UNDERVEISANALYSER
AV KUNNSKAPSLGFTETS INTENSJONER
oG
FORUTSETNINGER

Erling Lars Dale og Kamil Qzerk

Delrapport nr. 2

Universitetet 1 Oslo
Pedagogisk forskningsinstitutt
Forskningsgruppen Laereplanstudier
Forskningsprosjektet ARK
Med stotte fra Utdanningsdirektoratet



Sammenfatning

Rapporten fokuserer pa sammenhengen mellom Kunnskapsleftet som utdannings-, skole- og

leereplanreform.

Hva kjennetegner kunnskapslgftet som utdanningsreform?

I rapporten redegjores det for to utviklingstrekk som er av betydning for & forstd den
samfunnsmessige sammenhengen Kunnskapsleftet ble innfert i: Kunnskapssamfunnet og
mangfold og kompleksitet. I styringsdokumentenes vektlegges skoleresultater og elevenes
leringsutbytte. Utvikling av kvalitetsvurderingssystemer anses som avgjerende kjennetegn
ved Kunnskapsleftet som utdanningsreform. Stgrre lokal handlefrihet blir ogsa fremhevet

som et kjennetegn ved Kunnskapsleftet som utdanningsreform.

Resultater og elevenes laeeringsutbytte markeres sterkt i alle Kunnskapsleftets departementale
styringsdokumenter. Gjennomgangen av sentrale trekk ved utdanningshistorien viser ogsa at
Kunnskapsleftet som utdanningsreform representerer et brudd med tidligere
utdanningsreformer pé intensjonsplanet. Mens Kunnskapsleftet som utdanningsreform i
styringssignalene i stor grad vektlegger mal- og resultatvurderinger, er det rimelig a fortolke
historien slik at mal- og resultatvurderinger i liten grad er blitt vektlagt i de 30 siste arene.
Dette bruddet med sterkere fokus pa resultater ser vi serlig om vi fokuserer pa

minoritetsspraklig opplaering og knytter det til temaet sosial utjevning.

Dokumentanalysen i kapittel 2 viser at det er en sammenheng mellom de analyserte
stortingsmeldingene fra 2004 til 2008. Men samtidig ser vi at det har vaert en utvikling.
Utviklingen illustreres ved méiten man bruker PISA-resultater pa. I 2004 vekker de
bekymring. I 2008 er selve testene med som indikatorer pa kvalitet i skolen. At andelen av
elever som havner pa kompetanseniva 1 eller lavere, ligger pa 22 %, oppfattes som en

indikator pd manglende kvalitet i skolen.

Rapporten henviser, i kapittel 3, til en konsekvens av samfunnsutviklingen: gkt vektlegging
av opplering av spraklige minoriteter. I rapporten analyseres rundskriv og tilsyn innenfor
feltet minoritetsspraklig opplering og dokumenterer at Utdanningsdirektoratets rundskriv

ikke var et godt pedagogisk verktay for skolene da Kunnskapsleftet ble innfort. De formelle
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kravene har forhindret skolene fra & hente de tilleggsressursene som rundskrivets formler gir
mulighet til uten at kommunene og skolene begar formelle feil. P4 bakgrunn av analyser
konkluderes det med at staten ikke i tilstrekkelig grad har gitt skoleeierne og skolene de
nedvendige pedagogiske forutsetningene og de skonomiske virkemidlene nar det gjelder

oppleringen av spraklige minoriteter ved innferingen av Kunnskapsloftet.

Hva kjennetegner skoleeiernes oppfatninger av Kunnskapslaftet som

utdanningsreform?

I rapportens del 1 presenteres skoleeiernes oppfatninger av Kunnskapsleftet som
utdanningsreform ut fra svar de har gjort pa en sperreundersekelse. Sparreundersekelsen
omfattet 19 fylkeskommunale skoleeiere. De representerer 100 % av populasjonen. Videre har
utvalget virt omfattet 115 kommunale skoleeiere. De representerer 26,7 % av populasjonen.
Av disse kommunale skoleeierne har 17 vert hovedstadskommuner i fylkene. De utgjor 89,4
% av kommunene i denne kategorien (dvs. 17 av 19 hovedstadskommuner i fylkene). Vi anser

dette delvis tilfeldige utvalget som et representativt utvalg.

| kapittel 4 presenterer vi empiriske analyser av skoleeiernes vektlegging av skoleresultat og
elevenes leringsutbytte. I analysen skiller vi mellom skoleeiere som i stor grad er enige 1
Kunnskapsleftet som utdanningsreform, avgrenset til spersmalet om mél- og
resultatvurderinger, og skoleeiere som i liten grad er i overensstemmelse med

Kunnskapsloeftets interesse for mél- og resultatvurderinger.

