsprosesser i undervisningen.
Norsklarerne avviser delvis den monoorienterte logikken til et lokalt arbeid med leereplanen i
sitt lokale laereplanarbeid og praksis. De tilpasser arsplanene ved a legge til synkrone emner i

arbeidsplanene som folges i undervisningen.

I noen timer utfordrer elevenes atferd eller forhandlinger leerernes gjennomfering av det
planlagte opplegget. Elevenes uro utfordrer, sammen med interne og eksterne invitasjoner til
aktiviteter og fagenes sartrekk, den monoorienterte og linezre logikken som ligger i den

hierarkiske modellen for et lokalt arbeid med lereplanen.

En av norsklaererne erfarer hvordan en vurderingsform med tredelte kjennetegn pa
maloppnéelse standardiserer hennes vurderinger og gir fa konstruktive tilbakemeldinger til de
flinkeste elevene. A synliggjore kjennetegnene gjor elevene kjent med hva lzreren vil
vektlegge i sin vurdering, men samtidig standardiserer de tilbakemeldingene. Leareren
tilpasser derfor vurderingsskjemaer, men samtidig erfarer hun at skjemaene fungerer bedre

enn lange utredninger nar hun ikke rekker & gi elevene muntlige underveisvurderinger.

Den lokale foringen for differensiering av oppgaver og tilpasset opplaring henger sammen
med samfunnsfaglaererens underveisvurdering. Differensieringen folger samme logikk som
den tredelte méloppnéelsen av kompetansemalene. Det far betydning for gjennomfoering av
differensieringen og for hvordan denne formidles til elevene. Praksisen som utvikler seg,
hentyder at den preger lareres forstaelse av tilpasset opplering. I denne studien antyder jeg at

den tredelte differensieringen av oppgavenivéer bidrar til & endre laerernes elevorienterte vane.

Faglarerne som etterlever eller tilpasser seg de vertikale foringene for en tredelt vurdering av
maloppnaelse, indikerer at skolens forstielse av forsterket tilpasset opplering er i kollektiv
utvikling. Laerernes vaner utvikles gjennom lereverkene og gjennom den lokale foringen om
a ha tredelte oppgavenivaer i arbeidsplaner. De observerte lererne pa Elevtopp har endret sine
vaner i underveisvurderingen i retning av en tredelt oppnéelse av kjennetegn.
Underveisvurderingen er innrettet mot oppndelse av de aktuelle kompetansemaélene i den

nasjonale laereplanen, eller i hvert fall mot logikken lav, medium eller hoy méloppnéelse.

Lerernes undervisning etterlever det som er planlagt i laereplanarbeidet. Larernes tolkninger,
er slik de star i det lokale planverket og spesielt i arbeidsplanene, lokale foringer som laser
laerernes undervisning til planenes momenter og perspektiver. Analysen av undervisningen

forsterker forstaelsen av arbeidsplanene som regulative kontrakter som forplikter leererne.
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Disse er, sammen med laerebekene og kontroll- og vurderingsordningene, sentrale redskaper i

leerernes leereplanarbeid og praksis.
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Kapittel 9 Skolebasert lereplanarbeid —

mellom vaner og foringer

Malet i denne studien har vert a identifisere laerernes kollektive og individuelle vaner i
leereplanarbeidet, & vise hvordan vertikale foringer influerer laerernes vaner og pedagogiske
praksis og & underseoke hvilke oversettelser av den nasjonale lereplanen som det lokale
arbeidet har resulterer i. I de foregaende kapitlene har jeg presentert vaner, foringer og
oversettelser pa fire nivder i det skolebaserte laereplanarbeidet. Disse er skoleniva, teamniva,
faglaererniva og klasseromsniva. I dette kapittelet oppsummerer jeg forst studiens hovedfunn
av det skolebaserte leereplanarbeidet pa tvers av nivéene, og diskuterer deretter funnenes
teoretiske, praktiske og utdanningspolitiske implikasjoner for et lokalt arbeid med den

nasjonale lereplanen.

9.1 Studiens hovedfunn

Kollektive handlingsmenstre 1 leereplanarbeidet

Studiens ferste hovedfunn er at 34 av de 36 identifiserte vanene i det skolebaserte
leereplanarbeidet representerte kollektive handlingsmonstre som var delt av grupper av lerere
(figur 13). De delte institusjonaliserte vaner var enten felles for alle leererne i denne studien,
leerere som underviste i samme fag eller laerere som tilherte samme laererteam. Eller vanene

var delt av de erfarne lererne eller av de uerfarne lererne.
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Figur 13 Fordeling mellom kollektive og individuelle vaner i lzerernes skolebaserte laereplanarbeid.

I arbeidet med arsplanene ble det identifisert utelukkende kollektive vaner. Disse vanene
organiserte lereplanarbeidet og videreforte forstaelser og oversettelser mellom laererteam og
leerere. Pé teamniva var det kollektive vaner og kollektive forstaelser i laereplanarbeidet.
Leaererne tolket leereplanen ut fra dens innhold, fulgte leerebekenes fordeling av
kompetansemélene mellom arstrinnene og brukte eksamensoppgaver for & avklare
laereplanens krav til undervisningen. Larerne vektla & ha metodefrihet, og det & veere

elevorientert i leereplanarbeidet.

Béde kollektive og individuelle vaner ble identifisert i faglaerernes arbeid med arbeidsplanene.
Disse planene ble enten utarbeidet kollektivt, eller bade kollektivt og individuelt. I
fagleerernes arbeid var de kollektive vanene imidlertid mindre detaljerte enn de individuelle.
Den pedagogiske praksisen i klasserommene var ellers ogsd noe overraskende, dominerte av
de kollektive vanene. Et av de delte og betydningsfulle handlingsmenstrene i leereplanarbeidet
var laerere som punktlig, pa grensen til det rigide, gjennomfoerte arbeidsplanenes momenter.

Det begrenset deres fleksibilitet, og undervisningen framstod som planstyrt.

Larernes kollektive og individuelle vaner kan deles inn i strukturelle og organisatoriske
vaner, fagspesifikke vaner og erfarings- og redskapsbaserte vaner. De strukturelle og
organisatoriske vanene hadde betydning for leerernes organisering og gjennomfering av
lereplanarbeidet. De overforte tidligere oversettelser av laererplaner og laererbeker, tidligere
lokalt leereplanarbeid, sterre undervisningsopplegg og organisatoriske og praktiske rutiner til
nye lererteam og nye lerere. De fagspesifikke vanene fikk fram fagenes historiske tradisjoner

og saertrekk, og hvordan de preget laerernes tolkninger av leereplanen og deres prioriteringer
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mellom fagenes hovedomrader og kompetansemal. Vanene hadde betydning for hvilke
didaktiske tilnaerminger laerere ansa som passende i et fag og for bruk av lereverk. De
erfarings- og redskapsrelaterte vanene synliggjorde at leererne brukte sine praktiske og
pedagogiske erfaringer, samt laereverk, lereplanen, kontroll- og vurderingsordninger, lokale

planer og elevenes forventninger som redskaper i laereplanarbeidet.

Blant leerernes redskapsvaner stod laerebekene som synlige verktoy i en serstilling. Det ble
ikke funnet en laerebokvane, men et kompleks av vaner med ulike opphav og ulike
konsekvenser for lereplanarbeidet og undervisningen. Det var vaner hvor lererne kontrollerte
leerebokene opp mot leereplanen, og vaner der lererne lot leerebeker fordele kompetansemal
mellom arstrinn. Leerernes vaner var fagspesifikke eller hadde praktiske og eller elevorienterte
begrunnelser. Vanene forte til at leerebekene la premisser for elevers faglige progresjon, men
lererne vurderte og valgte blant bekenes temaer og emner, perspektiver og oppgaver.
Norsklererne forklarte bortvalg av bekenes kreative og utdypende oppgaver med elevenes
leering. Slike oppgaver ble forstatt & vere lite effektive og a ha et usikkert leeringsutbytte. Jeg
fant i studien et tematisk samsvar mellom leerebekene og arsplanene, men ogsa at flere temaer
og emner i bokene ikke var omtalt i drsplanene. Laerernes vaner i det enkelte fag gjenspeilet
nedvendigvis ikke bekene, og bekene forklarte ikke pa hvilket grunnlag leererne vurderte og

valgte leeremateriell.

Noen kollektive vaner og kollektive forstaelser gikk igjen. Disse var & ha mal i
arbeidsplanene, & tolke leereplanen ut fra innhold, & ha en forstaelse om metodefrihet og & fritt
velge undervisningsmetoder, samt & veere elevorientert. Vanene og forstaelsene hadde opphav
i bade tidligere og ndvacrende forventninger og foringer for laereplanarbeidet. De detaljerte
malene i arbeidsplanene var i trdd med den nasjonale forventningen om en malstyrt
undervisning, mens laerernes innholdsorienterte tolkninger av laereplanen fulgte logikken til
tidligere norske lereplaner som definerte undervisningens innhold. Larerne oppfattet at
individuell pedagogisk autonomi betydde & ha metodefrihet som er i trdd med relasjonen til
tysk didaktikk. Laerernes elevorienterte vane samsvarte med pedagogiske tradisjoner som

setter eleven i sentrum og opplaringslovens prinsipp om tilpasset opplaring.

Funnene viser at vanene ga larerne stotte og ble opplevd som nyttige i lereplanarbeidet. De
ga dem organisatoriske prinsipper for & handtere bade dilemmaer i og forventninger til
leereplanarbeidet. Vanene ga regler som bade muliggjorde og begrenset lerernes
handlingsrom, og de bidro til & forme deres frihetsgrader. De uttrykte laerernes eksisterende

translasjonskompetansen i leereplanarbeidet.
257



Lokale og regulative foringer 1 leereplanarbeidet

Styring kom 1 denne studien til uttrykk gjennom nasjonale eller lokale foringer. I forste rekke
representert via det nasjonale laereplanverket bredt definert (jf. kap. 1.1). Lokale feringer var
skoleledelsens oversettelser av nasjonale eller kommunale foringer, deres egne foringer eller
skolenes eksisterende rutiner, rammevilkéar og lokale planer. Til sammen har studien

identifisert 37 foringer i leerernes laereplanarbeid.

Studiens andre hovedfunn er betydningen av lokale foringer med en regulativ utforming,
Figur 14 viser hvordan 29 av de 37 identifiserte foringene var lokale. Av disse 29 hadde 23 en
regulativ utforming, og ytterligere to regulative faringer var en kombinasjon av lokale og
nasjonale. Det betyr at de lokale og regulative foringene dominerte i laereplanarbeidet.
Learerne ble forventet 4 etterleve foringer med en regulativ utforming, og deres etterlevelse
ble delvis kontrollert. Foringene med en normativ utforming ble derimot overlatt til laerernes

vurderinger.

Foringer 1 l®&replanarbeidet

®Regulative © Normative

Lokale foringer 29 Nasjonale foringer 6 Nasjonale og lokale foringer
2

Figur 14 Fordelingen av feringer i det skolebaserte leereplanarbeidet etter om de var lokale, nasjonale eller bade

nasjonale og lokale, og om feringene var regulative eller normative.

De overordnede, lokale og regulative foringene for laerernes lereplanarbeid og praksis pa
skoleniva hadde en detaljert utforming. De ble ulikt utformet pa skolene og framstod som
strukturelle rammebetingelser. I arsplanarbeidet handlet de regulative foringene om temaers

varighet og rekkefelge i undervisningen, lerernes bruk av leerebeker og rutiner for klasserad
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og atferds- og sosialiseringsprogram og lokale lareplaner. Pa teamnivaet handlet de lokale og

regulative foringene om larernes egenutformede planer og skolenes ekonomi.

Den nasjonale forventningen om et lokalt arbeid med lereplanen var blitt til lokale og
regulative pdlegg om & utarbeide lokale laereplaner i det enkelte fag. De var uformet av enten
skoleeieren eller skolens ledelse og beskrev arbeidets prosesser og produkter. Larernes lokale
arbeid med lareplanen skulle ta utgangspunkt i kompetansemalene og folge den hierarkiske
logikken for & fremme en laereplanstyrt undervisning. Paleggene ga strukturelle betingelser for
leerernes lokale arbeid med laereplanen, men de varierte i sitt detaljeringsniva. De lokale
foringene hadde en ulik regulativ utforming, og de hadde et ulikt samsvar med lcerernes

eksisterende vaner. Vanene ble sammen med tid, ressurser og kompetanse tillagt ulik vekt.

Pé fagleererniviet handlet de lokale og regulative foringene om utforming av arbeidsplanene.
Den delte foringen om d ha like arbeidsplaner for klasser pa samme arstrinn bygde pa en
felles kvalitetsforstdelse. Like planer ble antatt & sikre kvaliteten og gi alle elever en like god
undervisning uavhengig av hvilken klasse de gikk i. Ogsa her var det lokale variasjoner i de
regulative foringene. Deres utforming varierte fra a vaere generelle til & ha detaljerte krav. De
generelle kravene ga faglerere rom til 4 ta beslutninger og kontrollen var knyttet til elevenes
resultater. De detaljerte kravene ga mindre rom til fagleerernes beslutninger og arbeidsplanene
ble delvis, om enn usystematisk, kontrollert. Faringene begrenset lerernes arbeid, men deres

varierte utforming ga leererne ulike handlingsrom.

I selve undervisningen utgjorde leerernes egenutviklede planer de lokale og regulative
foringene. Arbeidsplanenes konkrete og detaljerte innhold om mal, leeremateriell, enkelte
arbeidsmater, enkelte metoder og delvis underveisvurdering ga tydelige foringer for
undervisningen. Det skjedde uavhengig av fag, skole og om arbeidsplanen var utarbeidet
individuelt eller kollektivt. De regulative foringene som var bade nasjonale og lokale, var
detaljerte og konkrete krav om vurdering i nynorsk, og bestemte undervisningens tidspunkt og

innhold.

Skolenes lokale, regulative og detaljerte foringer sammenfalt tematisk pa fire omrdder. Disse
var for bruk og valg av lereboker, arbeidsplaners varighet og utforming, utforming av lokale
leereplaner og tilpasset oppleering. Foringene om laerebeker handlet om & fremme
lereplanstyring og redusere leerebokstyring. Feringene om arbeidsplaner skulle a sikre
undervisningens kvalitet og tydeliggjore malene. Foringene om lokale lereplaner handlet om

a gjennomfoere et lokalt arbeid med leereplanen, mens de som gjaldt for tilpasset opplaring
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skulle styrke denne og indirekte undervisningens kvalitet og elevenes maloppnaelse. Pa disse
omradene hadde skolelederne og delvis skoleeier oversatt nasjonale foringer til lokale foringer
som ga tydelige og detaljerte retningslinjer for leerernes leereplanarbeid og praksis. Det

antyder at de nasjonale foringene pé disse omradene hadde hey intensitet.

I tillegg hadde de nasjonale feringene i kontroll- og vurderingsordningene betydning for
lereplanarbeid og praksis. Disse ga flere og mer detaljerte foringer for leerernes
laereplanarbeid i norsk enn i samfunnsfag. Lokale foringer forsterket her de nasjonale
gjennom & prioritere utarbeidelse av lokale lereplaner, samt innkjep av nye lereverk i norsk
foran samfunnsfag. Sammen skapte nasjonale og lokale feringer en heyere intensitet rundt
laerernes lereplanarbeid i norsk enn i samfunnsfag. Det forklarer at det var flere planer i norsk

og den observerte tendensen til & prioritere laereplanarbeidet i norsk foran samfunnsfag.

Feringene fikk betydning for leerernes vaner ved at de kontrollerte og valgte beker ut fra
kompetansemaélene til LK06. Larerne tok i bruk tredelte kjennetegn pa méaloppnaelse i sin
vurderingspraksis, og de tematiserte arsplaner, oppgaver og undervisning i norsk. Disse
vanene i lereplanarbeidet hadde endret seg fra & veere basert pa praktiske og pedagogiske
erfaringer til & basere seg pa vertikale foringer. Laererne erfarte disse endringene som nyttige.
Tematisering gjorde undervisningen i norsk bedre og tydeliggjorde de kravene som eksamen
ville stille, og de tredelte kjennetegnene ble erfart som en tydelige mate & formidle
vurderinger til elever. Samtidig ble det funnet en indikasjon pa at en tredelt standardisering av

vurderinger kan begrense tilbakemeldinger til elever med hey maloppnéelse.

Lerernes kollektive forstaelse om metodefrihet, sprikende metodiske tolkninger i de lokale
planene og argumenter for og imot bruk av tema- og prosjektarbeid ga et inkonsekvent bilde.
Tema- og prosjektarbeid ble av lererne betegnet som en lite effektiv arbeidsméte som ga dem
liten kontroll med elevers laering. Arbeidsmaten ble ogsa beskrevet som en som ga variasjon
og som var passende i fag som samfunnsfag. Funnene viser at leerere brukte mindre tid pa
tema- og prosjektarbeid enn for. Flere ga lekser til konkrete dager. Klasseromsundervisningen
var preget av enkeltfaglig og laererstyrt undervisning. Undervisningsmenstrene var
helklassesamtaler, individuell oppgavelosning og kontinuerlig underveisvurdering.
Observasjonene antyder at leerernes pedagogiske verdenssyn var blitt preget av
forventningene om a ta ansvar for elevenes resultater. Leererne valgte arbeidsmater og
undervisningsmetoder som ga dem kontroll med elevers arbeid, og de styrte i storre grad
elevenes arbeid i klasserommet og hjemme. Det lokale ansvaret for arbeidsméter og

undervisningsmetoder forte ikke til en mangfoldig og variert undervisning.
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Larernes oversettelser 1 lereplanarbeidet

Studiens tredje hovedfunn er at laererne oversatte foringene ved a tilpasse dem til sine
eksisterende handlingsmenstre eller ved & etterleve dem. Oversettelser i laereplanarbeidet er
presentert i figur 15. Laererne tilpasset 14 foringer, etterlevde 14 foringer, avviste fire
foringer, oversatte to foringer symbolsk og en med a lage parallelle strukturer. I denne studien
fant jeg ingen oversettelser som antydet storre endringer eller omvandling av larernes
verdenssyn og vaner i leereplanarbeidet. For fleste oversettelsene er deres forbindelse til lokale
og nasjonale feringer lett & se. Noen framstod imidlertid som basert pa indirekte foringer eller
vaner. Jeg har valgt 4 ta med alle de identifiserte oversettelsene, siden de av lererne i deres

leereplanarbeid og praksis ble forstatt som feringer.

Learernes oversettelser i lereplanarbeidet

16
14 14
14

12

10

B Tilpasser Etterlever ® Symbolske B Avviser Parallelle Omvandler

Figur 15 Lzerernes oversettelser i det skolebaserte leereplanarbeidet presentert samlet pa tvers av skoler og nivier. De
tilpasser (assimilerer), etterlever (folger), lager symbolske strukturer (kopier), avviser, lager parallelle strukturer og
omvandler (akkomoderer).