Vi trekker frem folgende resultat: 93,2 % av skoleeierne er i noen grad eller i stor grad enige i
at resultatmalinger gjennom nasjonale preover har verdi for utviklingen av norsk skole, og 6,8
% er 1 liten grad enige 1 dette. Nér det gjelder verdien av resultatmalinger ved hjelp av
internasjonale undersgkelser, ser vi at 84,8 % av skoleeiere i noen grad eller i stor grad er
enige i at det er viktig for utviklingen av norsk skole at resultatene males med internasjonale

undersekelser, og 15,2 % er 1 liten grad enige 1 dette.

Nar det gjelder synet pa manglende fokusering pa resultat, er det slik at 42,1 % av de
kommunale og 48,7 % av de fylkeskommunale skoleeierne i stor grad er enige i at det har
veert manglende fokus pé resultater 1 norsk skole. Vi mener at disse skoleeierne har samme

syn pa norsk skole som initiativtakerne til og utformerne av Kunnskapsleftet. I rapporten spor



vi hva det betyr at over 50 % av skoleeierne ikke fullt deler den oppfatningen som tydelig
kommer til uttrykk i de departementale styringssignalene. Vi konkluderer med at man trenger

a arbeide videre med skoleeiernes oppfatninger til Kunnskapsleftet som utdanningsreform.

| kapittel 5 tar vi 1 rapporten videre opp empiriske analyser av skoleeiernes oppfatninger av

Kunnskapsleftet som utdanningsreform.

Resultatorientering og fokus pé elevenes lering hos Kunnskapsleftets skoleeiere varierer. Hos
36,6 % av skoleeierne, rader det perspektivfellesskap og felleskap i tiltak med
Kunnskapsleftet nar det gjelder resultatorientering og fokusering pa elevenes lering. De
ovrige 63,3 % av dem, har pa minst ett og i mange tilfeller flere omrader oppfatninger som
ikke er i samsvar med perspektiver og tiltak i Kunnskapsloftet som utdanningsreform nér det

gjelder resultatorientering og fokusering pa elevenes lzring.

I rapportens avslutning pa del 1 papeker vi: Hvis hver fjerde skoleeier mangler forstaelse av
reformens intensjoner, innhold og mal, er dette ikke bare et lokalt, men ogsé et nasjonalt

problem.

Hva kjennetegner Kunnskapslgftet som leereplanreform?

I del 2 fremheves folgende som kjennetegn pa Kunnskapsleftet som laereplanreform: Et
kjennetegn pa Kunnskapsleftet som laereplanreform er vektlegging pa lokalt leereplanarbeid.
Kunnskapsleftet som laereplanreform er imidlertid forst og fremst kjennetegnet av leereplaner
for fag med kompetansemal. Integrering av de grunnleggende ferdighetene i fagenes
kompetanser er videre et avgjerende kjennetegn ved Kunnskapsleftet som laereplanreform.
To temaer opp som tilherer lereplanverkets andre del om prinsipper for opplaringen. Et
prinsipp er leeringsstrategier. Laringsstrategier er ikke nevnt som prioritert omrade i
kompetanseutviklingen, men blir likevel tatt med som et interessant moment i reformen.
Differensiering og tilpasset opplearing er et annet og viktig prinsipp i Kunnskapsleftets
leereplanreform. Vektlegging pa minoritetsspraklig opplearing er ogsi en vesentlig
dimensjon Kunnskapsleftet som lereplanreform. Elevvurdering var ikke et prioritert tema 1
kompetanseutviklingen slik den omtales i St.meld. nr. 30 (2003-2004) Kultur for leering (s.
99 og s. 115), men elevvurdering har i gkende grad blir vektlagt i Kunnskapsleftet bade som

utdannings- og leereplanreform. Siden elevvurdering ikke var et prioritert omrade i planene for



kompetanseutvikling i 2004 presenteres og analyseres elevvurdering i del 2 forst i lys av ulike
stortingsmeldinger. Elevvurdering er et kjernepunkt 1 relasjonen mellom Kunnskapsleftet som
utdanningsreform og som laereplanreform. Kunnskapsleftet som laereplan- og
utdanningsreform samordnes ved at lerernes elevvurdering inngér i skoleeiernes

skolevurderingssystem og i statens nasjonale kvalitetsvurderingssystem.

Hva kjennetegner skoleeiers tiltak i tilknytning til Kunnskapslgftet som

leereplanreform?

Funn knyttet til lokalt leereplanarbeid: I rapporten (del 2, kapittel 6) presenteres analyser
av skoleeiernes implementering av Kunnskapsleftet som lereplanreform. Vi presenterer her i
sammendraget bare to funn. Det ene er at ut fra vare empiriske analysene er det mellom 35 %
og 62 % som i stor grad satser pa etterutdanningstilbud i lokalt leereplanarbeid i tilknytning til
etterutdanningstilbud om metoder i ulike fag, fagdidaktikk, lereplananalyser og utvikling av

lokale lereplaner.

Det avgjerende funnet er likevel at av de disse skoleeierne som 1 stor grad satser pé tiltak en
kan knytte til lokalt lereplanarbeid, er det mange som har oppfatninger som i liten grad

stemmer overens med forutsetninger for Kunnskapsleftet som utdanningsreform.

I kapittel 6 presenteres ikke en dokumentasjon som kan gi oss grunnlag for & hevde at
satsingen pd utvikling av lokale lereplaner 1 Kunnskapsleftets skoler skiller seg fra de
tidligere reformenes, dvs. M87s, ideer om lokal lereplanutviking. Men dataene som blir
presentert, tilsier at det ikke er tilstrekkelig & tenke implementering av Kunnskapsleftet bare
langs én akse. Nar det gjelder spersmélet om Kunnskapsloftet som lereplanreform er det ikke
tilstrekkelig & bare sporre om det er stort og lite lokalt handlingsrom for lereplanarbeid. Et
spersmal som er interessant & stille er om lokalt leereplanarbeid overensstemmer med
Kunnskapsleftet som utdanningsreform. For a kunne besvare slike problemstillinger papeker
vi behovet for & gd mer grundig inn 1 spersmélet om hva Kunnskapsleftet som lereplanreform

innebarer.

Funn knyttet til kompetansemal: Sperreskjemaundersekelsens resultat gis oss grunnlag for
a komme med folgende tolkning: Hvis en av myndighetenes hensikter var & utforme maélene 1

Kunnskapsloftets laereplaner for fag tydeligere enn L97/R94, har reformen ikke oppfylt dette



onsket fullt ut. Bare 15,8 % av de fylkeskommunale og bare 18,3 % av de kommunale
skoleeierne opplever at laeringsmalene i henholdsvis i videregaende skole og grunnskoler i
stor grad er tydelige, kan vi si at staten har en jobb a gjore, forutsatt at landet absolutt vil ha

tydelige leeringsmal.

Funn knyttet til grunnleggende ferdigheter: Et funn som presenteres, er videre at det bare
er tre grunnleggende ferdigheter som 1 stor grad har blitt prioritert mer enn 50 % av de
kommunale skoleeierne nér det gjelder utviklingen og iverksettingen av tiltak for & utvikle
grunnleggende ferdighetene. Det er ’utvikling av elevenes leseferdigheter’, ’utvikling av

elevenes regneferdigheter’ og "utvikling av elevenes digitale ferdigheter’.

Naér det gjelder det fylkeskommunale nivéet, er det bare "utvikling av elevenes digitale
ferdigheter’ som ’i stor grad’ er blitt prioritert av mer enn 50 % av de fylkeskommunale
skoleeierne. Gjennomgaende er det pafallende i hvor liten grad en har prioritert muntlige
ferdigheter. Muntlige og skriftlige ferdigheter er de grunnleggende ferdighetene som
prioriteres lavest av henholdsvis 47,3 % og 26,3 % av de fylkeskommunale skoleeierne og 20

% o0g 6,9 % av de kommunale skoleeierne.