A oversette foringer gjennom 43 tilpasse dem betydde at leererne enten la til eller trakk fra
elementer ved en foring eller ved eksisterende laereplanarbeid eller praksis. Laererne la til nye
temaer og emner i kompetansemaélene til arsplanene, mens de grunnleggende ferdighetene ble

tilpasset praksis nar leererne forstod dem som inkludert i temaene og undervisningen. Larerne
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tilpasset foringene til vanene nar de hadde pedagogiske, praktiske eller didaktiske

innvendinger om konsekvensene av foringen for elevenes leering og egen arbeidsbyrde.

A etterleve foringer betydde derimot at lzerere fulgte dem i planer og praksis. Lererne
etterlevde foringer fra kontroll- og vurderingsordningene, foringer som samsvarte med vaner,
foringer som ga strukturelle rammebetingelser eller feringer som bidro til & fjerne trekk i
praksis som lererne hadde erfart som uheldige for elevers lering. Etterlevelse var lerernes
oversettelse av en foring nér de fikk en dypere forstéelse av lareplanen, nar de hadde et
handlingsrom som tillot bruk av vaner, og nar de opplevde feringene som nyttige og som en

stotte i det videre leereplanarbeidet.

Hvorvidt lerernes oversettelse var & tilpasse eller etterleve en foring, var avhengig av det
handlingsrommet som den regulative utformingen ga til leerernes eksisterende vaner og
praktiske erfaringer. Det hadde betydning for hvilke konsekvenser foringen ga for lerernes
organisering av undervisningen og for elevenes lering. Funnene antyder at de erfarne laererne
var mer tilboyelig til & oversette foringer gjennom tilpassing enn de uerfarne leererne som i

storre grad oversatte foringer med & etterleve dem.

Larernes etterlevelse av arbeidsplanene bidro til & gjere undervisningen planstyrt og malstyrt.
Konsekvensene ble en larerstyrt og lite metodisk variert undervisning med faerre utdypende
og kreative oppgaver og mindre elevstyrt arbeid. Funnene kan tolkes dithen at okt
ansvarliggjering av larerne for elevenes méloppnaelse, ogsé eker lerernes behov for & ha
kontroll med elevers arbeid. Foran ble det beskrevet hvordan det fort til som ofte kalles
tradisjonelle undervisningsmetoder og arbeidsmater. I tillegg ble elevers uro, og sosiale og
faglige aktiviteter som en skidag, en mattedag eller en konsert forstatt a ta tid fra den

planlagte undervisningen.

Foringen om & ha like arbeidsplaner pa arstrinnet oversatte laererne enten med a etterleve den
eller med & lage parallelle strukturer. Larerne som etterlevde foringen, hadde et verdenssyn
og praktiske erfaringer som samsvarte med foringen. Larerne som lagde to parallelle
arbeidsplaner, hevdet at foringen med 4 ha like planer ville svekke kvaliteten. De ulike
oversettelsene antyder at arbeidsplanenes eksisterende utforming var «sterkere»
institusjonalisert pa den ene skolen. Samtidig utviklet alle de undersekte arbeidsplanene seg i

retning av ekt styring av elevenes arbeid.

Et funn blant oversettelsene var at den arbeidsplanen som tydeligst etterlevde nasjonale og

lokale foringer, ogsa hadde tette relasjoner til laereboka. Etterlevelse av foringene i LK06 og
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til rektor forte ikke til mindre bruk av laereboka. Tvert imot antyder empirien at bruken av
lereboka var styrket. Leererne fikk stotte, hjelp og veiledning fra lereverkene som de trengte
for & handtere forventningene i laereplanarbeidet. De hjalp eksempelvis leererne med a lage

malene i arbeidsplanene, og laererne lot derfor bakene begrense eget handlingsrom.

Den hierarkiske logikken i et lokalt arbeid med leereplanen om a gradvis konkretisere
kompetansemalene, ble forsterket av de lokale foringene om a lage lokale lereplaner. Larerne
lagde planene i trad med péleggene, men de etterlevde dem symbolsk og de hoppet over dem i
sitt videre leereplanarbeid. Ifolge laererne oversa logikken fagenes sertrekk og innebygde
progresjon, og logikken manglet samsvar med deres vaner. Logikken ga l@rerne et storre
handlingsrom enn hva fagene tillot. Dette ble sarlig synliggjort i norskfaget som har
samtidige emner i leereplanarbeidet. Et monoorientert leereplanarbeid som tar for seg et emne
og et emne, passer ikke i alle fag. I tillegg risikerte man at relasjoner til elevene, og deres
behov for stette og fleksibilitet, ble ignorert. Lererne opplevde de lokale lereplanene som lite

nyttige, og de sé pd arbeidet med & lage dem som bortkastet tid.

Samtidig hadde leererne mal for undervisningen i arbeidsplanene. Disse mélene var mer
konkrete og detaljerte enn kompetansemalene. Deres utforming var enten innholdsorienterte
eller kompetanseorienterte eller begge deler. Lererne avviste, tilpasset, eller etterlevde
formuleringene av malene i den nasjonale laereplanen. Dette antyder at noen larere hadde en
dypere forstaelse av lereplanens kompetanseorienterte mal. Disse leererne hadde enten

«avkodet» et nytt lereverk, deltatt i sensorskolering eller var utdannet etter LK06.

Avkodingen av lereverket skjedde over tid i samsvar med laerernes vaner og pedagogiske
erfaringer, og planen var utformet slik at den kunne tilpasses ulike klasser. Prosessen var
kjennetegnet av lerernes deltakelse og kreativitet, og de bestemte planens prinsipper og
utforming. Sensorskoleringen opplevde leererne som en etterutdanning i LK06. Den avklarte
kravene til eksamen i norsk og ga nyttige innspill til tematisering av arsplaner, oppgaver og
undervisning. Disse leererne hadde hatt tid og muligheter til a utvikle sin kompetanse og
forstaelse. De erfarte at endringene fungerte bedre enn tidligere vaner og handlingsmenstre,
og de reduserte deres usikkerhet om forventningene til leereplanarbeidet. For nyutdannede
lcerere var malformuleringene i LK06 i trad med det de hadde laert som studenter. Larerne
okte sin kompetanse om den nasjonale laereplanen nér de fikk delta i leereplanarbeidet, bruke
vaner og erfaringer og utvikle et eierforhold til de lokale planene. Nar laererne erfarte at

endringene var nyttige, endret de sine vaner i leereplanarbeidet og sin pedagogiske praksis.
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9.2 Studiens bidrag til forstéelse av lereplanreformer som

styringsverktoy

Forskning pa lereplanarbeid har i hovedsak omhandlet hvilket handlingsrom en ny nasjonal
laereplan gir leererne, hvorvidt leererne tar rommet laereplanen gir dem og om de endrer sin
praksis. Denne studiens hovedfunn er at lokalt leereplanarbeid er dominert av kollektive vaner,
lokale og regulative foringer og laerere som tilpasser og etterlever foringene i sin pedagogiske
praksis. Dette utvider og supplerer den eksisterende forstéelsen av lereres lokale arbeid med
nye nasjonale leereplaner. Lareplanarbeidet handler om mer enn hvilket handlingsrom lerere
fér og tar, ndr bade kollektive vaner og lokale foringer begrenser og muliggjor lerernes
oversettelser. Funnene viser at endringer i leereres pedagogiske praksis bade er et ytrestyrt og
et indrestyrt fenomen. I det folgende vil betydningen av kollektive vaner og lokale foringer
for leerernes handlingsrom og vaner i laereplanarbeidet dreftes. Deretter synliggjores
implikasjonene av laerernes oversettelser for de teoretiske modellene og for pedagogisk
praksis. Avslutningsvis dreftes de utdanningspolitiske implikasjonene av & bruke et lokalt

arbeid med leereplanen som styringsverktay.

Sterke kollektive vaner

Funnet av laerere med kollektive vaner pa alle nivaene i det skolebaserte leereplanarbeidet
utfordrer den tradisjonelle forestillingen om laerere med individuell autonomi og privatisert
pedagogisk praksis som et av de mer styrende elementene i lereplanarbeidet. Kollektive vaner
i planlegging og gjennomfering av undervisning viser at leerernes laereplanarbeid og praksis
har store likhetstrekk. De kollektive vanene ga lererne stotte, reduserte deres usikkerhet og
satte dem i stand til & hdndtere forventninger og foringer. De uttrykte lerernes

translasjonskompetanse og ga regler for laereplanarbeidet.

Laererne forklarte de kollektive vanene og de delte planene med fordeling av arbeidsbyrde.
Begge handlingsmenstrene effektiviserte lereplanarbeidet og reduserte unedvendig tidsbruk i
en travel hverdag. Delte planer minsket leerernes individuelle autonomi. Konsekvensene for
undervisningen var leerere med et redusere handlingsrom for a tilpasse undervisningen til
ulike klasser og elever. Delte planer fikk ogsa enkelte leerere til & gé pa akkord med bade den

nasjonale laereplanen og eget verdenssyn pa laering og undervisning.

I studien fant jeg som nevnt tre grupper av i hovedsak kollektive vaner. De var strukturelle og

organisatoriske, fagspesifikke og erfarings- og redskapsbaserte. De strukturelle og
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organisatoriske vanene overforte tidligere oversettelser av lereplanen og rutiner i
leereplanarbeidet til nye trinnteam og laerere. Laerernes fagspesifikke vaner ga ulike
oversettelser av den nasjonale leereplanen, ut fra hvilket fag leereplanarbeidet skjedde i. Disse
vanene hadde sitt opphav i fagets historiske sartrekk. De erfarings- og redskapsbaserte
vanene hadde sitt opphav i laerernes praktiske erfaringer og bruk av redskaper. I alle gruppene
fant jeg vaner som hadde et opphav i naveerende og tidligere foringer eller i dominerende
pedagogiske paradigmer. Arbeidsplaner med mél, de innholdsorienterte tolkningene av
laereplanen, forstaelsen om metodefrihet og elevorienteringen er alle eksempler pa slike. 1
disse vanene gjenfinnes foringer om en malstyrt undervisning og tidligere norske nasjonale
lereplaners innholdsorienterte utforming. Her synliggjores den tyske tradisjonen og prinsippet
om tilpasset opplering. Funn av kollektive vaner med opphav i nye og gamle foringer utdyper
forstdelsen av hvordan vaner utvikles, og antyder at vertikale foringer over tid bidrar til &

forme laerernes vaner i lereplanarbeidet.

Nyere norsk forskning viser at laererne i grunnskolen bruker mer tid pa & samarbeide. De
planlegger i fellesskap (Hodgson et al., 2010a; Oldervik, 2014), har en delt forstaelse om
metodefrihet (Hodgson et al., 2010a; Mausethagen, 2015) og velger lereverk i fellesskap
(Bachmann, 2005; Skjelbred et al., 2005). Tidligere studier viser ogsé at leererne har lignende
undervisningsmenstre pa tvers av klasserom (Hodgson et al., 2012; Klette, 2007; Renning,
2013). Andre studier viser at okt samarbeid utvikler kollektive «regler» (Irgens, 2009) og at

disse kan begrense lareres individuelle handlingsrom (Little, 1990).

Funn av kollektive og fagspesifikke vaner som strekker seg utover skolen, stottes av Spillane
og Burch (2006). De fant at fagleereres samtaler om undervisning pa tvers av skoler varierte
med faget, hvilket de forklarer med fagenes sertrekk. I tillegg forklarer Spillane og Burch
(2006) delte vaner med de vertikale foringenes multidimensjonal utforming. Det betyr at
fagene har ulike vertikale foringer. Bade s@rtrekk og vertikale foringer gir fag ulike koblinger
til sine omgivelser (Spillane og Burch, 2006). Renning et. al. (2008) fant ogsa faglige
sertrekk 1 den norske lereplanen (LK06). Det styrker forklaringen om at fagspesifikke vaner
har et opphav i eller inngar i den vertikale styringen. Bachmanns (2004) pavisning av hvordan
leereres bruk av lerebeker varierer med fag, peker ogsa i retning av fagspesifikke vaner pa

tvers av skoler.

Kollektive vaner med et historisk opphav utenfor skolen aktualiserer den historiske
leereplanen som forklaring. Den vektlegger at modeller for laereplanarbeid og syn pé kunnskap

og laering fra tidligere reformanstrengelser blir vaerende i skolen, hvor de blir antatt & fore til
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stabilitet og kontinuitet (Cuban, 1990). Vaner lares bort til nye laerere som den riktige maten
a gjennomfoere lereplanarbeidet pé (Rovik et al., 2014), og de gjor lerernes verdenssyn
velutviklet, kompakt og konsistent (Coburn, 2004). Dette gjor det krevende & endre dem (P.
Aasen et al., 2015). Den historiske leereplanen bekrefter betydningen av tidligere vertikale
foringer for det eksisterende leereplanarbeidet. Likevel far navarende vertikale foringer og
forventninger betydning. I denne studien finner jeg at vertikale forventninger om okt
samarbeid mellom larere og lerernes erfarte tidspress har bidratt til & utvikle de kollektive

vanene i lereplanarbeidet.

Lokale feringer og lerernes handlingsrom

I studien fant jeg lokale og regulative foringer som ga strukturelle betingelser for lerernes
lereplanarbeid. De detaljerte foringene fra skolelederne utvider forstaelsen av laerernes
handlingsrom og utfordrer den dominerende forstaelsen av skoler som last koblede
organisasjoner. Faringene uttrykte hvordan skolelederne forstod og tok ansvar for elevenes
maéloppnéelse og resultater. Dette viser at det er tette koblinger mellom administrative
beslutninger og lereplanarbeidet, og ledere som bruker vér tids gyldige og rasjonelle verdier

som kvalitet, likhet og resultater som argumenter.

Funnet av lokale foringer p4 de samme tematiske omrddene pa tvers av skoler supplerer
forstaelsen av sammenhengene mellom de lokale foringene og de nasjonale foringene. Det
antyder at nasjonale feringer med hey intensitet har fort til utvikling av lokale foringer pa
konkrete omrader. Skolenes lokale feringer var ulike i sitt detaljeringsniva, i sin regulative
utforming og i sitt samsvar med lareres vaner, samt i hvordan kontrollen av lerernes
etterlevelse skjedde. De lokal feringene ga leererne ulike handlingsrom for & ta i bruk vaner og
pedagogiske erfaringer, og til & ta egne beslutninger om hvordan feringene skulle
konkretiseres i praksis. Tydelige lokale foringer som eksempelvis felles arbeidsplaner pa et

arstrinn betyr et mindre fleksibelt og mer regelstyrt laereplanarbeid.

Den tradisjonelle oppfatningen er at laerernes pedagogiske handlingsrom gis av leereplanens
utforming. Denne nyanseres av regulative, lokale feringer for leereplanarbeidet. De forste
resultatene fra evaluering av Kunnskapsleftet antydet fa endringer i det lokale
leereplanarbeidet (Dale et al., 2011). Disse ble forklart med leereplanens utforming (Renning
et al., 2008), lite konkrete nasjonale foringer og manglende lokal stette til laerernes
leereplanarbeid (Engelsen, 2008). Senere resultater har vist et redusert lokalt handlingsrom

(Mgller, Proitz, Rye, & Aasen, 2013; Sivesind, 2012). Dette forklares med laereplanens
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utforming, samt med kontroll- og vurderingsordningene (Karseth & Engelsen, 2013), okte
nasjonale krav (Meller et al., 2013; Sivesind, 2012) og med mer lokal kunnskap om LK06
(Maoller et al., 2013). Leerernes reduserte handlingsrom har fort til at undervisningen er blitt
mal- og prestasjonsorientert. Det har skjedd pa bekostning av dybdelaring og samtaler med
elever (Ronning, 2013). Evalueringsresultatene finner, som jeg gjor i denne studien, at
kravene til skolene har gkt og blitt tydeligere, og kravene har redusert laerernes handlingsrom i

leereplanarbeidet.

Maoilstad (2015) viser i sin doktorgrad at norske leereres handlingsrom, i motsetningen til
finske lerere, blir begrenset av nasjonale tilleggsdokumenter. De utdyper lereplanen og gir
strukturelle betingelser og arbeidsvilkér for leerernes arbeid. Melstad (2015) hevder at disse
tilleggsdokumentene har sterre betydning for leerernes handlingsrom enn laereplanens
utforming. Norske lareres lereplanarbeid handler om 4 iverksette og konkretisere den
nasjonale lereplanen, i motsetning til finske lerere som skal utvikle den nasjonale
lereplanen. Mausethagen (2013) stotter at leereplanarbeidet har fatt klarere nasjonale rammer
i Norge etter at LK06 ble iverksatt, men hun hevder at den lokale autonomi har ekt. Aasen et
al. (2012) finner imidlertid store variasjoner i hvorvidt skoleledere opplever a ha fatt et storre
handlingsrom eller ikke. Sett i et laererperspektiv, som jeg gjor i denne studien, framstar ikke

den lokale autonomien som sterre.

Ledelse har veert et av satsingsomradene i norsk grunnskole etter Kunnskapsloftet (P. Aasen et
al., 2012). Hvordan ledelse og lokal styring preger leereres handlingsrom, er imidlertid lite
undersekt (Dale et al., 2011). Vi vet at timeplaner utformet av rektorer gir foringer for lereres
leereplanarbeid og undervisning (Imsen, 2003b). Mausethagen og Melstad (2015) finner, som
jeg gjor i denne studien, at det er blitt flere lokale foringer og de har en varierende utforming.
Deres forklaring pa de lokale foringenes multidimensjonale utforming er lokale forhandlinger
pa den enkelte skole. Regulative foringer gitt som palegg og som reduserer larernes

handlingsrom, gjer at deres forklaring bare delvis er dekkende for denne studien.

Funn av arbeidsplaner med betydning for leerernes praksis stotter oppunder tidligere
forskning. Arbeidsplaner var opprinnelig elevenes planer og et redskap for & fremme elevers
selvstendighet (Klette, 2007), men Oldervik (2014) hevder de har blitt til leerernes verktey for
a handtere forventninger og foringer. I tillegg beskriver hun rektorer med forstéelser som
ligner de lokale foringene denne studien finner. Arbeidsplanene har ogsa blitt rektorenes
verktoy for & handtere vertikale forventninger. Bergem (2008) titulerer i sin doktorgrad

arbeidsplanene som didaktiske kontrakter. De er sosiale teknologier hvor akterer blir
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oppmuntret til & forbedre sin praksis gjennom planarbeidet (Moos, 2009), og akterene handler
deretter ut fra de selvdisiplinerende kontraktene som planene blir (Dean, 1999). Larernes
egenutformede kontrakter blir til styringsteknologier som gir feringer for undervisningen.
Arbeidsplaner former, som Moos (2009) sier det, premisser for beslutningstaking. Sosiale
teknologier har gjerne blitt forstatt som myk eller normativ styring av skoler. Oldervik (2014)
hevder at arbeidsplaner med mal har relasjoner til bade hard og myk styring i
utdanningssystemet. Funnene av regulative foringer for arbeidsplanenes utforming

understreker deres relasjoner til hard styring.

A bli ansvarliggjort for resultater er en passiv handling (Mausethagen, 2015). Ved & utforme
lokale feringer tar derimot skoleledere et aktivt og synlig ansvar for elevenes méloppnaclse og
for kvaliteten pa lerernes leereplanarbeid. Foringene uttrykker hva skolelederne forstar som
rett pedagogikk (Coburn, 2004), og funn av referanser til samfunnets moderne verdier i de
lokale foringene gir skolene sosial legitimitet (J. W. Meyer, 2010). Endring av den nasjonale
leereplanen og undervisning i trdd med samfunnets verdier er et velkjent fenomen (Cuban,
1990). Funnene i egen studie antyder at en forklaring pa skoleledernes regulative foringer for
laerernes handlingsrom er deres jakt pa legitimitet. Den far de gjennom a synliggjore at de tar

forventningene pa alvor.

Hvorvidt regulative foringer vil gi varige endringer av pedagogisk praksis, er teoretisk
omdiskutert. Atskillige studier har konkludert med at leereplanreformer ikke gir de enskede
varige endringene (Cuban, 1990, 2013; Fullan, 2005; Spillane, 2004). En beslektet diskusjon i
nyinstitusjonell forskningslitteratur er hvorvidt vertikale foringer skal gis normativt eller
regulativt for & bli en del av praksis. Czarniawska og Sevon (2005) poengterer at foringer gitt
med tvang endrer praksis, men de forsvinner eller endres nar det kommer nye foringer
(Coburn, 2004). Funnet som viser at larere som reduserte sin bruk av tema- og prosjektarbeid,
viser hvordan en regulativ foring kan endre lerernes pedagogiske praksis for en periode uten
a bli baerekraftig og varig over tid. Datnow (2002) fant i en amerikansk undersokelse at jo
sterkere ledelsen i et skoledistrikt stattet et initiativ, jo mindre sannsynlig var et barekraftig
resultat. Jo tydeligere en reform var spesifisert, jo mer sannsynlig var det at modellen forsvant
etter fa ar. Mer fleksible modeller overlevde i sterre grad, men samtidig observerte Datnow at
fleksible modeller “allowed educators to do very little in terms of reforms but still feel they
were associcated with a model” (2002, p. 230). De regulative og delvis detaljerte foringene
som er funnet i denne studien tyder pa at norske skoleledere tenderer mot a gi tydelige
foringer som er preget av tvang og som reduserer lerernes handlingsrom.
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Forskningslitteraturen referert her, viser at dette vil endre praksis, men slike foringer er ingen

garanti for varige endringer.

Endring av larernes vaner og praksis

Béde nasjonale og lokale feringer utfordret leerernes eksisterende vaner. Den dominerende
forstaelsen av vaner som barrierer i leereplanarbeidet og trege eller uforanderlige
handlingsmenstre, blir nyansert av funnene som viser endringer i vaner og verdenssyn. I det
folgende bereres endringer i leerernes elevorienterte vane og deres forstaelse av metodefrihet
og metodiske praksis. I tillegg blir leerernes redskapersvaner og vurderingspraksis, samt

undervisning omtalt.

Lcerernes elevorienterte vane ble utfordret av lereplanarbeidets endrede retning fra elev til
mal og den nasjonale forventningen om en forsterket tilpasset opplaring, samt detaljerte
foringer om hvordan det skal skje lokalt. Inkonsekvensen mellom laerernes forstdelse av
metodefrihet og deres pedagogiske praksis, antyder at ansvaret for elevenes maloppnaelse og
resultater har fatt leererne til & velge metoder og arbeidsméter som ga dem okt kontroll med
elevenes arbeid. Leerebokene ble brukt for fa stette og tips, og det antydes en omfattende bruk
som heller er styrket enn svekket. Laererne gjorde fagspesifikke vurderinger av bekenes
temaer og oppgaver, men de valgte vekk kreative oppgaver. Dette var saerlig tydelig i
norskfaget. Valgene begrunnet leererne med at kreative oppgaver var lite effektive for elevenes

leering. Laering ble forstatt som méloppndelse, og det ble fremmet av leerernes undervisning.

Lererne kontrollerte og valgte nye beker med referanser til leereplanen. Bokenes nye
utforming inspirerte laererne til & preve ut nye vurderingsformer og planleggingsformer.
Vanen med a tolke den nasjonale lareplanen ut fra innholdet framstod som lite endret, men
laererne beskrev en ekt bruk av lereplanen. 1 tillegg hadde deres arbeidsplaner utviklet seg.
De hadde lokale, detaljerte mal som leererne tok for gitt, og det var kommet til egne arsplaner
i norsk. Laererne hadde ogsé endret sin vurderingspraksis og de lot, saerlig i norsk, nasjonale
kontroll- og vurderingsordninger prege bade planer og praksis. I undervisningen etterlevde
leererne arbeidsplanenes momenter. Den var malstyrt og planstyrt, og leererne forstod alle
brudd med arbeidsplanen som tidstyver. Sammen med de styrkede kollektive
handlingsmenstrene var lerernes vaner utviklet og endret, men det varierte hvilke som var

endret og hvordan.
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Samlet viser funnene at det lokale arbeidet med en ny laereplan hadde endret og utviklet
laerernes vaner og verdenssyn. Fellesnevnerne for foringer som bidro til en utvikling av vaner,
var at de samsvarte med lerernes erfaringer om uheldige konsekvenser for elevers laring.
Eller foringene ble erfart som nyttige av lererne i lereplanarbeidet eller i praksis. I tillegg ga
foringer som kunne handteres med leerernes eksisterende vaner eller som var en del av
kontroll- og vurderingsordningene en utvikling. Leerernes vaner ble ogsé utfordret nar

foringene var regulative og detaljerte, og nar etterlevelse i leereplanarbeidet ble kontrollert.

Hargreaves (2001) poengterer hvordan malorienterte lereplaner endrer lereplanarbeidets
retning. Laerere er vant til & planlegge undervisningen ut fra elevers behov og forutsetninger.
De opplever det som unaturlig & la planlegging ta utgangspunkt i laereplanens abstrakte og
vage mal fremfor i sin forstaelse av elevene. Uerfarne laererne erfarer arbeidet med & oversette
malene til konkret undervisning som en kompleks oppgave. Hargreaves (2001) fant kun noen
fé erfarne lerere som handterte malorienterte leereplaner med vage og omfattende mal. I
Norge har lzrere etterlyst mer spesifikke strukturer og flere detaljer som kan stette dem i
leereplanarbeidet med kompetansemélene i LK06 (Engelsen, 2008; Hodgson et al., 2010a). De

handterte ikke det handlingsrommet som LK06 ga dem som ny nasjonal laereplan.

Den dominerende forstaelse av leerebeker som en begrensning i leereres arbeid med den
nasjonale lareplanen, far pa den ene siden stette av denne studien og av andre undersokelser.
Leaerebeker fordelte de trearige kompetansemalene i LK06 mellom arstrinn, og laerere la vekk
lokale lereplaner som ikke samsvarte med bekene (Hodgson et al., 2010a). Tradisjonelt blir
leereres bruk av lerebeker forklart med lereplanens utforming (Dale et al., 2011; Engelsen,
2008; Sigurgeirsson, 1992). Diffuse leereplaner som ikke dekker leerernes behov for stette, gir
lerebeker og andre redskaper storre plass (Engelsen, 2008; Hodgson et al., 2010a; Ronning et
al., 2008). Leereres bortvalg av bekenes kreative oppgaver og arbeidsmater fordi de er ressurs-
og tidkrevende, finner ogsa stotte i forskningslitteraturen (Heyerdahl-Larsen, 2000; Renning
et al., 2008). Flere enn meg antyder ogsa en okt bruk av lerebeker i laerernes tolkningsarbeid

etter LK06 (Hodgson et al., 2012; Kunnskapsdepartementet, 2013).

Pa den andre siden viser funnene at bekene muliggjor en utvikling av laereplanarbeidet. I
forskningslitteraturen blir lereres bruk av lerebeker forklart med de organisatoriske
prinsippene og den hjelpen de tilbyr leerere for & handtere forventninger (Carlgren, 1999).
Bekene endrer seg med lereplanen og gir muligheter til & utvikle praksis (Bachmann 2005).
Stetten som finnes i bokene og beokenes koblinger til l&replanen oversees nar laerebokstyring

blir hovedforklaringen pa hva som beskrives som manglende leereplanstyring.
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Kontroll- og vurderingsordningers betydning for pedagogisk praksis er et annet velkjent
moment (Leer, 2009; Rowan, 2006; Wilson, 2007). Pa hvilke méater de innvirker pa de ulike
delene av laerernes pedagogiske praksis, er mer omdiskutert. Spillane og Jenning (1997)
konkluderer med at leerere folger tydelige retningslinjer for undervisning og vurdering, men
ogsa at det er lettere a utforme tydelige retningslinjer for «overflatiske» deler enn for mer
krevende deler. I trdd med mine funn fant Hodgson (2010b) at laerere hadde endret
vurderingspraksis etter LK06. Samtidig fant de at leerere opplevde at vurderingen tok tid fra
undervisningen. Vinge (2014) viser, som jeg gjor i denne studien, at leerernes vurdering
framstar som tydeligere for elevene, men hevder ogsa at kompetansemal der det er lett &
vurdere méloppnaelse, far stor plass og ensretter undervisningen. Hogdson (2010b) advarer
mot de konsekvensene en vurderingspraksis preget av a teste elevenes maloppnaelse i

begrensede laeringsmal kan ha for elevers helhetlige dybdelering.

I likhet med mine funn finner flere forskere at leererne tolker laereplanen med sin
innholdsorienterte tolkningsvane. Larere ser ikke at LKO06 gir feerre foringer for innholdet enn
tidligere nasjonale laereplaner (Andreassen, 2014; Renning et al., 2008). Funnet av lerere som
forstar metodefrihet som & ikke bli palagt bruk av konkrete metoder, bekreftes ogsé av flere
(Mausethagen, 2015; Renning et al., 2008). Inkonsekvensen mellom larernes verdenssyn og
deres metodiske praksis kan forklares med at leererne har gatt tilbake til gamle vaner.
Tidligere foringer om elevaktivitet, tverrfaglighet og tema- og prosjektarbeid har ikke blitt
institusjonalisert i leerernes verdenssyn og vaner, og feringenes naverende normative
utforming har dempet presset (Imsen & Ramberg, 2014). Skrovset (2014) hevder at det skjer
pa grunn av manglende politisk tro pé at arbeidsméter som tema- og prosjektarbeid vil styrke
de grunnleggende ferdighetene. Andre forskere har vist at kompetansemaélenes aktive verb og
de grunnleggende ferdighetene gir metodiske foringer (Andreassen, 2014; Hodgson et al.,
2012; Karseth & Moller, 2014). Dette kan indikerer at noen metodiske tolkninger av
kompetansemdlene er riktigere enn andre (Andreassen, 2014), noe som samsvarer med

funnene i denne studien.

En velbrukt forklaring pé laereres dilemmaer i leereplanarbeidet er laereplanens motstridende
forventninger (Engelsen, 2009; Sigurgeirsson, 1992). LK06 forventer bade en mangfoldig,
variert og tilpasset undervisning, og leerere som tar ansvar for elevers maloppnéelse. Flere
forskere har vist hvordan lereres handlingsrom i leereplanen minsker nar det stilles eksterne,
standardiserte krav til undervisningen (P. Aasen et al., 2015, p. 419), og nar det nasjonalt
legges strukturelle vilkar for laerernes arbeid (Molstad, 2015). Nasjonale akterer har en
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forstaelse av det skolebaserte leereplanarbeid som en delegert oppgave som skal loses,
konkretiseres og iverksettes lokalt (Meller et al., 2009). Denne oppgaven gis med
retningslinjer. De blir regler i leereplanarbeidet som begrenser handlingsrommet, og bidrar til

a endre lereres vaner.

Larere tilpasser og etterlever foringer

I studien fant jeg leerere som oversatte de nasjonale og lokale feringene med d tilpasse dem og
lerere som oversatte foringene med & etterleve dem. Begge oversettelsene utfordrer de

tradisjonelle konklusjonene om symbolske endringer og stabilitet i leereplanarbeidet.

Foringene larerne tilpasset eller etterlevde hadde det til felles at de hadde en regulativ
utforming. De foringene lererne tilpasset, manglet samsvar med deres eksisterende vaner og
verdenssyn og pekte mot en praksis leererne ikke hadde et eierskap til. Larerne hadde
praktiske, didaktiske og eller pedagogiske innvendinger mot feringen. Deres argumenter
uttrykte deres vaner og verdenssyn, men de pekte ogsa pa ikke-intenderte konsekvenser av

foringene i praksis.

Foringer leererne etterlevde, var en del av kontroll- og vurderingsordningene eller utgjorde
strukturelle betingelser i laeereplanarbeidet. Enkelte av disse feringene ble introdusert til
leererne pa méter som ga dem tid og mulighet til & danne seg en dypere forstaclse av den
nasjonale laereplanen. For slike foringer erfarte leererne at etterlevelse resulterte i en bedre
pedagogisk praksis. De forenklet leerernes videre laereplanarbeid, eller de reduserte uheldige
konsekvenser ved lerernes eksisterende praksis for elevers lering. Vaner og foringer kan
forsterke hverandre nar etterlevelse betyr at lererne far stotte, eller nar feringen samsvarer

med lerernes praktiske erfaringer.

Basert pa denne studien vil jeg antyde at lerernes behov for stette og deres usikkerhet om hva
som forventes, ofte handler om & fa muligheter til & gjennomfore et leereplanarbeid med en ny
nasjonal leereplan. Leerere trenger en dypere forstaelse av nye nasjonale laereplaner, og hvilke
konsekvenser de vil fa for elevene, for deres arbeidsbyrde og for deres eksisterende vaner i
leereplanarbeidet. De trenger tid til & gjennomfere prosesser og tilegne seg kompetanse. Det
skjer nar de far snakke om praktiske, didaktiske og pedagogiske konsekvenser av de lokale og
vertikale foringene. Slik utvikler lzrerne sin translasjonskompetanse i nye nasjonale

leereplaner.
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Coburn (2004) hevder at lereres vanligste respons pa eller oversettelse av vertikale foringer er
a assimilere dem inn i sin eksisterende pedagogiske praksis. I hennes modell omfatter det
bade de foringene leererne etterlevde og de lererne tilpasset. Hun vektlegger serlig den
betydningen feringens intensitet har og pa hvilke mater leererne far jobbe med en foring, samt

foringens samsvar med lerernes vaner.

Bade vaner og foringer ga som er sett i denne studien, «regler» for leerernes oversettelser.
Tradisjonelt har vaner blitt forstatt som a gi regler som sikrer kontinuitet og ferer til
oversettelser preget av stabilitet, mens foringer har blitt forstatt som & gi regler og
oversettelser som sikrer endring og utvikling. Den tradisjonelle forstaelsen overser at regler,
enten utspringet er en vane eller foring, bade kan begrense og utvikle leerernes oversettelser.
Leaererne begrenset eget handlingsrom nar reglene ga stotte og avklarte krav i
lereplanarbeidet, og de tok et storre handlingsrom nér reglene inspirerte og ga dem en okt
forstaelse. Denne tradisjonelle forstaelsen nyanseres ndr funnene viser at bade vaner og

foringer kan gi oversettelser som fremmer stabilitet og oversettelser som fremmer utvikling.

Bachmann (2005), Revik (2014) og Coburn (2004) todeler derfor den kompetansen som
trengs for & gjennomfore et lokalt arbeid med en nasjonal lereplan. Rovik (2014) beskriver
dette med begrepet translasjonskompetanse, det vil si hvordan oversettelser av lereplaner
krever kunnskaper om bade lereplanen og om praksisen den skal brukes i. Coburn (2004)
papeker hvordan vertikal styring vektlegger resultatene, mens lerere vektlegger hvilke
praktiske og organisatoriske konsekvenser styringen fér i praksis. Bachmann (2005) hevder at
leerere 1 debatten om utvikling av skoler forholder seg til de skolepraktiske diskursene, mens
implementering og kompetanseheving forholder seg til diskursene blant nasjonale
myndigheter og skoleeiere. Studiens funn antyder at kunnskaper om den nasjonale laereplanen
og dens styringsverktey dominerer i leereplanarbeidet pa bekostning av kunnskaper om

praksisen de skal brukes i.

Implikasjoner av studiens funn

Funnene i denne studien har teoretiske implikasjoner for kategorisering av oversettelser og for
forstdelsen av skoler som organisasjoner, mens de lokale feringene og de kollektive vanene
utvider forstdelsene om laereres samarbeid og deres handlingsrom i leereplanarbeidet og

undervisningen. Ikke minst nyanserer resultatene hvordan styring virker i skolens praksis.
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Utvikling av de teoretiske modellene

Lerernes tendens til & etterleve vertikale foringer i sitt leereplanarbeid, utfordrer kategoriene i
de teoretiske modellene for oversettelser. Funnene viser at det er behov for en kategori som
beskriver etterlevelse av vertikale foringer. I Coburns typologi havner disse foringene i
kategorien & assimilere. Denne er utydelig pa nar en foring blir tilpasset leereres eksisterende
lereplanarbeid og nar laererne etterlever foringen. I Roviks modell plasseres etterlevelse i
kategorien & kopiere. Den synligjor ikke forskjellene mellom de oversettelsene som far en
betydning for pedagogisk planlegging og praksis, og de som framstar som symbolske
endringer. Fraveret av en kategori for etterlevelse av vertikale foringer henger antakelig
sammen med det nyinstitusjonelle perspektivets utydelige beskrivelser av makt, og dets
vegring mot & underseke bruk av tvingende krefter i styring. De eksisterende modellene blir
dermed utydelige pa hvilke av lerernes oversettelser som skjer som felge av en vertikal og
regulativ styring. I denne studien har jeg avdekket svakheter i modellenes kategorier og vist

behovet for supplere dem med en kategori for etterlevelse av feringer.

Funnet av regulative foringer utfordrer ogsa den dominerende teoretiske forstaelsen av skoler
som lost koblede organisasjoner. Bade lokale og nasjonale feringer gir tydelige og konkrete
retningslinjer for det som inngar i skolers tekniske kjerne. Konsekvensene de far for
pedagogisk praksis, gjer skoler til organisasjoner hvor det er tette koblinger mellom
administrasjon og praksis eller mellom ledelse og lereplanarbeid. P& hvilke omrader disse
koblingene er tette eller lose, er i utgangspunktet et empirisk spersmél. Lokale foringer som
forsterket nasjonale foringer pa konkrete omrader pé tvers av skoler, sannsynliggjor at det pa

disse omradene er tette koblinger mellom feringer og praksis.