Funn knyttet til tilpasset oppleering: Resultat fra sperreundersgkelsen om tilpasset
opplering tegner et bilde hvor en finner ulike problemstillinger knyttet til spersméal om
perspektivfellesskap og tiltak. P4 grunnlag av vare empiriske analyser hevder vi at 44 % av de
kommunale skoleeierne som var med i undersegkelsen, og som har svart pa spersmalet (112 av
115), er 1 samsvar med Kunnskapsloeftet som utdanningsreform. Dette gjelder bade skoleeiers
satsinger pd etterutdanning i tilpasset opplaring og i skoleeiers perspektivtaking med hensyn
til sterre resultatfokus i norsk skole. 63 kommunale skoleeiere, dvs. 56 % av dem, befinner
seg utenfor det som vi i rapporten kaller sonen for overensstemmelse med Kunnskapsloftet
som utdannings- og lereplanreform. Rundt 45 % av skoleeierne er i overensstemmelse med
Kunnskapsloeftets perspektiver. Men til sammen 11 % av dem, har handlinger og/eller

perspektiver som ikke er i samsvar med Kunnskapsleftet som utdannings- og lereplanreform.

Funn knyttet til opplaeringen av spraklige minoriteter: Rapportens funn viser at de fleste
fylkeskommunale skoleeierne prioritert utvikling og iverksetting av tiltak som er rettet mot
forbedring av spraklige minoriteters norskopplaring og skoleprestasjoner, fremfor utvikling

og iverksetting av tiltak rettet mot forbedring av elevenes svake skoleprestasjoner som folge
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av deres sosiale bakgrunn. Rundt to tredjedeler av de fylkeskommunale skoleeierne har
prioritert utvikling og iverksetting av tiltak som tok sikte pa forbedringen av elevenes svake
skoleprestasjoner som folge av sosial bakgrunn og spraklig minoritetsbakgrunn. 73 % av dem
prioriterte utvikling og iverksetting av tiltak som var rettet mot forbedring av
norskopplaringen for spraklige minoriteter pa videregdende skole. Lignende tendenser ses i

prioriteringene til kommunale skoleeiere generelt og hovedstadskommunene spesielt.

Nar det gjelder prioritering av utviklingen og iverksettingen av tiltak for & forbedre spraklige
minoriteters innholdsforstéelse av teoretiske fag, har ingen fylkeskommunale skoleeiere i stor
grad prioriterte dette, og bare 52,6 % av dem har 1 noen grad prioritert slike tiltak. Det betyr at
47,4 % av de fylkeskommunale skoleeierne 1 liten grad har gjort en slik prioritering. En
lignende tendens ser vi hos de kommunale skoleeierne sett under ett (n = 114). 51,3 % av dem
har bare i noen grad og 38,3 % av dem har i liten grad prioritert utvikling og iverksetting av
tiltak for & forbedre spréklige minoriteters innholdsforstaelse av teoretiske fag. Bare 9,6 % av

dem (n = 11) har gjort det 1 stor grad.

At 70,6 % av utvalgets hovedstadskommuner i noen grad eller i stor grad har prioritert
utvikling og iverksetting av tiltak for & forbedre spraklige minoriteters innholdsforstaelse av
teoretiske fag 1 forbindelse med innferingen og implementeringen av reformen
Kunnskapsloftet, kan sies & vaere mer i trdd med forskningen og de nevnte offentlige
dokumentene enn de prioriteringene som ble gjort av fylkeskommunene og de andre

kommunene i utvalget.

I rapporten reises folgende spersmal: Hvordan kan tilnermet 100 % av de fylkeskommunale
skoleeierne 1 stor grad eller i noen grad enske en bedring i gjennomferingsgraden, nér bare
63,2 % av dem prioriterer utvikling og iverksetting av tiltak for redusere de negative
virkningene av elevenes sosiale bakgrunn, og nér mellom 68,5 og 73,7 % 1 noen eller stor
grad prioriterer utvikling og iverksetting av prestasjonsforbedrende tiltak og/eller tiltak som
tar sikte pa a forbedre norskopplaringen? Ingen av de fylkeskommunale skoleeiere har
prioritert i stor grad forbedring av elevenes innholdsforstielse av teoretiske fag. Dette er
uttrykk for manglene konsistens innenfor tiltak som bergrer Kunnskapsloeftet som

utdanningsreform og laereplanreform.



Funn knyttet til elevvurdering: Fra del 2 trekker vi avsluttende frem funn forbundet med
temaet elevvurdering. Rapportens funn viser at 1 av de 19 fylkeskommunale skoleeierne og 3
av 10 kommunale skoleeiere ikke har klart & gi tilbud innen temaet utarbeiding av
kompetansebaserte vurderingskriterier. Prioritering av utvikling og iverksetting av tiltak for &
forbedre praksisen med elevvurdering/individvurdering anses forst og fremst som en
fylkeskommunal sak. Prioritering av utvikling og iversetting av tiltak for & forbedre praksisen

med karaktersetting anses forst og fremst som fylkeskommunal sak.

Hvordan kan interessen for resultatvurdering i utdanningsreformen pa

konsistent mate forankres i Kunnskapslgftet som leereplanreform?

I del 3 analyses sporsmdl om enhetlige styringssignaler i tilknytning til overordnede temaer.

Konklusjonen i kapittel 13 er at grunnleggende temaer som sosial kompetanse, dannelse,
medansvar og vitenskapelig tenke- og arbeidsmate ikke er avklart verken i departementale
styringsdokument eller i Kunnskapslgftets leereplanverk. Det er ikke primert skoleeierne
som har ansvaret for disse avklaringene 1 sitt lokale arbeid med lereplanene for a

operasjonalisere samfunnsmandatet.

I kapittel 14 analyseres kunnskapssyn med utgangspunkt i Kunnskapsleftet som utdannings-
og lereplanreform, hvor man har kunnskapssamfunnet som forutsetning for Kunnskapsleftets
leereplaner i fag. Det samsvarer ikke med kunnskapssynet i Generell del. Analysene viser at
leereplanene for fagene 1 Kunnskapsloftet innebaerer et brudd med den tradisjonelle
tenkematen med et skille mellom teoretiske og praktiske fag som man kan gjenfinne i
Kunnskapsleftets laereplanverk Generell del. En viktig konklusjon i kapittel 14 er derfor at
kunnskapssynet som forfektes i Generell del, ikke er holdbart om intensjonen i
Kunnskapslgfts reform for & skape et kunnskapssamfunn for alle, skal gjores gjeldende i det

videre arbeidet med lereplanene 1 Kunnskapsloftet.

I kapittel 15 papekes det at et tema som er blitt neglisjert bade pa det nasjonale og det lokale
styringsnivaet, er behovet for & analysere Generell del. Det er flere bade i den offentlige
utdanningsdebatten og i sperreundersekelsen som er gjennomfort, som fremholder behovet
for at generell del skal vare med som integrert del i Laereplanverket for Kunnskapsloftet. A

integrere Generell del i Kunnskapslgftet som premissgivende kilde i det videre



lereplanarbeidet innebaerer imidlertid at en forsterker konsistensproblemene i
Kunnskapslgftets lereplanverk. Splittelsen mellom Kunnskapsleftet som utdanningsreform

og som lereplanreform kan opprettholdes og blir mer omfattende.

I kapittel 16 tar vi utgangspunkt i rapportens kapittel 7, der vi spurte om styringssignalene om
det videre arbeidet med lereplanene er 1 samsvar med Kunnskapsleftets lereplanintensjoner. 1
kapittel 16 analyseres laereplanspersmél pa grunnlag av en forstaelse av at Kunnskapslgftets
fagleereplaner er laget ut fra en utdanningspolitisk intensjon som en kan tolke som et
brudd med de leereplanene for fag som L97 bestod av, men man har beholdt L93 og
dermed skapt inkonsistens i lereplanverket. Kunnskapsleftets lareplaner for fag er
kjennetegnet av kompetansemal (jf. rapport nr. 1, Engelsen 2008). Lereplaner som er
orientert ut fra kompetansemal, ma imidlertid ogsé ha substans. Skillet mellom
innholdsorienterte lereplaner og lereplaner orientert ut fra bestemmelse av kompetansemal
forer oss over til spersmal knyttet til nasjonalt bestemte valg av substans, arbeidsmater og -
metode og prinsipper for utvikling av progresjon i lereplaner med kompetansemal. I kapitlet
tar vi utgangspunkt i at intensjonen i Kunnskapsleftets leereplan med kompetansemal
fastholdes i det videre implementeringsarbeidet. Og vi viser at ogsa i slike lereplaner md man

velge substans.