Samarbeid og handlingsrom

De lokale foringene i det lokale arbeidet med leereplanen pavirket og influerte laerernes
pedagogiske verdenssyn og vaner. Slike strukturelle betingelser for leereplanarbeidet er ikke et
nytt fenomen, men i denne studien fant jeg at ansvarliggjering for maloppnaelse bidro til at
skolelederne utviklet regulative og detaljerte foringer som var tett pa leerernes pedagogiske
planlegging og praksis. Feringene ansporet lererne om a samarbeide gjennom & forvente at de
tok et felles ansvar for & sikre undervisningens kvalitet og for utforming av de lokale planene.
Dette impliserer at de lokale feringene bidro til en utvikling av kollektive vaner og et felles
laereplanarbeid, hvilket utfordrer den utdanningspolitiske diskusjonen om manglende

samarbeid mellom larere.
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Kollektive vaner og handlingsmenstre formet ogsa laerernes translasjonskompetanse i
leereplanarbeidet. For pedagogisk planlegging og praksis inneberer kollektive vaner at
leereplanarbeidet er et felles arbeid og har delte regler, hvilket reduserer larernes
handlingsrom. Kollektive vaner og okt samarbeid mellom larere er som kjent ingen garanti
for et kvalitativt bedre laereplanarbeid, siden samarbeidet kan ta uhensiktsmessige former
(Hargreaves, 1996; Irgens, 2009). Konsekvensene av de detaljerte lokale foringene for
pedagogisk planlegging og praksis er i denne studien tosidige. De ga stotte og avklarte
leerernes usikkerhet om forventninger til leereplanarbeidet, men de begrenset ogsa larernes
didaktiske og pedagogiske handlingsrom ved & fremme sterke kollektive vaner som ble
«reglery» som standardiserte lereplanarbeidet og gjorde undervisningen enkeltfaglig og

tradisjonell.

Funnet av lokale foringer som forsterket de vertikale foringene pa de samme omrédene, viser
at det ikke var tilfeldig hvilke foringer skolelederne ga for leereplanarbeidet. I denne studien
fant jeg fire omrader. Disse var d fremme lcereplanstyring eller minske lcerebokstyring,
utforming av arbeidsplaner, lokale leereplaner og tilpasset oppleering. Dette impliserer at
noen lokale foringer er tilpasninger eller endringer som blir oppmuntret i den vertikale
styringslinja. Disse far en serskilt plass i1 laereplanarbeidet, siden tiltak pa disse omradene gir
skoler sosial legitimitet. Samtidig delegitimerer de det ansvaret skoler har for andre mal.
Utdanningssystemets maktstrukturer har tette band til slike omréder i leereplanarbeidet. Dette
tydeliggjor at det er behov for en bevissthet rundt slike «skjulte» maktstrukturer i den

vertikale styringen og deres innvirkning pé planlegging og praksis.

Nyansering av debatten rundt leereboker

De motsetningsfulle funnene av laerebeker som ga stette og inspirerte lerere og lokale
foringer for a begrense lereres bruk av lerebeker, impliserer et behov for & nyansere en
dikotom forstéelse. Undervisningen er ikke nedvendigvis verken laerebokstyrt eller
laereplanstyrt. Samtidig framstér leereres bruk av leerebekene som styrket, men det innebeerer
ikke at det er bekene som er de konservative kreftene i lereplanarbeidet. Blant annet er
elevers forventninger til laereres bruk av leerebeker delvis konservative, og de bidrar til & gjere
endring av lareres praksis krevende (Cuban, 1990). I tillegg har den nasjonale lereplanen en
utforming som gir leererne lite stotte i leereplanarbeidet. Leerebokvanene styrte deler av
leereplanarbeidet, og de ga leererne hjelp til & handtere forventninger og ansporet utvikling av

det eksisterende leereplanarbeidet. Bachmanns (2005) undring over at gjentatte pavisninger av

275



lerebokas sentrale plass i leereplanarbeidet ikke far betydning for utforming av vertikale
foringer er betimelig, og St. meld. nr. 30 Kultur for leering (2003- 04) papeker de mulighetene

som ligger i a bruke leereverk for a utvikle lerernes arbeid.

Sentral maktutovelse i lokal forkledning

Flertallet av de lokale foringene som jeg fant i denne studien, har en regulativ utforming. Det
impliserer at den hierarkiske modellen for implementering av den nasjonale laereplanen er
virksom. Laerernes lokale arbeid med leereplanen framstar som en oppgave som har tydelige
rammer. Det lokale arbeidet med laereplanen er bare desentralisert sa lenge laererne og skolene
overtar de gyldige verdiene og normene. Disse utgjer en lang liste over indikatorer som
leerernes lokale planer blir forventet & ivareta og som larerne stilles til ansvar for (Moos,
2009). Staten har med dette styringsverktoyet delegert et ansvar for en oppgave og ikke makt
til skoleeiere, skoler og laerere (N. Sandberg & Aasen, 2008). Dette ansvaret bygges inn i det
lokale leereplanarbeidet, og sarlig arbeidsplanene uttrykker laerernes ambisjoner for elevene.
Samtidig standardiserer de leerenes pedagogiske praksis. Arbeidsplanenes synlighet forsterker
béade laerernes selvdisiplinering og undervisningens planstyring. Sosiale teknologier som

arbeidsplanene er «powerful but silenced forms of power» (Moos, 2009, p. 88).

En konsekvens av & basere lereplanarbeidet pa en hierarkisk logikk, er at «energien» i
oversettelsene blir svakere jo neermere pedagogisk praksis man kommer. Energien og
kreativiteten i et leereplanarbeid kommer fra laerernes deltakelse i prosessene. Bjornsrud
(1993) fant i evaluering av lokalt leereplanarbeid med M87 at dette krever styring med rom for
deltakelse og utvikling av et eierforhold. Paradokset er at kun et fatall av laereplanreformene
gir leerere muligheter til & tilegne seg en dypere forstaelse av endringene (Fullan, 2005;

Spillane, 2004).

Konsekvenser av resultat- og vurderingsfokus

Funn av leerere som erfarte at deres didaktiske og pedagogiske dilemmaer med & oversette en
malstyrt leereplan til praksis hadde liten plass i leereplanarbeidet, har utdanningspolitiske
implikasjoner for den nasjonale lereplanen. Nar resultatet av et lokalt arbeid med laereplanen
blir et leereplanarbeid som vektlegger maloppnéelse og handler om 4 etterleve og tilpasse
foringer, kan dette arbeidet bli mindre viktig for laerere. Det impliserer at den nasjonale
laererplanens rolle som styringsverktey reduseres. Framover vil trolig regulative lokale

foringer som forsterker de nasjonale feringene, sammen med de nasjonale kontroll- og
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vurderingsordningene, vare mer sentrale i leereres pedagogiske praksis enn utformingen av og

innholdet i den nasjonale lereplanen.

Lokale, regulative og delvis detaljerte foringer impliserer en pedagogisk praksis med
tydeligere standarder, mindre rom for faglige saertrekk og feerre tilpasninger til klasser og
elever med ulike forutsetninger. For filpasset oppleering ga de lokale foringene lererne et
mindre rom for alternative vurderinger og muligheter til & velge andre pedagogiske og
didaktiske tilnaerminger. Det impliserer en smal tilneerming til undervisning generelt og
tilpasset opplaering spesielt. De lokale feringene kvalitetssikrer undervisningen og
oppleringen, men de reduserer leerernes frihetsgrader gjennom & standardisere utformingen av
de lokale planene og undervisningen. Bruken av tredelte kjennetegn pa maloppnaelse reiser
sporsmél om vurderingsformen utfordrer intensjonene til prinsippet for tilpasset opplaring, og
bidrar til & endre laerernes forstaelse av hva prinsippet betyr. Konsekvensen er at opplaringen

tilpasses elever som faglig ligger midt pa treet.

Skoleledere som ikke forstir hvorfor lerere med metodefrihet gjennomforer en tradisjonell og
lite variert undervisning, er en annen praktisk konsekvens. De ser ikke at lokale og nasjonale
foringer begrenser lerernes metodefrihet. Ansvaret blir lagt pd laereres manglende
kompetanse, deres «gamle» vaner eller motiver for 4 unnga endringer. Ulike tiltak har dermed
konsentrert seg enten om laerernes manglende kompetanse eller om & iverksette mer regulativ
og detaljert styring. Denne studien viser at ansvarliggjering for maloppnaelse og de andre
kontroll- og vurderingsordningene sammen med regulative lokale foringer gir andre

forklaringer pa fravaeret av de onskede endringene enn laerernes vaner.

Styringsmessige dilemmaer

Utdanningspolitisk far funnene betydning nar leerernes laereplanarbeid handler mer om
strukturelle og institusjonelle betingelser og hvordan disse fordeler ansvar og myndighet, og
mindre om laerernes kompetanse og leereplanens utforming. Nar lereplanreformer handler om
strukturelle vilkar og styring fremfor laerernes evne til & oversette den nasjonale leereplanen og
ivareta elevenes faglige og metodiske progresjon, er det nedvendig & lofte fram og undersoke
det som Taba (1962) understreker i sin klassiker om lereplaners teoretiske grunnlag.

It is especially important that the theoretical aspects of curriculum development be re-
examined because of the strong tendency to assume that the theoretical foundations of our
current curriculum are sound and that the difficulties occur chiefly in translating theory into
practice (p v preface)”
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Oppmerksomheten ma rettes mot LK06 sine motstridende forventninger til lererne og ikke
minst dens styringslogikk. Min studie av lokalt arbeid med en nasjonal leereplan aktualiserer
dermed Ben-Peretz (1990) sine tre laereplanproblemer. Det forste tar opp hvor detaljert
innhold en nasjonal leereplan skal ha, eventuelt hvor lite detaljert innholdet kan vare. Det
andre handler om hvordan en laereplan skal tilpasses ulike elevforutsetninger og det tredje tar
opp lereplanens balanse mellom lererautonomi og laereplanstyring. Disse dilemmaene er ikke

nye med LK06, men de gjor seg gjeldende i lerernes laereplanarbeid.

Lokalt arbeid med lereplanen som styringsverktoy

Intensjonen bak lokalt arbeid med den nasjonale lereplanen i Kunnskapsloftet var a fremme
et lokalt og profesjonelt ansvar hos kommuner og larere for elevers méaloppnaelse.
Desentralisering av laereplanarbeidet til det lokale nivaet var derfor en uttalt strategi. Studiens
funn viser at denne desentraliserte strategien har influert og endret laerernes vaner og
pedagogiske praksis. Isolert sett ga det lokale arbeidet med den nasjonale lereplanen
symbolske lokale leereplaner. Laerernes eksisterende vaner ga bedre stotte, og det
monoorienterte lereplanarbeidet som styringsverkteyet fremmet, ivaretok ikke fagspesifikke
sertrekk. Samtidig finner jeg i denne studien arbeidsplaner med mal og flere lokale planer i
norsk enn i samfunnsfag. Leererne har tatt i bruk nye vurderingsformer, og undervisningen var

planstyrt. Samlet tydeliggjor funnene at styringsverkteyet har bidratt til & endre praksis.

Tidligere skolebasert laereplanarbeid har vaert drevet av en demokratisering av laereplanens
innhold og en myndiggjoring av lerere eller elever (Marsh, 2010). Slike verdier er ikke den
sentrale drivkraften i det skolebaserte leereplanarbeidet som er underseokt i denne studien. I
dette lokale arbeidet med lereplanen har myndighetene delegert ansvaret for en oppgave til
skoler og leerere, som bestar i & konkretisere og iverksette leereplanen lokalt slik at elevene nar
kompetansemalene. Verktoyet har ikke delegert makt eller myndighet til det lokale nivaet
(Moller et al., 2009), og nasjonale tilleggsdokumenter har forsterket laereplanarbeidets logikk
og de didaktiske avveiningene slik at de er innrettet mot samfunnets forventninger om
maloppnaéelse (Molstad, 2015). Verktayet er preget av hva Rowan (2006) kaller utformingen
til kontroll- og vurderingsordningene, og deres tydelige regler har fatt betydning for
leereplanarbeidet. Det bidrar til & redusere laerernes lokale handlingsrom, og laereplanarbeidets
endrede retning fra a ha fokus pa elever til fokus pa mal gir leererne et annet manus for deres

lokale arbeid med l@replanen enn i tidligere skolebasert leereplanarbeid.
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Det endrede manuset bekreftes i denne studien av lokale foringer med en regulativ og delvis
detaljert utforming som gir tette koblinger mellom administrative og pedagogiske
beslutninger. Manuset underbygges av arbeidsplanenes endrede funksjon fra & veere elevenes
arbeidsplaner til & bli leerernes og rektorenes verktay for a kvalitetssikre undervisningen, og
som etterleves av laererne i deres praksis i klasserommet. De lokale foringene eller
standardene griper inn i laerernes pedagogiske handlingsrom og fér lerere til & velge effektive
undervisningsmetoder og arbeidsméter som gir kontroll med elevers «laring».
Styringsverktayet har bidratt til & endre bade laerernes institusjonaliserte handlingsmenstre og
deres omgivelser. Det er en del av en leereplanreform som har konsepter som pavirker hva

leerere gjor, og hvordan de ser pa seg selv (Ball, 2003).

Det lokale arbeidet med den nasjonale laereplanen foreskriver en hierarkisk kjede for
oversettelsene. Styringsverktoyet vektlegger en gradvis konkretisering av kompetansemalene
og har en forstéelse av hvordan mélene skal tilpasses konteksten og leveres lokalt. Det har en
ovenfra og ned tilneerming, og det fremmer et instrumentelt og teknokratisk laereplanarbeid.
Lererne gis et begrenset lokalt handlingsrom for & oversette den nasjonale leereplanen. Det
begrenser deres muligheter til & ta i bruk forskjellige didaktiske tilnrminger og til & drive et
pedagogisk nytenkende arbeid. De skal iverksette og ikke utvikle den nasjonale leereplanen.
En ikke-intendert konsekvens er at leerernes arbeid med lereplanen skjedde med lereplaner i

fag og ikke i lys av den generelle delen av den nasjonale leereplanen eller ut fra prinsippene.

Tydelige lokale standarder er effektive til & endre overflatiske deler av undervisningen, men
de er mindre egnet til & endre de krevende delene av opplaringen. En annen ikke-intendert
konsekvens av styringsverkteyet er at de av malene i lereplanen som det er lettere & utforme
standarder for, far mer undervisningstid nar skoler og larere prioriterer mellom fag og mal.
Funnene i denne studien viser at det dreier leereplanarbeidet mot fagene som blir malt og de
malbare delene i et fag. Det gir en smalere laereplan og en smalere praksis i skoler som legger
mindre vekt pd dannelse. Samlet sett peker funnene i retning av et lereplanarbeid som gér
mot det Young (2009) kaller deprofesjonalisering. Dette er en folge av de kollektive vanene
og standardene for de lokale planene. De gir, med lokale variasjoner, et mindre rom for

profesjonelt skjonn.

A endre pedagogisk praksis i ensket retning gjennom detaljert, regulativ styring reiser et
spersmal om hvor detaljert bade den nasjonale og den lokale styringen vil bli. Moos (2009)
antyder at de lokalt utarbeidede didaktiske kontraktene i sterre grad vil bli laget pa utsiden av

skolen, mens Engelsen (2016) undrer seg over om de nyeste foringene for lokalt arbeid med
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lereplanen i Norge vil gi «kreative og profesjonelle lokale lasninger» (p. 57) i framtidens
skole (Ludvigsenutvalget, 2015). Andre spersmal er hvor varige endringer i praksis detaljerte
foringer vil gi, og om den nasjonale leereplanen vil reduseres til de delene av lereplanen som

foringene fremmer.

Den nasjonale laereplanen og det lokale arbeidet med lareplanen i Norge preges av hvordan
nasjonale lereplaner og lereplanreformer utformes internasjonalt og av internasjonale tester.
De gir forventninger om béde laereplanens utforming og hvordan elevers resultater ber
vurderes og kontrolleres. Det har bidratt til at Pisa og de nasjonale prevene blir til en
konkurranse mellom og rangering av skoler. Ifolge Ludvigsenutvalget (2014) er nye nasjonale
leereplaner i andre europeiske land resultatorienterte og har kompetansemal. Utvalget trekker
fram to vesentlige tendenser i de laereplanene som det har valgt & underseke. Den ene er at
leereplanene har tydeligere beskrivelser av innholdet enten i kompetansemalene eller i hva
LKO6 kaller hovedomradene, og den andre er nasjonale beskrivelser av kjennetegn pa
maloppnaelse pa konkrete nivaer (Ludvigsenutvalget, 2014). Begge disse tendensene
signaliserer en sentralisering av lereplanarbeidet og et mindre lokalt handlingsrom. Den
forste for hvilket innhold opplaeringen skal ha, mens den andre gir nasjonale standarder for

elevenes méloppnaelse.

For et framtidig lokalt arbeid med laereplanen kan disse internasjonale tendensene innebare at
det skjer en intensivering av resultatenes betydning. Nasjonale standarder for hvordan elevers
leringsutbytte skal vurderes pa konkrete nivaer og skoleeiere og skoler som har et juridisk
ansvar for elevers resultater, vil styrke laereplanarbeidets resultatorientering. Det peker i
retning av sterkere ledelse og flere lokal standarder i pedagogisk praksis. For & bruke Tabas
(1962) modell, vil den vertikale aksen mellom mal og vurdering dominere blant de didaktiske
avveiingene. Den angloamerikanske tradisjonen vil sitte i forersetet, mens den tyske
dannelsestradisjonen og de didaktiske avveiningene mellom organisering og faglig innhold

kan enten bli forvist til baksetet eller fA mer detaljerte foringer.

9.3 Videre forskning

Studiens funn understreker behovet for mer kunnskap om hvordan ansvarliggjering av lerere
for elevers maloppnéelse preger deres planlegging og gjennomfoering av undervisning. I
tillegg peker den pa et lite utforsket omrade som handler om hvordan ansvarliggjering av
skoleeier og skoleledere preger leerernes laereplanarbeid og praksis, samt hvilke relasjoner det

er mellom de lokale og nasjonale foringene. De lokale og regulative foringene formet
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leerernes handlingsrom og oversettelser av lereplanen, og fikk konsekvenser for
undervisningens mangfold og variasjon. I et av fokusgruppeintervjuene stilte en av leererne
spersmal om hvorvidt deres undervisning egentlig var blitt mer mélstyrt, eller om den bare var
blitt mer planstyrt. Laereplanarbeidet framstod som standardisert, og det bidro til & fremme
overflatisk leering hos elevene. Det synliggjor behovet for ytterligere kunnskap om de lokale
foringene og de kollektive handlingsmenstrene de fremmer og hvilke konsekvenser de far for

lereplanarbeidet i andre fag enn de som er undersekt her.

Innholdsorienterte mal har blitt antatt & orientere seg mot leerestoffet, mens de
kompetanseorienterte malene i prinsippet skal innrettet seg mot hvordan kunnskap skal
anvendes (Andreassen, 2014; Imsen, 2012). I denne studien var arbeidsplaner med ulike
malformuleringer laget av leerere med en lignende pedagogisk praksis. Det viser behov for
narmere undersekelser av hvilken betydning méalformuleringer i lokale planer har for lereres

orientering i deres pedagogiske praksis.

Hvilke konsekvenser en malstyrt undervisning far for tilpasset opplaring, er et annet omrade
med behov for mer forskning. Ikke minst gjelder det hvor utbredt standardisering av tilpasset
opplering er, hvilke relasjoner en standardisert tilpasset opplaring har til lerernes
underveisvurdering og hvilke konsekvenser det far for elevers lering. Synlige
vurderingskriterier og elevenes forhandlinger med laereren om vurderinger framstar som
relaterte fenomener. Hva vurderingskriterier, tredelt maloppnaelse og forhandlinger gjer med
elevers lering og motivasjon, har en perifer plassering i denne studien og trenger mer

oppmerksomhet.