I kapittel 17, rapportens siste kapittel, samles trddene: Et av kjennetegnene ved
Kunnskapsleftet som utdanningsreform er vektleggingen av et kvalitetsvurderingssystem.
Kvalitetsvurderingssystemene forutsetter tester som fokuserer pa kriterier og kompetansemal.
Det videre arbeidet med kvalitetsindikatorer 1 Kunnskapsleftet som utdanningsreform kan
neglisjere behovet for & forankre utdanningsreformen i en lereplanreform. Om en fastholder
resultatorienteringen i Kunnskapsleftet som utdanningsreform, kan det medfere okte
motsetninger mellom Kunnskapsleftet som utdanningsreform og Kunnskapsleftet som
leereplanreform dersom det videre laereplanarbeidet utvikles i retning av lereplanene 1 L97.
Statlig og kommunal styring med resultatmal som indikator pa kvalitet, som ikke primaert
forankres i lereplanene for fag, vil svekke relasjonen mellom en utdanningsreform og en
lereplanreform. Det er derfor relevant & reise problemstillingen om sammenhengen mellom

Kunnskapsleftet som utdanningsreform og det videre arbeidet med laereplaner.

Verdien av a fokusere pé resultater har vi fremhevet i del 1. Men denne verdien forankres

altsé ikke nedvendigvis i Kunnskapsleftet som lereplanreform. Nér man skal utvikle
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indikatorer pa skolens kvalitet slik det legges opp til i St.meld. nr. 31 (2007-2008) Kvalitet i
skolen, oppstar det konsistensproblemer. For at man skal opprette sammenheng mellom
Kunnskapsleftet som utdanningsreform med fokus pé resultatméling og Kunnskapsleftet som
lereplanreform med fokus pa lereplaner med kompetansemal, fordres det flere ting. Det
avgjerende er at Kriteriene er de samme for utdanningsreformens kvalitetsforstaelse som
de kriteriene som gjar seg gjeldende i det videre arbeidet med Kunnskapslgftet som
leereplanreform. Et viktig punkt i Kunnskapsleftet som reform dreier seg derfor om
testingens funksjon som diagnose. Et kriterium for diagnose brukt innenfor Kunnskapsleftet
som utdanningsreform kan vere at testene blir en integrert del av laereplanene ved at de bidrar

til & klarlegge de faglige malene for undervisningen.

Rapportens konklusjon er:

Dersom det & male resultater i dagens undervisning i tilknytning til leereplanene for fagene er en
avgjerende del av Kunnskapsleftets implementering, er det, ifelge rapportens analyser,
nedvendig 4 utvikle en kriterieorientert testtradisjon. A utvikle en testtradisjon som forener
Kunnskapsleftet som utdannings- og som lereplantradisjon, innebarer at de indikasjonene som
brukes som referanseramme for utdanningspolitiske beslutninger, ogsé kan brukes som

beslutningsgrunnlag for leerernes fagundervisning.
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FORORD

Forskningsprosjektet Analyse av reformens forutsetninger inngar i en forskningsbasert
evaluering av Kunnskapsleftet. Oppdragsgiveren for forskningsevalueringen er
Utdanningsdirektoratet. Analysen av reformens forutsetninger skal gjennomferes av en
forskergruppe ved Pedagogisk forskningsinstitutt. Professor Erling Lars Dale er leder.
Professor Britt Ulstrup Engelsen, professor Kamil @zerk og professor Berit Karseth (ansatte
ved PFI) er med 1 gruppen. Forsteamanuensis Hans Bonesrenning ved NTNU er ogsa
tilknyttet forskningsprosjektet. Bonesronning skal bidra med ekonomiske analyser.

Forskergruppen kaller forskningsprosjektet for ARK: Analyse av Reformen Kunnskapsloftet.

Rapporten Kunnskapslaftet: sentrale styringssignaler og lokale strategidokumenter var den
forste rapport i en forskningsbasert evalueringen av Kunnskapsleftet, avgrenset til analyse av
reformens forutsetninger. Britt Ulstrup Engelsen hadde det faglige ansvaret for forskningen

og fremstillingen av den. Rapporten blir i det felgende omtalt som rapport 1 (Engelsen 2008).

Hovedspersmalene i forskningsprosjektet som denne rapport nr. 2 inngér i, er: Er de
strategiene og virkemidlene som er valgt i Kunnskapsleftet, utformet og dimensjonert i trad
med reformens intensjoner? Er strategiene og virkemidlene utformet slik at det kan sies &
vare sammenheng og konsistens 1 reformen? Forskningsprosjektet avgrenser reformens
intensjoner til det utdanningspolitiske nivaet (departementet og Stortinget). Virkemidler og
strategi gjelder bade for departementet, Utdanningsdirektoratet, skoleeierne og
fylkesmennene. Operasjonalisering avgrenses i hovedsak til direktoratet, fylkesmennene og
skoleeierne. Hensikten er altsa i alle rapporter & analysere sammenhengen 1 de
strategidokumentene som sendes ut fra gverste nivé i styringslinjen, Kunnskapsdepartementet
og Utdanningsdirektoratet, med de operasjonaliseringene som blir gjort pd det neste nivéet i

styringslinjen, 1 hovedsak skoleeierne.

Forskergruppen har ogsa som oppgave a besvare spersmalet: Er det sammenheng mellom
reformens strategier og virkemidler og andre rammevilkér og utviklingstrekk som pévirker og

styrer utdanningssystemet?

I et tillegg til denne rapport nr. 2, vil det bli levert en skonomisk analyse, som dels bygger pa
den fellesundersokelsen som gjores i tilknytning til evalueringsforskningen av

Kunnskapsleftet. Analysen av reformens ekonomiske forutsetninger bdde nasjonalt og i
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kommuner, fylkeskommuner, skoler og lerebedrifter knyttet til gjennomferingen, fullferes

imidlertid ferst 1 sluttrapporten, som leveres 1 2010.

Hele forskegruppen har deltatt i utviklingen av denne underveisrapporten. Kamil @zerk
utviklet sperreskjemaet. Han gjorde det med bakgrunn i var ferste rapport, et notat skrevet av
Erling Lars Dale og med bakgrunn i sine fagkunnskaper om minoritetsspraklig opplaering.
Sperreskjemaet ble kvalitetssikret av forskergruppens andre medlemmer. @zerk har
gjennomfort de statistiske analysene. Erling Lars Dale har gjennomlest svarene pé alle
sperreskjemaene og har veart sterkt involvert 1 utarbeidelsene av de empiriske analysene. Dale
har designet rapporten og vert hovedansvarlig for skrivingen av den. @Qzerk har skrevet

rapportens kapittel 3 og kapittel 11 om minoritetsspraklig opplaering.

Britt Ulstrup Engelsen og Berit Karseth har vert sentral i utarbeidelsen av rapporten. De har
veert med i planleggingen av den og lest teksten i flere runder. De har bidratt med konstruktiv
kritikk. Forskergruppen har hatt tre retningslinjer. Teksten skal for det forste vare 1 samsvar
med oppdraget fra utdanningsdirektoratet, for det andre skal den preges av vitenskapelig
kvalitet og for det tredje preges av kritisk tenkning. Vi har hatt som retningslinje at vi som
forskergruppe kan gé god for rapporten selv om kravet ikke er at alle er enige 1 alle
formuleringene. Det faglige ansvaret hviler imidlertid pa de som har skrevet rapporten: Erling

Lars Dale med Kamil @zerk som medforfatter.

Utdanningsdirektoratets programstyre og utdanningsdirektoratets sekretariat har kommer med
kritiske innspill til rapporten slik den var utformet i slutten av mars. Den siste bearbeidelse av
rapporten ble gjort i lys av disse kritiske innspill. Vi planlegger a sette vire underveisanalyser

og funn inn i bredere teoretisk og forskningsmessig sammenheng i vér sluttrapport i 2010.
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Innledning til rapport nr. 2

Kunnskapslgftet som utdannings- og leereplanreform

Leaereplan — et formalisert mandat om studieforlgp

Ut fra rapport 1 (Engelsen 2008) kan sammenheng mellom intensjoner i Kunnskapsleftet og
implementeringen av dem analyseres i tilknytning til Kunnskapsleftet som utdanningsreform,

skolereform og lareplanreform.