Hvilke elever som blir premiert i forhandlingene, blir nar forhandlingene framstar som
elevenes mulighet for medvirkning i leereplanarbeidet, et vesentlig omrade for videre
forskning. Antakelig har ikke alle elever de samme forutsetningene til & forhandle, og noen
elever forhandler antakelig mer enn andre. Hvilke elever som forhandlet og fikk gjennomslag
for sine meninger, kan ikke denne studien svare pa. Individers forutsetninger til & forhandle
om goder har ofte forklaringer som kjonn eller sosiale ulikheter. Eika (2006) sitt begrep om
individer med svake roster som ikke evner & hevde sine rettigheter kan vere gyldig ogsé i
klasserommet. En tredelt differensiering og vurderingspraksis kan vare en mekanisme som
bidrar til & oke sosiale ulikheter i samfunnet. A ansvarliggjere den enkelte eleven for valg av
oppgaver og oppgaveniva fra arbeidsplaner, har blant andre Klette (2008) problematisert og

knyttet til utfordringene om sosiale ulikheter mellom elever.
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Utgangspunktet for denne avhandlingen var a utforske lerernes institusjonaliserte vaner, de
vertikale foringene og oversettelsene som lereplanarbeidet resulterte i. Beskrivelser og
forklaringer av hvordan kollektive vaner og lokale standarder preger et lokalt arbeid med
lereplanen, belyser sentrale problemstillinger ved utforming og bruk av nasjonale laereplaner
og iverksetting av lereplanreformer. Kunnskap om hvordan nye nasjonale lereplaner og idéer
om lereplanarbeid implementeres og organiseres, har aktualitet for lerere, skoleledere,
leererutdanninger, administratorer og politikere. Hva som formidles til ndvaerende og
framtidige laerere om deres handlingsrom i laereplanarbeidet, og hvilke strukturelle vilkar og
forventninger som ligger i et lokalt arbeid med en nasjonal lereplan, er avgjerende hvis

framtidig laereplanarbeid skal fore til enskede og varige endringer av praksis.
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Vedlegg

Vedlegg 3.1 Intervjuguide for faglarere

Intervju 1

Presentasjon av meg og mitt prosjekt
Metode og videoopptak
Konfidensialitet og anonymisering
Foreldresamtykke til observasjon

Bakgrunn

Utdanning

Erfaring i 4 undervise i faget

Lerers funksjon

Underviser i hvilke fag og klasser

Skolens organisering av elever og lerere
eksemplifisering
avklaring av konkrete observasjoner

Arsplan og periodeplan
Kjennskap til drsplanen? Hvordan strukturerer den?
Hvordan bruker du arbeidsplanen?
Arbeidsplanens struktur? Egen tilleggsplan?
Hvordan henger planene sammen?
Gjere elevene kjent med planer?
Nivédelte planer? Elever velger niva?
sporsmdl om konkrete planer

Planlegging av undervisning
Beskriv hvordan du gar fram for neste time i faget
samarbeid med andre lerere,
hjelpemidler og lererveiledning,
valg av oppgavetyper,
valg av aktiviteter, strategier og metoder,
tidsbruk og organisering av elever
Hvilke hensyn tar du?
konkrete observasjoner
konkrete lceremidler

Sa inn i klasserommet
Hvordan jobber du med det planlagt?
Hva fér deg til & endre det planlagte?
ble noe endret i en konkret observert time

Hyvilket handlingsrom har du?
Hva er mest styrende eller stottende?

Muntlig informasjon

Dette er en liste over temaer
som vil bli tatt opp 1
intervjuene.

Intervjuene vil vere
samtaler om hva du erfarer
har betydning for det lokale
arbeidet med laereplanene,
samt hvordan du bruker
planene i den daglige
gjennomforingen av
undervisning.

Temaer og sporsmal er et
veiledende utgangspunkt for
samtalene. I tillegg vil jeg
trekke fram observerte
episoder fra din
undervisning og sperre om
din vurdering av dem.




Ny intervjuavtale, lane eller kopiere laeremidler

Intervju 2

Oppklarende spersmal

Undervisningsstrategier
Hyvilke bruker eller foretrekker du (helklassesamtaler, veiledning av enkelte elever og grupper
m.m.)?

koble til konkrete observasjoner

kobling til tidligere intervju eller samtale

Hva tenker du mens du underviser?

Hvordan holder du trykk og retning pa undervisningen?
P& hvilke mater lerer elever mest?

Laerebokenes betydning?

Hva gjennomgas i timene og hva kan elever tilegne selv?

Vurdering og respons
Hvilken funksjon har prever? Hvordan utforme, bruke og hva teste?
observert episode

Ut fra hvilke kriterier vurderte du/dere det aktuelle arbeidet?
koble til konkret prove eller prosjekt

Forventninger til elevene? ROS?

Endring

Hva far deg til & endre undervisning?

Kilder?

Nér pravde du sist noe nytt?

Deltatt i spesielle prosjekter, kurs, utdanning?

Hyvilke endringer etter ny leereplan LK06 kom?
Hvordan ble du pavirket?

Hvilke endringer da L97 kom? Forskjeller?

M 87 hadde ogsa lokale lareplaner — vert borti det?

Endringer etter nasjonale prover ble innfert (gjelder ikke i samfunnsfag)?
Mer vekt pa provekompetanse og resultater?

Hyvilke krav stiller foreldre og elever til deg?

Bruker du resultatene som argumentasjon for innsats 0.1.?

Hvilke endringer har skjedd i faget?

Pedagogisk grunnsyn
Hvilke undervisningsformer ble vektlagt i din utdanning?
Hva er ditt pedagogiske grunnsyn eller laeringssyn?

2



Etter hvilke prinsipper utvikler elever best etter din mening sine ferdigheter?
Hva legger du i TPO — og hvordan ivaretar du det?

spesielle satsningsomrdder og skolens elevsyn

Lokale lzereplaner

Nar og hvor hert om lokale lereplaner?

Hvor mye jobbet med lokale laereplaner?

Hyvilke fag, hvor mye, ofte og grundig lest i LK06?

Kompetanseheving etter LK06? Hvilke behov?
sporsmdl basert pa hva gjort LK06 pd

Vert med og laget lokal plan?

Hva brukt for 4 lage? Tenkning, kategorier, progresjon?

Hva inspirert av?

Fordeling mellom trinn? Skolemal?

Hvordan bruker dere den? Tanker om videre utvikling?
sporsmdl basert pad skolens planer og prosesser

Ny intervjuavtale

Intervju 3 og 4

Praktiske og organisatoriske forhold

Oppklarende og oppsummerende sporsmdl basert pd kontekstualiserte observasjoner fra det
enkelte klasserom og/eller skole basert pa feltnotater og lydopptak.

Hva var opprinnelig tanken bak observert episoden i undervisningen?
Hva tenker laerer om de observerte episodene?
Pa hvilke mater tar du heyde for elevinnspill?

Generelt
Hvordan har min tilstedevarelse preget deg og undervisningen?



Vedlegg 3.2 Intervjuguide for rektorer

Interviju 1

Beskrivelse av skolen

Skole
- Historikk
- stiftet/bygd
Elever
- sammensetting, nabolag
- enkeltvedtak
- innvandrerbakgrunn
- kontakt med elevene

Foreldre
- utdanningsniva, inntekt og yrker
- type deltakelse
- foreldreutvalg — funksjon og ansvar
- beskrive holdning blant foreldre
- relasjoner til foreldre

Kommunen
- kommunale mél
- finansieringssystem
- spesialpedagogikk bevilgning

Avgiverskoler
- kontaktformer, felles arenaer

Lerere
- antall og kompetanse (fagleert, faglig fordypning, videre- og etterutdanning)
- jobbet pa skolen i antall &r, lett & rekruttere nye, star til de blir pensjonister
- beskrive dine relasjoner til leererne
- snakker med dem om undervisning

Skolens pedagogisk orientering
- beskrive hva skolen vektlegger
- hvordan ivaretas og hvordan vedtatt
- hvilke foringer gir du for undervisningen

Lokale utviklingsprosjekter
- hvilke pagaende?
- Alle ansatte inkludert?
- Elever og foreldre involvert
- Hvem initiert eller bakgrunn for prosjektet



Intervju 2

Ledelse

Hva vektlegger du i din rolle som rektor?
Hvilken myndighet og selvstendighet har du?

Teamorganisering
- Fakta om teamorganisering
o Organisering og sammensetting
o hvor lenge hatt team
o Teamledere
= Ansvar
= Oppgaver
= Mpyndighet (formalisert)
o felles arenaer for team og teamledere
o Hvilken kontakt har du med teamene? Deltar du pa teammeter?

(vikarer, faglige og pedagogisk beslutninger, spesialpedagogikk, foreldre-hjem kontakt,
organisering, timeplan)

- Hyvilke erfaringer har du med teamorganisering? Fungerer teamene likt?
- Begrunnelse for teamorganisering
- Pé hvilke mater pavirkes undervisningen av teamorganiseringen?

Intervju 3

Skolespesifikk organisering
konkrete eksempler

Styring og ledelse — budsjett og lederavtaler
konkrete eksempler

Lokale lereplaner

- hvilke prosesser, hvem igangsatt og pa hvilken méte

- skoleferinger — momenter — mal

- hvordan er de lokale laereplanene tenkt brukt?

- kommunale foringer (kommunal mal)

- hvem deltatt i utvikling (hele kollegiet, team, enkelte leerere, eksterne, foreldre, elever)

- hvilke hjelpemidler (kompetanseheving, tidligere lereplaner, eksterne ressurser og
veiledere, leereboker)

- egen rolle i prosessene og opplevelse av prosessene

- bruk av planene i dag
- erfaringer med lokale leereplaner — opplevd steorre handlingsrom?
- Hvilke endringer

o sterre variasjon i lerernes metoder

o mer lokale hensyn



o oke kvalitet
o overvake undervisningen

Nasjonale prover
- hvilke reaksjoner pa resultatene?
- endringer i skolen som folge av innfering av NP (signaler gitt til leererne av deg)
- bruk av resultater (innad og utad)
- hvem har analysert resultater
- konkrete tiltak som folge av resultater
- hvem bestemt hvilke tiltak
- fritak av elever (hvem avgjer, diagnose, foreldre, skole)
- Kommunale foringer
- Presentasjon av resultater
- Foreldreinvolvering og resultater
- Offentliggjoring av resultater — pa hvilke mater preger det skolen?

Annet
Oppklarende spersmal basert pa observasjoner



Vedlegg 3.3 Fokusgruppeintervjuguide for lererteam

Lzereplan

Hvilke erfaringer har dere med Kunnskapsleftes laereplaner?

Hvilket handlingsrom har dere etter innfering av ny lereplan?
(Metodefrihet, arbeidsmater, organisering, valg av oppgaver)

Har den endret deres undervisningspraksis?

Planer
Arsplan — hvordan jobber dere med den? Hvem lager, hvordan brukes og hvilken hensikt?
Skoleavhengig eksempel
Lokale lereplaner — hvordan utformet og hvordan brukes?
Periodeplaner/ukeplaner/fagplaner
Hvordan og hvem utvikler arbeidsplan eller periodeplan?
Differensiering og mal?
Lokal lecereplan — periodeplan — ukeplan — mal — skoleavhengig — konkretisert
P& hvilke mater vurderer dere?
Hva vektlegger dere? (form, faglige vurderinger, slutt- og underveisvurdering,
elevmedvirkning?)  Konkret eksempel - skoleavhengig

NP
Hvilke endringer skjedde etter innfering av nasjonale prever?
Hvordan jobbet dere i forkant og hvordan bruker dere resultatene?

Elever
Pa hvilke mater pavirker elevene planlegging og undervisning?
Konkrete observasjoner

Team

Teamorganisering — hvordan fungerer det?

Hvilke foringer legger teamet pa den enkeltes arbeid?
Konkrete skoleeksempler

Ulike ferdigheter
Hvilke erfaringer har dere med a lere elevene a lare?
Skoleplaner for verktoy som elever skal lere & bruke?
Hvem har ansvar for dem?

Konkrete observasjoner?

Andre forhold
Forhold som preger undervisningen: elevsammensetting og arealutforming
Konbkrete sporsmal om den aktuelle skole basert pd observasjoner og intervjuer



Vedlegg 3.4 Intervjuguide, norsklerer og teamleder pa Fagvik

Laereplan
Kompetanseheving etter KL 06? Type kompetanse og kurs? Hvilke behov?

Lokal lzereplan

Pa hvilken mate har dere jobbet fram norskplan for 8. trinn?

Hva har dere brukt for & lage den? Hvem har laget den?

Hva blitt inspirert av?

Hvilken tenkning ligger bak de fem kategoriene — emne, lere, gjore/skrive, lese og lesebok?
Pa hvilken mate bruker dere den?

Tanker for videre utvikling?

Periodeplan

Hvor kommer malene fra periodeplanene fra?
Hvem lager dem og pa bakgrunn av hva?
Funksjon?

Undervisning

Hvordan gar du/dere fram for & planlegge undervisningen?

Hvordan bryter du/dere dem ned til konkret undervisning?

Beskrive hvordan gar fram? Hvilke hjelpemidler og hvordan tenker?
Hvilke hensyn?

Lager en egen plan? For deg selv eller? Konkret?

Norskbok — lererveiledning — hvilken rolle?

Kriterier for utvelgelse av leerebeker (brukervennlighet) flere?

Div
P& hvilke mater vil du forklare etterlysning av fagseksjoner — arenaer og mateplasser?
Personalmete — sa du at laereplanen blir ivaretatt via laerebekene?

Elever

Hva er bakgrunnen for a sette sammen elever pa tvers av avgiverskolen og hvilken betydning
har det for undervisningen?

Dere har et opplegg for elever som sliter. Hvordan velges de ut?

Hva med elevene i den andre enden? Hvordan differensierer dere?

Endring

Hva fér deg til & endre din undervisningspraksis?

Hyvilke kilder har du til endring?

Husker du siste gangen du endret eller provde noe nytt? Hva var kilden?
Hvilke endringer har du gjort etter ny laereplan ble innfort?



Vedlegg 3.5 Observasjonsskjema

Klasse skole fag time dato: datanr.: elever
Undervisningsaktivitet Forekomst Kommentarer og beskrivelser
1 pr. 5 min.

Laerer
Sporsmal og svar
Klassesamtale eller IRE
- Innhold
- tema, begreper, problemer
- fakta
- Metodisk
- Oppdage
- Pugge
- Bygger videre pa elevers svar
- Folger leerers struktur
- Bruker elevers forkunnskaper,
nzrmilje, media, metaforer,
lokalt stoff, tidligere fagstoff
- Involvering av elever — antall,
hvordan og hvem

Oppgave relatert instruksjon/lekse
Plangjennomgang (tema, periode, mdl,
vurdering, differensiering)

Individuell hjelp (veiledning)
- generelt eller spesifikt

Hjelp til par eller grupper

Forberedelser til, giennomforing av
eller gjennomgang av prever

Felles aktiviteter utover d lose
oppgaver

Vurdering

Andre:
Forlesning
Leksesjekk
Film

Rutiner (arbeidsboker)
Info (endre timeplan for d se film)

Elever
Hore pa lcerer

Svare pa sporsmal (komme med
assosiasjoner, ideer)

Jobbe individuelt

Jobbe i grupper

Felles aktiviteter utover oppgavelosing




Andre:

Hjelpmidler
Larebok

Relasjon til elever
Oppstart
Elevmedvirkning
- Oppgaver
- Diskutere/forhandler
- Blir hert nar stiller faglige
sporsmal
- Fér veere med é planlegge

Uro
Korrigeres?

Andre:

Mal
Hensikt, gjennomgang
ukeplan/arbeidsplan

Intro timen (ide, hovedspersmal, mal,
tema)

Andre:

Organisering av rom

Organisering av elever under arbeid
- Individuelt
- Grupper
- Individualisert gruppearbeid

Grunnleggende ferdigheter
Lesing

- Hoyt

- individuelt

Skriving

- oppgaveleosning

- kreativ tekstskriving
Regning
Digital

- skriver

- nett

Engelsk

Vurderinger
Prosess
Produkt

Generelle
Spesifikk
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Individuelt
Gruppe
Klasse

Muntlig
Skriftlig

Faglig
Arbeidsinnsats

Differensiering — tilpasset opplaering
Like oppgaver
Forskjellige oppgaver
lettere
vanskeligere
Mer lekser
Mindre lekser
Mer hjelp
Fargekoder
Elever velger
Larer bestemmer

Kilde:
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Vedlegg 3.6 Kvittering pd melding fra NSD

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Haald Harfagres gate 29

jersti -5007
Kjersti Tommelstad N 5:1 ':;gm
Pedagogisk institutt Tel: +47-55 58 2117

Fax: +47-55 58 96 50
nsd@nsd.ub.no
7491 TRONDHEIM waaw.nsd.uib no

Org.nv. 985 321 884

Var dato: 26.02.2009 Viér ref :20788/2/AH Deres dato: Deres ref:

KVITTERING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 17.12.2008. All nedvendig
informasjon om prosjektet foreld i sin helhet 13.02.2009. Meldingen gjelder prosjektet:

20788 Styrt lareplanpraksis?
Behandlingsansvarlig INTINU, ved institugjonens overste leder
Daglig ansvarlig Kjersti Tommelstad =

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er
meldepliktig i henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i
personopplysningsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomfoeres i trdd med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, eventuelle kommentarer samt personopplysningsloven/-
helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger kan settes i gang.

Det gjores oppmerksom pi at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et eget
skjema, http://www.nsd.uib.no/personvern/forsk stud/skjema.huml. Det skal ogsi gis melding etter tre
ir dersom prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
http://www.nsd.uib.no/personvern/prosjektoversikt.jsp.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 30.06.2011, rette en henvendelse angéende
status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen °
%aﬁ o/ fone % &,
jorn Henrichsen Asne Halskau

Kontaktperson: Asne Halskau tlf: 55 58 89 26
Vedlegg: Prosjektvurdering

Avdelingskontorer / District Offices:
OSLO: NSD. Universitetel | Oslo, Postboks 1055 Blindern, 0316 Oslo. Tek: 447-22 85 52 11. nsd@uio no
NSD. Norges teknisk- universitel, 7491 Trondheim Tel +47-73 59 19 07, kyrre svarva@svi.ninu.no
TROMSD: NSD. SVF, Universitetet | Tromss, 9037 Tromsa. Tel: 447-77 64 43 36. nsdmaa@sv.uit.no
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Vedlegg 3.7 Samtykkebreyv til foreldre

NTNU Fakultet for samfunnsvitenskap
Norges teknisk-naturvitenskapelige og teknologiledelse, Pedagogisk
universitet

Kommune .../... 200..

Til elever og foreldreii ....... Klasse ved ......... skole
Informasjon om forskningsprosjektet «Styrt laereplanpraksis»

Jeg skal foreta en undersokelse av lereplanpraksisen ved flere skoler i Norge. Hensikten med undersokelsen er & belyse
hvordan lererne konkretiserer malene i leereplanen gjennom planlegging og gjennomfering av undervisningen. Jeg er
ansatt som doktorgradsstipendiat ved Pedagogisk institutt, SVT-fakultetet ved NTNU og har bakgrunn som lerer. Min
veileder er professor Gunn Imsen ved Pedagogisk institutt, NTNU.

Varen 2009 ensker jeg blant annet & observere laereres undervisning i norsk og samfunnsfag i lepet av to
arbeidsplanperioder. Gjennom & observere laerernes undervisning, vil jeg ogséa observere lererens samhandling med
elevene. Observasjonene vil bli tatt opp pé video. Ingen elever vil bli gjengitt noe sted med navn eller med bilde. De vil
kun bli omtalt som eleven eller elevene i de skrevne rapportene. Video- og lydopptak vil bli slettet nar prosjektet er
ferdig.

Alle opplysninger som er samlet inn vil bli anonymisert og behandlet konfidensielt, og ingen enkeltpersoner vil kunne
gjenkjennes i den ferdige presentasjonen. Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste.

Pa bakgrunn av dette ber jeg om deres tillatelse til folge klassen noen uker og gjore video- og lydopptak, samt & bruke
datamaterialet i mitt forskningsarbeid.

Er det noe du/dere lurer pd, kan du ringe meg pa 91639231 eller sende en e-post til kjersti.tommelstad@svt.ntnu.no.
P4 forhand takk.
Med vennlig hilsen

Kjersti Tommelstad

Svarslipp/samtykkeerklaering - «Styrt lcereplanpraksis» - leveres skolen innen ............
Barnets Navn: .....c.oeoviiiiiiiiiii e

Sett kryss

|:| Jeg/vi har mottatt informasjon om studien «Lareplanpraksis» og samtykker i at mitt/vart barn kan observeres.

|:| Jeg/vi har mottatt informasjon om studien «Lareplanpraksis” og ensker ikke at mitt/vart barn skal observeres.

Dato: ... Foreldre/foresattes signatur: ................cooeeviiiiiiiininennn..
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Vedlegg 3.8 Dataoversikt for Fagvik skole

Dato Dok (nr) | Kontekst Fag Skole | Deltaker | Metode Dataform
e
okt 08 Kontor 1 Oppvekst | Samtale Notater
oppvekstsjef sjef renskrevet
Okt 08 Infoskriv | Materom Rektormet | 1 Rektorer | Samtale og Notater
Power e presentasjon
point
Nov 08 Div info Telefon 1 Rektor Samtale ut fra | Notater
om skolen sperreskjema | renskrevet
Notater og
sporsmal
Des 08 E-post E-post 1 Rektor Forespersel
Lereboko
versikt
210109 Infoskriv | Personalrom | Teammete | 1 Larertea | Samtale Notater
m
270109 Infoskriv | Materom 1 Larere 1 | Samtale Notater
og 2
29.01.09 | Ol111 Klasserom Norsk 1 Leerer 1 O (uten video) | Notater
Nynorske og elever renskrevet
substantiv
290109 S112 Meoterom Norsk 1 Lerer 1 I (u opptaker) | Notater
renskrevet
020209 o113 Klasserom Norsk 1 Leerer 1 O (uten video) | Notater
datarom Opplaring og elever renskrevet
i word
040209 0114 Personalrom | Teammeote | 1 Larertea | Observasjon Notater
m Feltnotat renskrevet
Referat
050209 o115 Klasserom Norsk 4 t 1 Leerer 1 Observasjon Notater
Datarom Individuelt ogelever | Punktobservas | (felles
arbeid med jon 0116)
oppgaven Strukturert Punktobs.
om helter observasjon av | renskrevet
og skurker leereraktivitet | OBS
leereratferd
renskrevet
Lydfil
050209 Ol16 Klasserom Norsk 1 Lerer 1 Observasjon Notater
Datarom 5 t, forts. og elever (felles
0115)
Lydfil
(egen)
050209 o117 Auditorium | Personal 1 Alle Observasjon Notater
Program Maote ansatte
060209 1118 Maoterom Intervju 1 Leerer 1 Samtale om Notater
Spersmél om obs i obs ut fra Lydfil
norsk mine spersmal | (0:31:26)
renskrevet
060209 o119 Klasserom Norsk 1 Leerer 1 Observasjon Notater
prove og elever Lydfil
Prove
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090209 0120 Klasserom Sam/Nat Lerer 2 | Observasjon Notater
Prosjekt og elever renskrevet
Lydfil
Valg-
skjema
090209 0121 Klasserom Norsk (en Leerer 1 Observasjon Notater
Del 1 og og datarom time) og elever 2 lydfiler
Del 2 Oppgave
Fighter
100209 0122 Klasserom Samfag Larer 3, | Observasjon Notater
en renskrevet
aktiviter Lydfil
og elever Obsreg.
100209 1123 Kontor Avtalt Rektor Avtalt intervju | Notater
intervju med guide renskrevet
som ble Lydfil
tilpasset (1:09:20)
underveis. Dok.
Temaene var Grupper/
oppgitt pr e- kurs
post og Kvalitets-
muntlig mal
kommunen
110209 0124 Personalrom | Teammete Leerere Observasjon Notater
Lydfil
Referat
120209 0125 Klasserom Samfag Leerer 3 Observasjon Notater
og elever renskrevet
Punktobser
vasjon
Lydfil
Obsreg.
120209 0126 Klasserom Norsk Leerer 1 Observasjon Notater
1 time og elever renskrevet
grunnet Lydfil
konsert
120209 1127 Moterom Norsk Leerer 1 Intervju om Notater
obs Lydfil
(0:36:34)
renskrevet
120209 FG128 Personalrom | Team Lerer- Fokusgruppein | Notater
team tervju Lydfil
(6 stk) (00:55:07)
renskrevet
120209 S129 A Personalrom | En annen Uformell Feltnotater
norsklarer samtale renskrevet
Lareverket
i norsk
130209 0129 Klasserom Norsk Lerer Observasjon Notater
Individuelt log Punktobservas | Punktobs -
framlegg elever, jon renskrevet
helter og aktiviter Lydfil
skurker
130209 0130 Klasserom Norsk Leerer 1 Observasjon Notater
Utsatt og elever Lydfil
preve og
individuelt
arb med
tekster
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130209 S131 Kontor TPO Inspektor | Uformell og Notater
ikke planlagt renskrevet
intervju med

sporsmal
Dok —
TPO
160209 0132 Klasserom Samfag Lerer 3 Observasjon Notater
og elever renskrevet
Lydopptak
Obsreg.
160209 0133 Klasserom Norsk Leerer 1 Observasjon Notater
forelesning og elever renskrevet
om media med
Timeplan
Lydopptak

170209 1134 Moterom Samfag Leerer 3 Intervju ut fra | Lydopptak
sporsmal fra Notater
observasjon (0:19:22)

renskrevet

170209 0135 Klasserom Samfag Leerer 3 Observasjon Lydopptak

og elever Notater
renskrevet
Obsreg.

180209 1136 Maoterom Samfag Leaerer 3 Intervju ut fra | Lydopptak
obs og fra (00:37:55)
forberedte Notater
sporsmél renskrevet

190209 0137 Klasserom Samfag Laerer3 Observasjon Notater

og elever renskrevet
Lydopptak
Obsreg.
020309 0138 Klasserom Norsk Leerer 1 Observasjon Notater
Avis og elever renskrevet
lydopptak
030309 1139 Kontor Rektor Rektor Intervju Lydopptak
NP, (00:35:33)
kompetanse Utskrevet
og styring
030309 1140 Kontor Inspektor Inspektor | Intervju Lydopptak
samfunnsfag, (00:25:30)
utvikling av Utskrevet
arsplan og
TPO
040309 1141 Moterom Teamleder Lerer4 | Intervju Lydopptak
norskplan og (00:40:22)
arbeidsplan Utskrevet
040309 OBS142 Personalrom | Team Leaerertea | Observerte Notater
m (7 stk) | teammete Lydopptak

Referat

050309 OBS143 Klasserom Samfag Leerer 3 Observasjon Notater
og elever renskrevet
Lydopptak

050309 OBS144 Klasserom Norsk Learer og | Observasjon Notater
Dobbel- elever renskrevet
time 1 (felles med

Avis time 2)
Lydopptak

time 1
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050309 OBS145 Datarom Norsk 1 Lerer 1 Observasjon Notater
Dobbel- og elever renskrevet
time 2 (felles med
Lage time 1)
reportasje Time 2 har

lite
laererinstru
ksjoner

060309 OBS146 Klasserom Norsk 1 Lerer 1 Observasjon Notater

Datarom Museums- og elever renskrevet
besok Lydopptak
Avis-

reportasje
060309 1147 Maoterom Norsk 1 Leerer 1 Intervju e. Lydopptak
guide (00:37:52)
Renskrevet
090309 1148 Meoterom Samfag 1 Learer 3 Intervju e. Lydopptak
guide (00:37:32)
renskrevet

190309 1149 Moterom Norsk 1 Leerer 1 Intervju e Lydopptak

guide (00:28:42)
renskrevet

Intervjuer 12 med FG (1) Observasjoner 24 (2)

Rektor 2 Norsk 13

Undervisningsinspektor 1 Samfag 7 (1)

Leaerer 4 TL(norsk)1 Team 3 (1)

Leerer 1 (norsk) 4 (1)
Lerer 3 (samfag) 3

Fokusgruppeintervju (lererteam) 1
(Et intervju uten lydopptak)

Til sammen ca. 7 timer 30 min
173 sider med transkripsjon

Kollegiemote 1
(Tre observasjon uten lydopptak)

81 sider med transkripsjon
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Vedlegg 3.9 Dataoversikt for Elevtopp skole

Dato Dok (nr) | Kontekst Fag Skole | Deltakere | Metode Dataform
Kontakt
med rektor
per telefon
0g e-post
110309 | Prosess- Moterom Bli kjent og | 2 Norsklerer | Samtale Notater renskrevet
logg Forste mote | avklare Samfag- Timeplaner og
med praktiske leerer periodeplaner uke
fagleererne forhold Meg 11ogl12
Fagboker
170309 | Prosess- Omvisning | Bli kjent 2 Laerere Samtale Notater renskrevet
logg pa skolen med skole, Mange Omvisning
Personalro | lerere og elever
m elever Assistenter
170309 | Sam 211 Personalro | Generelt 2 Leerer 1 Samtale Notater renskrevet
m Norsk Lydopptak i ca 2
Planer & min
differensier
ing
170309 | OBS 211 | Grupperom | Ferste obs | 2 Larer 2 og | Obser- Avslutning —
A ipaviljong | —bli kjent elever vasjon elevgrupper
med elever med framlegg om
inngripen skolenedleggelse
Feltnotater
180309 | OBS212 Klasserom | Norsk 2 Larer 1 og | Obser- Notater renskrevet
elever vasjon Lydopptak
250309 | 1213 Moterom Norsk 2 Norsk- Intervjue | Lydfil—del 1 og2
laerer guide Vurderingsskjema
for fortelling/
novelle kopioriginal
17 Kontekst
Evalueringsark av
fordypnings-
oppgave i norsk
Vurderingsskjema
for skjonnlittercer
tekst
250309 | OBS214 | Klasserom | Samfag 2 Samfag- Obser- Notater
leerer og vasjon Lydfil
elever Obsreg.
250309 | OBS215 Klasserom | Norsk 2 Norsk- Obser- Notater
leerer og vasjon Lydfil
elever
260309 | OBS216 Klasserom | Norsk 2 Norsk- Obser- Notater
og landskap leerer og vasjon Lydfil
elever Tegning av
landskap
260309 | OBS217 | Klasserom | Norsk 2 Norsk- Obser- Notater
og landskap leerer og vasjon Lydfil fra siste
elever halvdel
260309 | OBS218 Klasserom | Norsk 2 Norsk- Obser- Notater
og landskap leerer og vasjon Lydfil
elever
270309 | OBS219 | Datarom i Samfag 2 Samfag- Obser- Notater renskrevet,
forste etasje | Prove leerer og vasjon obs.reg.
elever Lydfil
Prove
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270309 | 1220 Materom Samfag 2 Samfag- Intervjub. | Lydfil
laerer pé obser-
vasjon
310309 | 1221 Moterom Samfag 2 Samfag- Intervjub. | Lydfil
fronterprov laerer pa obser-
e vasjon
310309 | OBS222 Klasserom Samfag 2 Samfag- Obser- Lydfil
leerer og vasjon Notater renskrevet,
elever obs.reg.
Ark om forbruker-
samfunnet
010409 | OBS223 | Klasserom | Samfag 2 Samfag- Obser- Lydfil
leerer og vasjon Notater renskrevet
elever
010409 | OBS224 | Klasserom | Norsk 2 Norsk- Obser- Lydfil
leerer og vasjon Notater
elever
010409 | 1225 Datakrok pa | Norsk 2 Norsk- Intervju Lydfil
leerer- leerer basert pa
arbeids- obser-
plass vasjon og
arsplaner
020409 | OBS226 | Klasserom | Norsk 2 Norsk- Obser- Lydfil
leerer og vasjon Notater
elever
020409 | 1227 Kontor 2 Rektor Intervju Lydfil
basert pa
guide
020409 | OBS228 | Teametsitt | Teammete |2 8 trinn 7 Obser- Lydfil
arbeids-rom laerere vasjon av Notater renskrevet
teammote | og koblet til lydfil
150409 | 1229 Moterom Samfag 2 Samfag- Intervju Lydfil
leerer Fikk fronterprove
Ukeplan
150409 | 1230 Rektors 2 Rektor Intervju Lydfil
kontor basert pa Notater i
guide prosesslogg
150409 | OBS231 Klasserom | Norsk 2 Norsklarer | Obser- Lydfil
og elever vasjon Notater renskrevet
Observasjonsark
for muntlig
framforing /
foredrag. Til hjelp
under planlegging
og ved vurdering
Ukeplan
160409 | OBS232 Klasserom | Norsk 2 Norsk- Obser- Lydfil fra siste halv
og bibliotek leerer og vasjon del av timen 1
elever klasserommet.
Notater renskrevet
160409 | OBS233 Klasserom | Norsk 2 Norsk- Obser- Lydfil
leerer og vasjon Ark om substantiv
elever Oppgaver for d
jobbe med nynorsk
ordliste
Kryssord
Notater renskrevet
160409 | 1234 Moterom Norsk 2 Norsk- Intervjuut | Lydfil
laerer fra
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sporsmal

og obser-
vasjon
arsplan
160409 | OBS235 | Teamrom Teammeote | 2 8 leerere pa | Obser- Lydfil
8 trinn vasjon Notater renskrevet
210409 | OBS236 Klasserom | Norsk 2 Norsk- Obser- Lydfil
leerer og vasjon Notater
elever
210409 | OBS237 Klasserom Samfag 2 Samfagleer | Observasjo | Lydfil
er og n Notater
elever Obs.skjema
230409 | D Klasserom | Norsk 2 Jeg og Del- Lydfil
OBS238 elever takende Notater med aktive
”fluen pa obser- henvendelse til
gulvet” vasjon elever
230409 | OBS239 | Klasserom | Norsk 2 Norsklerer | Obser- Lydfil
og elever vasjon Notater
230409 | FG240 Maoterom Team 2 Teamet (8 | FG Lydfil
leerere) og | intervju
meg
240409 | OBS241 Klasseromi | Samfag 2 Laerer og Obser- Lydfil — kort
etasjen over elever vasjon Notater renskrevet
og obsreg.
290409 | 1242 Meoterom Samfag 2 Learer og Intervju Lydfil
jeg Notater pa
intervjuguide
290409 | OBS243 Klasserom Samfag 2 Laerer og Obser- Lydfil
elever vasjon Notater
Kake
290409 | 1244 Mgterom Norsk 2 Learer og Intervju Lydfil
jeg Notater (pa
intervjuguide)
060509 | 1245 Kontor Rektor 2 Rektor og | Intervju Lydfil
jeg Notater
Intervjuguide
(la til og endret et
par spersmal pga.
observasjoner og
hendelser underveis
i intervjuet)
Intervjuer 12 Fokus- Observasjon 20 +1
Ledelse (rektor) 3 gruppe 1 Norsk 12 + 1 (aktiv flue)
Norsk 4 (+ 1 kort Team 8
samtale) Samfunnsfag 7 + 1
Samfag 4 Team 2

206 sider med
transkripsjon

Felles mote for hele kollegiet 1
70 sider med transkripsjon
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Vedlegg 3.10 Tematisering av norskintervjuer

Til sammen gjennomforte jeg ni intervjuer med tre forskjellige norsklerere. For &

systematisere materialet gikk jeg igjennom intervjuene og markerte temaer og kategoriserte.

Under er det er det et eksempel fra det fjerde norskintervjuet pé Elevtopp hvor faglereren

forst snakker om vurdering, tilpasning og planlegging.

273
274
275
276
271
278
279
280
281
282
283
284
285
286
287
288
289
290
291
292
293
294
295
296
297
298

Jeg vet ikke ...

S:___Og den der Underveis .... Men som sagt, sann i norsk sa syns jeg ofte at jeg kan - Jeg
kan planlegge det samme for alle, men s tilpasser jeg det underveis i forhold til den
mengden og den dybden (15:00) og det jeg pa en mate krever av dem da, kan du si.

L Ja Men de kriteriene eller responsen eller vurderingen som du gjer —

S...ja-

L For du har jo ganske sann —i flere av de prosjektene sa er du ganske tydelig pa hva de
blir vurdert pa.

S Ja

L Og det har jo sagt na flere ganger —

S Ja

I -iforkant til dem - // 1 hvert fall det //prosjektet tydelig og —

S: Ja-

I Mendet legger jo en god del foringer nar du planlegger ogsa da. Planlegger du de
samtidig, sann at du -?

S _Ja-Ia, jeg majo tenke igjennom hva er det vi vil se pa. Sann som na har jeg jo sagt at —
har pa en mate mye vekt pa selve den muntlige framforinga ...

L. Ja

S: __Ogdamajeg - da vet de jo det, at det er det jeg skal se pa - se mye pana. Og i forhold
til - til den derre fordypningsoppgaven sa ser jeg jo bade pa innholdet, selvfolgelig — ser
jopaat det er en litt sann personlig stemme, at det - at ikke det er avskrift, at de har
tenkt litt sjel, og at de ogsa formelt har med — Altsd har de ikke med avsluming og
innledning s& har de jo mista de punktene der.

L. Ja

S:__ Hvorfor har de det? Er det slovhet, har de ikke skjont det, ikke sant — Det er jo sénn som

ikke jeg alltid vet da, men prover jo & neste litt rundt det da, sa —
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sequencer
Tilpasning ved hjelp av vurdering

Elevene fir samme oppgave, men lerer tilpasser mengde og dybde til
den enkelte.

Lerer er tydelig overfor elevene hvilke kriterier hun setter (det har
jeg observert)

Planleggingen bl preget av vurderingen. Hun mé tenke i gjenncm
hvordan den skal skie
‘Hun ser at hvis de vet hva de blir evaluert i sé blir det enklere.

Fordypningsoppgave ser hun etter innfold, personig stemme, ikke
avskrift, har tenkt selv og formelle sider.

Allikevel er det 2lever sor ikke har med seg de ulike punktene. Om
det skyldes slovhet, at de ke har fatt et med seg eller ikke har
skiont det, vet hun ikke De kan f4 det bide muntlg og skrifilig
Det er fascinerende.



Vedlegg 3.11 Analysematrise 1 norskintervjuer

Her ble alle temaene fra analysene i norsk sortert, samlet og ordnet som i eksempel vist under
om lokale laereplaner. Til sammen ble det 16 overordnede temaer og en metodisk del. Under
hver kategori ble de oppsummert i hva som var sentralt i leerernes beskrivelser og i deres
vurderinger. Dokumentet er til sammen pa 25 sider.

Lokale lereplaner
Lokale lzreplaner —tre L133-
plannivaer (organisering)
Lokale lzzreplaner — lzerers L 260-
mening om tidsbruk og nytte
og manglende forankring av
ide

Temakategorisering norsk

Lokale lzreplaner, palegg, L 306-
ressurser og idébank
Utvikling av lokal laereplan L 336-
Den lokale lreplanen og L426-
arsplanen
To lokale [zreplaner i norsk. L192-
(skole og dagens norskteam)
(OBS BESKRIVELSE)
Leerer N1 har ikke kunnskaper L451
om lokale lreplan eller fag-
og emneplan
Lokale leereplaner

*  Beskrivelse av

*  Vurderinger av

* Alternative ideer

* Observasjon

Laereplan LK 06 Generelt
Kilde til laereplan - hefte L5
Laerers vurdering av LKO6 L152
(sjangre i norsk og beskrivelse
av egen skoles fagorientering)
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Vedlegg 3.12 Utsnitt av et observasjonsskjema i samfunnsfag

Undervisningsaktivitet Forekomst | Observasjoner, beskrivelser og kommentarer
1pr.5
min.
Lzerer Praktisk info om RLE og plasskifte
Sporsmal og svar Fraveerssjekk — inkluderer elevene i sjekken —
Klassesamtale eller IRE =5 elever som mangler meldinger far beskjed om a fa
- Innhold (e. 8m15s) | gjort noe med dette — ellers blir fraveeret stort.
- tema, begreper, problemer Leksesjekk — 4 clever som ikke har gjort leksa —
- fakta ma forklare hvorfor — vet ikke svar holder ikke - &
- Metodisk ha glemt beker i bokskap holder ikke — da far de la
- Oppdage veere 4 bruke bokskap.
- Pugge O — gar igjennom oppgavene som var leksa
- Bygger videre pé elevers svar L: hvorfor har vi ikke mye vulkansk aktivitet i
- Folger lzrers struktur Norge? Se pa kart s 48. hvorfor har vi av og til
- Bruker elevers forkunnskaper, skjelv i Norge?
nzermiljo, media, metaforer, O —lerer trekker ned kart (anekdote)
lokalt stoff, tidligere fagstoff E: svarer
- Involvering av elever — antall, L: skjonte dere det?
hvordan og hvem E: nei Eja E: tja
L: se pa kartet — se pa pilene — sprekker — skjelv i
Oppgave relatert instruksjon(lekse) Norge aldri store — koppene i skapet kan std og
Plangjennomgang (tema, periode, mal, dirre — mer blir det ikke
vurdering, differensiering) I L: hva er en varm flekk? Hva har du skrevet NN?
Organisering av elever E: har ikke gjort det
Lerer forklarer eleven ansvaret for lekser og med &
Individuell hjelp (veiledning) skrive dem opp med rolig stemme — eleven viste
generelt eller spesifikt ikke — du ma felge med og na vet du det
Hjelp til par eller grupper 11 L: ja, NN?
Forberedelser til eller giennomgang av E:..
prover L: ikke bare — jordvarme
L: hva kan fore til de sterste skadene ved
Felles aktiviteter utover a lose oppgaver vulkanutbrudd
E: ..aske
Elever deltar i planlegging E: giftige gasser, lava
L: hvorfor 1816?
Vurdering E: frost, sne
E: veldig lang vinter
Andre: L: varte og varte i manedsvis
Forlesning lzerer gjentar svar og utdyper dem
Leksesjekk L: hva kan folk gjere som bor i vulkanutsatte
Film omrader?
prove E: forebygge
Rutiner 1 E: flykte
L: kan de fa varsel pa forhdnd?
Info ledende spersmal
Oppstart og avslutning Flere elever prover svare
L: flere ting? NN — se hvem som ikke har vert med
sd mye. NN?
I E: spersmal med forslag?

L: ja, riktig

Leerer er tilbakeholden med generelle
vurderinger — gjentar innhold, korrigerer feil og
misforstielser

L: se pa bildet i leereboka s 60 nederst. Der har det
skjedd ting. ... gammelt kjent omrade — allting —
metes hadde forskjellige rettssaker.
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Hvis vi ser rent geologisk pa det — ha ser vi pa
allting?

L: kikk ned pa siden pa tips
L:jordskjelvsprekk.... 9000 &r gammel -
forkastninger

L: Har dere hert om Richters skala? Hva er det?
Nar herer dere om det pa radioen?

E: nar det er jordskjelv

L: hva heter méleapparatet som maler vulkansk
aktivitet

E: seismograf

L: da har du hert ordet for — delt inn matematisk..

Samtalen starter med enkle spersmal. Etter
hvert oker vanskelighetsgrad. Inkluderer ut
over i samtalen nyere jordskjelv som ikke star i
lzereboka.
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Vedlegg 4 Nasjonal lereplan 1 norsk (LK06) — kompetansemal

Dette er den versjonen som gjaldt i 2009.

LZAREPLAN I NORSK

Kompetansemal etter 10. arstrinn

Muntlige tekster

Mal for oppleeringen er at eleven skal kunne

uttrykke egne meninger i diskusjoner og vurdere hva som er saklig argumentasjon
drefte hvordan sprakbruk kan virke diskriminerende og trakasserende

delta i utforskende samtaler om litteratur, teater og film

forsta og gjengi informasjon fra svensk og dansk dagligtale

lede og referere meoter og diskusjoner

vurdere egne og andres muntlige framforinger

gjennomfore enkle foredrag, presentasjoner, tolkende opplesing, rollespill og
dramatisering, tilpasset ulike mottakere

Skriftlige tekster

Mal for oppleeringen er at eleven skal kunne

lese og skrive tekster i ulike sjangere, bade skjonnlitterare og sakspregede pa bokmal
og nynorsk: artikkel, diskusjonsinnlegg, formelt brev, novelle, fortelling, dikt,
dramatekst og kaseri

bruke lesestrategier variert og fleksibelt i lesing av skjennlitteratur og sakprosa
orientere seg i store tekstmengder for & finne relevant informasjon

lese kritisk og vurdere teksters troverdighet

gjenkjenne ulike mater & argumentere pa i tekster

begrunne egne tekstvalg med utgangspunkt i egne lesepreferanser og formalet med
lesingen

lese og gjengi innholdet i et utvalg tekster pa svensk og dansk

formidle muntlig og skriftlig egne leseerfaringer og leseopplevelser basert pa tolkning
og refleksjon

gjenkjenne de spraklige virkemidlene humor, ironi, kontraster og sammenligninger,
symboler og spréklige bilder og bruke dem i egne tekster

uttrykke seg presist og med et variert og nyansert ordforrad i ulike typer tekster pa
bokmaél og nynorsk

vise hvordan tekster i ulike sjangere kan bygges opp pa ulike méater

vurdere egne tekster og egen skriveutvikling ved hjelp av kunnskap om sprak og tekst
bruke tekstbehandlingsverktoy til arkivering og systematisering av eget arbeid

bruke tekster hentet fra bibliotek, Internett og massemedier pa en kritisk mate, drofte
tekstene og referere til benyttede kilder

Sammensatte tekster

tolke og vurdere ulike former for sammensatte tekster
bruke ulike medier, kilder og estetiske uttrykk i egne norskfaglige og tverrfaglige
tekster
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vurdere estetiske virkemidler i sammensatte tekster hentet fra informasjons- og
underholdningsmedier, reklame og kunst og reflektere over hvordan vi pavirkes av
lyd, sprék og bilder

gjore rede for grunnleggende prinsipper for personvern og opphavsrett knyttet til
publisering og bruk av andres tekster

Sprak og kultur

Mal for oppleeringen er at eleven skal kunne

presentere viktige temaer og uttrykksmaéter i sentrale samtidstekster og sammenligne
dem med framstillinger i klassiske verk fra norsk litteraturarv: kjerlighet og
kjonnsroller, helt og antihelt, virkelighet og fantasi, makt og motmakt, logn og sannhet,
oppbrudd og ansvar

gjore rede for hvordan samfunnsforhold, verdier og tenkemater framstilles i oversatte
tekster fra samisk og andre sprak

presentere resultatet av fordypning i tre selvvalgte emner: et forfatterskap, et litteraert
tema og et spraklig tema

gjore rede for noen kjennetegn ved hovedgrupper av norske talemal

forklare bakgrunnen for at det er to likestilte norske skriftsprak og gjere rede for
sprakdebatt og spréaklig variasjon i Norge i dag

gjore rede for rettigheter i forbindelse med samisk sprdk og om utbredelsen av de
samiske sprakene i Norge, Sverige, Finland og Russland

forklare hvordan mening og uttrykk viderefores og endres nar enkle fortellinger,
tegneserier og poplyrikk oversettes til norsk
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Vedlegg 5 Nasjonal lereplan 1 samfunnsfag (LK06) — kompetansemal

Dette er den versjonen som gjaldt i 2009.

LZAREPLAN I SAMFUNNSFAG

Kompetansemal etter 10. drssteget

Historie

Mal for oppleeringa er at eleven skal kunne

finne deme pa hendingar som har vore med pa a forme dagens Noreg, og reflektere
over korleis samfunnet kunne ha vorte dersom desse hendingane hadde utvikla seg
annleis

presentere ei historisk hending med utgangspunkt i ulike ideologiar

skape forteljingar om menneske i fortida, og slik vise korleis rammer og verdiar i
samfunnet paverkar tankar og handlingar

sokje etter og velje ut kjelder, vurdere dei kritisk og vise korleis ulike kjelder kan
framstille historia ulikt

drefte menneskeverd, rasisme og diskriminering i eit historisk og notidig perspektiv
med elevar fra andre skular ved & bruke digitale kommunikasjonsverktey
presentere hovudtrekk ved historia og kulturen til samane fré dansketida til i dag, og
drefte forholdet deira til storsamfunnet

presentere viktige utviklingstrekk i norsk historie pa 1800-talet og forste halvdelen av
1900-talet, og forklare korleis dei peikar fram mot samfunnet i dag

forklare framveksten av velferdsstaten og beskrive trekk ved det moderne Noreg
forklare teknologiske og samfunnsmessige endringar som folgde av den industrielle
revolusjonen

drefte idear og krefter som forte til den amerikanske fridomskampen og den franske
revolusjonen, og felgjer som dette fekk for den demokratiske utviklinga i Noreg
gjere greie for imperialisme og gje dome pa avkolonialisering

lage spersmal om sentrale internasjonale konfliktar pa 1900-talet og i vart eige
hundreér, formulere &rsaksforklaringar og diskutere konsekvensar av konfliktane
drefte viktige omveltingar i samfunnet i nyare tid, og reflektere over korleis dagens
samfunn opnar for nye omveltingar

Geografi

Mal for oppleeringa er at eleven skal kunne

lese, tolke og bruke papirbaserte og digitale kart og kunne bruke malestokk og
kartteikn

gjere greie for eigne rettar og konsekvensar nér ein arbeider pa Internett og publiserer
sitt eige materiale

lokalisere og dokumentere oversikt over geografiske hovudtrekk i verda og
samanlikne ulike land og regionar

fortelje om naturgrunnlaget med vekt pa indre og ytre krefter pa jorda, rersler i
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luftmassane, krinslopet til vatnet, vér, klima og vegetasjon, og drefte samanhengar
mellom natur og samfunn

beskrive og forklare natur- og kulturlandskapet i lokalsamfunnet

forklare korleis menneske gjer seg nytte av naturgrunnlaget, andre ressursar og
teknologi i Noreg og i andre land i verda

vurdere bruk og misbruk av ressursar, konsekvensar det kan fa for miljeet og
samfunnet, og konfliktar det kan skape lokalt og globalt

gjere greie for storleik, struktur og vekst i befolkningar og drefte befolkningsutvikling
og flytting i nyare tid, inkludert urbanisering

forklare og drefte variasjonar i levekar i ulike delar av verda og samanlikne og vurdere
dei store skilnadene mellom fattige og rike

drefte premissar for ei berekraftig utvikling

Samfunnskunnskap

Mal for oppleeringa er at eleven skal kunne

planleggje, gjennomfore og presentere problemorienterte samfunnsfaglege
undersekingar og vurdere arbeidsprosessen og resultata

finne fram til og presentere aktuelle samfunnsspersmal, skilje mellom meiningar og
fakta, formulere argument og drefte spersmala

leggje ein plan for 4 starte og drive ei bedrift ut fra ei underseking av grunnlaget for ei
slik bedrift

analysere utviklinga av rusmiddelbruk og reyking i Noreg og reflektere over
haldningar til rusmiddel

drefte forholdet mellom kjarleik og seksualitet i lys av kulturelle normer

beskrive korleis forbruksmensteret har utvikla seg i Noreg og gjere greie for rettane til
forbrukarane

forklare kva haldningar og fordommar er og drofte moglegheiter og utfordringar i
fleirkulturelle samfunn

utforske kva som krevst for at samfunn skal kunne halde fram a eksistere og
samanlikne to eller fleire samfunn

gjere greie for politiske institusjonar i Noreg og samanlikne dei med institusjonar i
andre land

gje deme pé og drefte demokrati som styreform, gjere greie for politisk innverknad og
maktfordeling i Noreg og bruke digitale kanalar for uteving av demokrati

diskutere arsaker til og folgjer av kriminalitet, og forklare korleis rettsstaten fungerer
ut fré korleis eit aktuelt lovbrot er behandla

forklare kvifor kultur ikkje er medfedd, og gjere greie for og analysere kulturelle
variasjonar

beskrive hovudtrekk i norsk ekonomi og korleis var skonomi heng saman med den
globale gkonomien

gjere greie for grunnleggjande menneskerettar og drofte verdien av at dei blir
respekterte
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Vedlegg 6.1 Larernes kriterier for valg av laereverk

Fagvik Elevtopp

Selvinstruerende (FG 128)

Tidligere gode erfaringer med et leereverk i undervisning

ga positive vurderinger av nye utgaver (FG 128)

Undersokte om de stemte med malene i lereplanen (FG

128,1141,1123)

Norsk Samfunnsfag INorsk Samfunnsfag

Annerledes boker som utfordret
laererne til 4 ta i bruk egne
erfaringer (I 141)

Likte verkets layout og
brukervennlighet (I 141)

Gode og mange tekster i
tekstsamling med muligheter for
a utvikle leseferdigheter (I 141)

Til tross for at verket manglet
mal var det inspirasjonskilde til
arbeidsplanenes laeringsmal (1
118)

God kvalitet pa oppgaver og
sporsmal, varierte og nok
oppgaver bade innholdsmessig,
muntlig og fordypende som var
utfordrende og ga muligheter for
tilpassing til alle klasser og lettet
arbeidet for lerer i det daglige (I
127,1141).

God nynorskseksjon (I 141)

Valgte & fortsette med
samme verk

Skolens ekonomi var
lgrunnen til sein
utskifting (feltnotat
170209)

[Temabasert kurstankegang som gir
imuligheter til 4 la elever jobbe selvstendig
(1244)

Tydelig pa mél og hadde «test deg selv»
lsporsmal (I 244)

[Fleksibel leerebok som gikk over tre dr og
bandt ikke konkrete temaer til et arstrinn (I
244 og 234)

God layout og bra sprak (I 244)

Tok tak i leereplanens vektlegging av
sakprosa (I 244)

Bra skriveoppgaver, ogsé i nynorsk (I 244)

IBra temabasert tekstsamling (som elevene
ikke hadde) (1244)

Basisboken var ferdighetsorientert
(Feltnotat 260309)

[Nettsted og leererveiledning var darlig (I
244)

Eksempler pa vurderingsskjemaer (I1213)

Okonomi — skal de velge en nytenkende
trearig bok som de ikke har erfaringer med?
(1244)

Totalt — god magefolelse basert pa
erfaringer som norsklarere (verdenssynet)

(1244)

I forste runde — velge et annet
verk enn det de hadde (I221)

Vekt pé kreative arbeidsmater,
men det manglet faglig dybde,
kapittelsammendrag og ga lite
stotte til leererne (1 242)

[ andre runde - leereverkets
helhet. Faglig dybde pé tekstene
(1221)

God presentasjon av tema (1221)

Godt formulerte og variert
spersmél og oppgaver (1221)

Kapittelsammendrag muliggjorde
len studieteknikk laererne pleide a
leere bort til svake elever (1221)

Tidligere positive erfaringer med
lereverket (1221)

Bedre enn det forst pa faglig
dybde, kapittelsammendrag,
tematisk fordeling mellom
drstrinn, mer stotte i ressursene
(veileder og internett) (1221)

29




Vedlegg 8.1 Planer og observert undervisning i norsk pa Fagvik

Norsk pa Fagvik
Uk | Arsplan Arbeidsplan Fortettede observasjoner: emner, undervisningsmetoder, arbeidsmater, leremidler
e Teamets og vurdering
arsplanii
norsk
(4) | Ikketila Fantastiske fortellinger Bgying av nynorske substantiver og bruk av ordliste (OBS 111).
-5 tro! Norskbok s 74 — 86 Dialogisk instruksjon av lzerer ved hjelp av spgrsmal og tavla. Individuelt elevarbeid
Tekstboks s 112 — 121 med oppgaver pa oppkopiert ark og nynorsk ordliste. Veiledende og korrigerende
Leere: (film) laerer.
Fantastiske | Nynorsk: substantiv og
fortellinger | ordlistebruk. Oppgaver Word som verktgy (OBS 113).
vil bli gitt underveis Leerer sjekker at elevene hadde gjort nynorsklekse. Individuelt elevarbeid pa
Gjgre: Leeringsmal: datamaskin med arvede gvingsoppgaver for oppleering i Word. En ferdighetsorientert,
Skrive -bli kjent med en ny teknisk hjelpende og veiledende lzrer.
fortellinger sjanger,
Se film -lzere om substantiv-
bgyning pa nynorsk,
Lese: -vite hvordan vi bruker
Fantastiske | en nynorsk ordliste.
6 fortellinger | Film med etterarbeid Oppgave om helter og skurker (OBS 115 og 116).
Fantasy (diskusjon og Individuelt elevarbeid pa datamaskin om selvvalgt helt. Hjelpende og korrigerende
Harry filmanmeldelse) leererrolle.
Potter Norskboka: s 83 — 85
Nar Tekstsamling: 137 —178 | Norskprgve i Fantasy og nynorsk (OBS 119).
virkelighet Nynorsk: verb s 171 og Individuell elevprgve med papir og blyant uten hjelpemidler. Laerer svarer pa spgrsmal
overgar 172 fra elever om prgven.
7 fantasien Ekstra: nynorske tekster | Oppgave om helter og skurker, Filmanmeldelse (OBS 121)
med oppgaver Elever fortsetter med oppgaven om helter og skurker, ferdige oppgaver blir skrevet ut
Et utvalg og limt pa en veggavis. Laere 4 lage pa leeringsplattform. Noen elever starter pa
fra Laeringsmal: filmanmeldelse om Fighter (kulturkonflikter) pa egen hand.
leseboka: -Kunne redegjgre for
(se tabell 9) | innholdet i en film og Filmanmeldelse (OBS 126)
delta i diskusjon om Laerer gjennomfgrer en dialogisk instruksjon om filmanmeldelse ved hjelp av
innholdet smorbradliste fra leerebok pa 10. trinn og filmstudieark med spgrsmal. Gruppearbeid
Nynorsk -Leere om hva slags er organisert av leerer, og leerer gjgr forsgk pa a fa i gang en plenumsdiskusjon.
jevnlig og typer heltene er i de
gradvis filmer/bgker vi har Framlegg av helter og skurker (OBS 129).
gkende i jobbet med. Veggavis. Individuelt framlegg av elever om selvvalgt helt eller skurk ved hjelp av veggavisen.
mengde og -Kunne fortelle hva et a- | Muntlig vurderende kommentarer fra lerer i plenum.
vanskegrad | verb er (nynorsk).
Norskprgve og a vaere ung og Dracula (OBS 130).
Fire elever har en utsatt norskprgve. Resten jobber individuelt med oppgaver og
tekster om gym, sex, fjortisfest og Dracula fra tekstboka.
8 Vi ngster trader fra Media og sammensatte tekster (OBS 133).
forrige plan. Forelesning og dialogisk instruksjon fra laerer om medier, symboler, kroppssprak,
Media s 128 — 143 bilder. Elever leser hgyt fra s 128 og utover om ulike tekster. Dialogisk instruksjon fra
| uke 10 jobber vi med lzerer om et bilde i boka. Individuelt elevarbeid med oppg. 1-4 s 131 som ma gjgres
avis. ferdig hjemme som lekse. Utlevering av norskprgve.
10 Nynorsk. Fortsatt verb. Avis (OBS 138)
Dialogisk instruksjon blandet med hgytlesing av elever fra s 133. Individuell avislesing
Laeringsmal: av elever. Spgrsmal pa tavla om: leder, reportasje, overskrift, forfatter? Gjennomgang
-Kunne redegjgre for av spgrsmal med vurdering. Individuelt elevarbeid oppg. 1 —4 s 143. Ingress. Tabloid.
ulike typer av Avis (OBS 144, 145)
massemedia. Leksesjekk om reportasje. Elever leser hgyt fra s 140 — 141. Laerer utdyper. Avislesing
-Bli kjent med med spgrsmal pa tavla (OBS 144). Elever lager reportasje med selvvalgt tema pa
lokalavisa. datarom.
Avis (OBS 146).
Ferdigstilte reportasjer. Avislesing og spgrsmal. Begynnende frivillig framfgring av
reportasje for klassen med betydning for muntlig karakter.
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Vedlegg 8.2 Planer og observert undervisning i norsk pa Elevtopp

Norsk pa Elevtopp
Uk | Arsplan Arbeidsplaner Fortettede observasjoner: temaer, undervisningsmetoder,
e arbeidsmater, lzeremidler og vurdering
12 | Sezeremne: Arbeidsplan 1: Fortelling, Nynorsk og fortelling (OBS 212)
forfatter- fordypningsoppgave, se film om Elever leser hgyt fra et oppkopiert ark i nynorsk. Dialogisk
skap Rgdhette, eventyrsjanger og nynorsk instruksjon om nynorskregler og kurs 4 i leerebok om fortelling.
(en time undervisning) Nynorsktekst er en kopioriginal. Gjennomgang av arbeidsplan.
Ikke et eget arbeidsprogram. Individuelt elevarbeid med kurs fire i laereboken om fortelling.
Laerebok og ark.
13 Arbeidsplan 1: Fortelling (OBS 215)
Uke 13: kurs 4/5 Dialogisk instruksjon om a utvide gyeblikket og oppgaver i plenum
Lekse til torsdag 26.3. Levere kopien del A pa arket Begynnelsen (oppkopiert fra ressursperm) om
beskrivelser. Husk oppgavene som skal overskrifter pa noveller. Ulike mater a fortelle pa s 240. Individuelt
legges i mappa di. elevarbeid med program. Laerer leverer ut oppgaver og gir vurdering
Uke 14: kurs 6 individuelt. Leerebok og ark.
NB! Lekse til torsdag 2.4. Levere
fordypningsoppgave om forfatteren din. Individuelt arbeid med saeroppgave eller program (OBS 216 og 217)
Bade papirutgave og pa leringsplattform. Elevene kan selv velge hva de jobbet med. Lzerer veileder, korrigerer
Torsdag 26.3. far du jobbe med atferd og uro og henter utstyr.
fordypningsoppgaven din i norsktimen
Arbeidsprogram uke 12 - 14: Eget arbeid og fortelling (OBS 218).
Hovedmal: leere ulike teknikker for a Eget arbeid med saeroppgave eller program. Dialogisk instruksjon om
skrive engasjerende og spennende, skildring. Skildrer, forteller eller gjengir tanker? Gjorde oppg. 1 s 243
laere om forskjellige mater a skrive en i plenum. Rad: Skrive realistisk. Laerer sjekker hvem som ikke har
fortelling pa levert oppgaven om Beskrivelse. Vurdering av svar og utlevering av
Kontekst: Fortellinger s 234 — 247. Kurs 4 oppgaver.
14 -6. Fortelling, Novelle (OBS 224)
Fordypningsoppgaven — jobbe videre Dialogisk instruksjon om de tre typer fortelling, synsvinkel og a skrive
Nynorsk - jobbe med oppgaver pa skolen fortellinger i presens. Leerer leser hgyt novellen Att déda et barn og
Uke 13: les s 240 — 243. bruker en tidslinje. Novelle og lzerebok.
(4 timer undervisning)
Hvilke tre mater kan vi fortelle pa? Fortelling og nynorsk (OBS 226)
La det spennende skje i et miljg som du Dialogisk instruksjon om personal og autoral synsvinkel. A ha verb i
kjenner godt — hvorfor? presens og preteritum i en fortelling. Parallelle handlingerien
Hva er ytre og indre spenning? Kopien: fortelling. Leerer leser nynorsktekst hgyt. Elever plukker ut nynorske
Begynnelsen: Del B, velg 5 linjer. ord. Leerer forklarer forskjeller til bokmal og nynorskregler. Leerebok
Kopien: Beskrivelser: fylles ut og leveres og ark.
for vurdering. Husk navn.
Grgnn: Oppgave 3 s 239 — skriv pa data og
legg i norskmappen din.
I felles klasse: oppgave 1 s 243.
Oppgave 1, 3 eller 5 s 243 — skriv pa data
og legg i norskmappen
Uke 14(2 timer)
16 Arbeidsplan 1: Framlegg (OBS 231)
Uke 16: Jobbe med nynorsk og ga Elever leser kurs om & holde framlegg hgyt. Dialogisk instruksjon
igiennom muntlig presentasjon. Oppgaver | med tips om hvordan holde foredrag. Leaerers vurderingsskjema for
gis. framlegg blir delt ut til elevene. Elevene trekker et framleggsord.
(3 timer) Laerebok.
Framlegg (OBS 232).
Uke 17: Presentere forfatterne deres. Et minutts framlegg blir trukket fra boksen. For eksempel blabaertur.
(3 timer) Utlevering av nynorsk ordliste.
Nynorsk (OBS 233).
Dialogisk instruksjon rundt utdelt ark. Individuelt elevarbeid.
17 | Skrive, Bok i sekken (OBS 236)
lese, Bibliotekbesgk og stillelesing.
diskutere, Framlegg av saeroppgave (OBS 236, 239)
opp- En og en elev har framlegg om sin selvvalgte forfatter. Laerer roser
summere. og oppfordrer andre elever til a stille spgrsmal.
Mappe- Forhandlinger (D OBS 238).
vurdering Samtale om forhandlinger. Eget arbeid med nynorskoppgaver,
framlegg, lese i bok eller kryssord.
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Vedlegg 8.3 Planer og undervisning i samfunnsfag pa Fagvik

Samfunnsfag pa Fagvik
Uke Arsplan Arbeidsplan Fortettede observasjoner: temaer, undervisningsmetoder,
arbeidsmater, lzerestoff og vurdering.
7 Norge, kart Laerestoff: Framlegg (OBS 120)
og Gjgre ferdig Tre grupper la fram sitt prosjekt for klassen. Vurdering fra lzerer blir
kartkunnskap | geografi/naturfagsprosjektet gitt i full klasse. Oppsummering fra lzerer etter presentasjon om hva
(G2og3), Jordas indre krefter s. 46 — 52 leert og hva som kunne veert gjort annerledes: stgrre mengde stoff,
Jorda og Laeringsmal: lzere om introduksjon, hvorfor valgt tema, fordeling av arbeid mellom
verdens- verdensrommet gruppemedlemmer.
rommet (min tilfgyelse fra planen i uke 5 - 6)
(G1,4,508 (De andre gruppene har lagt fram sine prosjekter for klassen og
9) Prosjektplan: Verdensrommet samfunnsfagsleereren tidligere pa dagen. De to larerne skal
Dette er fordypningsoppgaver. Velg | samsnakke fgr gruppene fikk en vurdering FG 128.)
en av disse oppgavene. Oppgavene
skal presenteres for klassen. Du kan
benytte deg av disse hjelpemidlene
under selve presentasjonen:
veggavis, overhead, Power Point.
Galakse
| begynnelsen...
Romfart
Verdensrommet i dag
Sol- og maneformgrkelse
Solsystemet
Stjernebilder
(Hvert punkt snevret inn temaet,
stilte spgrsmal, foreslo
arbeidsmater og stilte noen krav.
Eks. Galakse — De gamle grekerne
trodde galaksen var melk guden
Herkules hadde sglt da han var liten
og ble diet av himmeldronningen
Hera. Du vet at det ikke stemmer,
forklar hva en galakse er og ta
spesielt for deg den galaksen de
gamle grekerne tenkte pa. Nederst
pa arket var det et valgskjema)
8 Laerestoff: Dagsaktuelle nyheter. Plater og jordskjelv. (OBS 122).
Jordas indre krefter s. 54 -64 Samtale om nyheter. Dialogisk instruksjon med vurdering av svar.
oppgave 1 -11s 64 —65. Ukenytt. Leerebok. Kart over tavla. Bruker kart over tavla, i leerebok
Jordas ytre krefter s. 67 — 78, og atlas. Lekse.
oppgave 1-7,s.78
Laeringsmal: Havdypsplater. Undersjgiske vulkaner. Groper (OBS 125)
Laere om indre og ytre pavirkninger Leksehgring av lest tekst. Vurdering. Dialogisk instruksjon ved hjelp
pé jorda av atlas, kart over tavle, skisse og laerebok. Elever finner steder pa
kart. Lekse pa tavla.
Plater, skjoldvulkan og kjeglevulkan (OBS 132).
Leksesjekk av oppgaver og hgring av lest lekse med vurdering av
svar. Elevene leser leksa pa nytt. Oppgavene elevene skulle hatt i
lekse blir redusert. Dialogisk instruksjon. En elev leser hgyt. Utdelt
oppkopiert geografisk kart i farger fra laereverk. Elever finner steder
pa tradisjonelt kart.
10 Rettigheter, Vulkaner. Utbrudd. Varme kilder. (OBS 135)
plikter og Leksehgring med vurdering. Dialogisk instruksjon. Laerer ser pa og
gkonomi vurderer elevenes tegninger av vulkaner. Individuelt elevarbeid
(SK 4), med oppgaver. Laerebok. Lekse.
Fritid (SK 06)
Vulkansk aktivitet. Jordskjelv. (OBS 137)
Leksesjekk med vurdering av svar. Dialogisk instruksjon. Leerebok.
Elevarbeid med oppgaver. Lekse pd tavla.
Lille istid. Erosjon. Nyheter. (OBS 143).
Leksesjekk. Leerer vurderer svar. Dialogisk instruksjon. Tilpassing av
oppgaver i neste lekse. Samtale om nyheter. Laerebok.
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Vedlegg 8.4

Planer og undervisning i samfunnsfag pa Elevtopp

Uke Arsplan Arbeidsplaner Fortettede observasjoner: temaer, undervisningsmetoder,

arbeidsmater, lzerestoff og vurdering.

12 Lokal- Arbeidsplan 1 (alle fag): Framlegg om skolenedleggelse (OBS 211 A)
samfunn, Tema: muntlig presentasjon og penger og forbruk. Elevframlegg i grupper ved hjelp av PowerPoint.
politiske Framfgring av gruppearbeidet fra forrige 2 ukersplan | Leerer skisserer regler for atferd og tilbakemeldinger.
prosesser, iuke 11. Han gir vurderinger med karakter til en og en gruppe uten
forbruker- Legg merke til at det er samfunnsfag tirsdag 10.3, tilhgrere.
samfunn, ikke engelsk. (Et av kapitel i leerebok het: Skolen trues!)
flerkulturelle Ny plan deles ut pa fredag.
samfunn Lekse til fredag 13.03. Tenk igjennom: Er det riktig

eller galt a si at penger gjgr deg lykkelig?

13 Nasjonalisme | Arbeidsplan 1 (alle fag): Forbruk og miljg (OBS 214).
og Arbeidsplan i samfunnsfag uke 13 og 14: Idémyldring rundt to bilder i leereboken ved hjelp av
nasjonalstat Sentral ide: Hpy levestandard og stort forbruk kan samfunnsvitenskapelig metode. Fgrst beskrivelse, deretter

skape problemer. Laerestoff: kap. 6. Varighet: 2 analyse. Myldringen blir oppsummert og kobles til mdl pa
uker. Hovedspgrsmadl: Hvorfor kan man si at hgy arbeidsplanen. Ekstra oppgave ut over planen: velge tre av ni
levestandard ngdvendigvis ikke er det samme som rad pé s 95 for a ta vare pa miljget. Laerer vurderer elevenes
hgy livskvalitet? Hovedmal: Du skal kunne fortelle svar underveis og deltakelse avslutningsvis opp mot

hvordan forbruk og miljg henger sammen. vurderingskriteriet. Elever forhandler med lzerer om hans

Du skal kunne fortelle om hva det vil si & veere fattig. | vurderinger av deres deltakelse.

Sentrale begreper: materialisme, levestandard,

gjenvinning, gjenbruk, budsjett, statsbudsjett, Prgve i del av kapitel seks om privat gkonomi (OBS 219).
fattigdom, utviklingsland, industriland Prgve via leeringsplattform med bade avkrysning og mer
Vurdering: muntlig aktivitet i timene, forstaelse av utfyllende spgrsmal. Regler. Laerer veileder elever. Spgrsmal
sentrale begreper, refleksjon rundt sentrale med avkrysning ble gjennomgatt umiddelbart. PC og kanon.

14 tema/spgrsmal. Prove fredag 27. mars fra forrige Pastand, fakta, argumenter. @konomi (OBS 222)

arbeidsplan. Dialogisk instruksjon om pastander, argumenter og fakta
Hvordan skal vi arbeide med temaet? basert pa en kopiert oppgave fra ressurspermen til

Les grundig side 92 — 101 i lzereboken og bruk en leereverket. Elevorganisert grupper samarbeider om
laeringsstrategi som fungerer for deg: notater, oppgaven. Felles oppsummering.

tankekart etc.

A gjore: Pastand og argumenter. Fattigdom. (OBS 223).

Bla: Leer deg begrepene som er skrevet med fet Ny forelesning og dialogisk instruksjon om sammenhenger
skrift. Gjgr spgrsmal 1 og 2 s. 93, spgrsmal 1 s. 95, mellom pastand og ulike argumenter. Koblet til leerers
spgrsmal 1 og 3's. 97 vurdering av arbeidsbgker. Idémyldring om fattigdom muntlig
Rgd: Leer deg de sentrale begrepene. Gjgr spgrsmal og pa tavla. Leerer skrev ned de som deltok - vurdering.

1,2 0g 3s. 93, spgrsmal 1 og 3 s. 95 og spgrsmal 1 Myldringen ble relatert til arbeidsplanens mal. En elev forslar
0g3s.97. 4 ga gjennom begrepene pa arbeidsplanen, og det skjer i
Grgnn: Ler deg de sentrale begrepene. Gjgr plenum. Leereverk: lzerebok og kopioriginal.

spgrsmal 1, 2 og 3 5. 93, spgrsmal 1, 2 og 3 5. 95 og Avslutningsvis presenterer laerer det kommende

spgrsmal 1 og 3's. 97, spgrsmal 1s. 101. geografiprosjektet.

16 Den Arbeidsplan 1: Geografiprosjekt om norske fylker - en reiselivsmesse (OBS
industrielle Vi skal begynne a jobbe med reiselivsmessa som skal | 237)

17 revolusjonen holdes i begynnelsen av mai. Lekser i samfunnsfag Informasjon. Valg av fylker og gruppedannelse. Gjgre avtaler
— storyline- blir i denne perioden gitt fra time til time. Mer info for arbeidet pa hjemmedagen. Laerer sjekker at alle hadde
prosjekt og plan for prosjektet blir delt ut i timen pa onsdag. avtaler og skisserer riset bak speilet for de som ikke jobber.

Prosjektplan for Norgesprosjektet (min gjengivelse): | Geografiprosjekt (OBS 241)

Elevene skal presentere et fylke, svar pa spgrsmal og | Veiledning, vurdering og sjekk av gruppers arbeid av laerer pa
gi folk lyst til & besgke det valgte fylket ved & fa fram hjemmedagen ved hjelp av en sjekkliste i plenum. Funnet

det fylket er kjent for. informasjon om fylket? Konkrete problemstillinger som
Innhold: Ha med kommunevapen, kart, dialekt, hvordan utforme stand, hva vil turister vise, aktiviteter,
aktiviteter og opplevelser, brosjyrer og plakater, evt. | kultur, hvilken matrett gi smaksprgve av, behov og hva gjgre i
mat (Max. 50 kr). dag. Elevene arbeider i grupper.

Organisering: hjemmedag, to hele skoledager og

samfunnsfagstimene. Skoledagen starter kl. 14 pa Geografiprosjekt (OBS 243).

messedagen. Valgskjema for a velge fylke og dele Info om PC. Veiledning og vurdering av grupper i plenum. Hva
elever i grupper. 3 —4 pr gruppe. gjort siden sist? Arbeidsdeling i gruppen? Mat for de som ikke
Vurderingskriterier: laerere leke turister pa har det pa plass. Sjekkliste. Laerer setter grenser for arbeidet.
reiselivsmesse og vurdere stand. Laeremateriell: Vente til de to hele dagene med klipp og liming. Hvordan
Relevante lenker til fylkene. organisere messedagen?
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