Med utdanningsreform forstés store systemendringer som blir gjennomfert i hele
utdanningssystemet (jf. rapport 1, Engelsen 2008). I denne sammenhengen er spersmal

forandring 1 og av styringssystemet sentralt.

Med skolereform forstas mer avgrensede endringer i tilknytning til skolen og dens
gjennomfoeringsarena. En kombinasjon mellom utdanningsreform og skolereform oppstar nar
det gjelder fylkeskommunale skoleeiere, i temaet om gjennomfering av videregdende
opplering. Et annet tema nar det gjelder Kunnskapsleftet som skolereform, er ’skolen som
leerende organisasjoner”. I det departementale styringsdokumentet for Kunnskapsloeftet,
St.meld. nr. 30 (2003-2004) Kultur for lering, star intensjonen om laerende organisasjoner

sentralt.

(Fotnote: ’Skolen som lerende organisasjon’ oppgis ikke direkte som en av de viktigste
sakene ved reformen, utenom av 7 skoleeiere (1 fylkeskommunal, 4 kommunale og 2

hovedstadskommuner). )

Laereplanendringene blir foretatt for & informere brukerne om viktige trekk ved reformen og
hvordan den skal implementeres (jf. rapport 1, 2008, s. 16), og oppfattes som en del av
utdanningsreformen. I norsk skolevirkelighet forbindes lereplaner med nasjonale reformer,
som Berit Karseth og Kirsten Sivesind (2009) papeker. Lereplaner er dokumenter som gjelder
skolens organisering og innhold. Lereplanene utformes av embetsverket, men i et samarbeid
mellom fageksperter, laerere og representanter fra ulike organisasjoner og samfunnsfelt.
Gjennom samarbeidet er ulike parter med pé a fatte offentlige beslutninger som gjelder
skolens organisering og innhold. Laereplanverket som mandat viser til formaliserte
beslutninger tatt av myndighetene. Lareplanen blir pa den maten et samfunnsmandat som

forplikter skolen.
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For a skape legitimitet for mandatet vedtas leereplanen i representative fora. Det skjer etter
heringer og vurderinger som folger bestemte prosedyrer i et liberalt demokrati.
Forskriftsbestemte leereplaner for fag blir derfor forvaltningsdokumenter som setter rammer
for skolens virksomhet. Det skjer ved at de definerer hva som skal undervises og lares.
Samlet sett er Kunnskapsleftets lereplanverk et dokument som definerer verdier, mél og
prinsipper for opplaeringen. Lareplanverket skaper derfor grunnlag for skolens autoritet i

mete med bade foreldre og andre interessenter.

Historisk er leereplanen et formalisert studieforlgp. Karseth/Sivesind (2009) viser til at
skolebygninger, lereboker og annet materiell skaper de forste betingelser for at undervisning
og lering konstituerer seg som et utdanningsforlep. I den historiske utviklingen dannes
skoler, klasser og lerere med formaliserte forpliktelser der undervisningen preges av at
innhold féar bade rekkefolge og avgrensninger i tidsforlep. Laereplanene tilpasses ogsa
hierarkiske styrings- og forvaltningsformer som viser at undervisning som formalisert
studieforlep forutsetter regulering og kontroll som ikke er betinget av
undervisningsaktivitetene. Konsekvensen blir historisk at leereplanen som formalisert
studieforlep blir bindeleddet mellom statlig og eventuell lokal politikk og
utdanningsinstitusjonene. Og for at opplaringen skal ha offentlig legitimitet, formuleres

leereplanene som bindende mandat for alle som arbeider i utdanningsinstitusjonen.

I den videre fremstillingen prioriterer vi & analysere Kunnskapslgftet som utdanningsreform
og som lereplanreform. Om en utdanningspolitisk anser konsistens som forutsetning for a
utvikle helhetlige styringssignaler i implementeringen av reformen Kunnskapsleftet, er det
hensiktsmessig & analysere sSammenhengen mellom Kunnskapsleftet som utdannings- og som

lereplanreform.

Problemstillingen

Kunnskapsloeftets laereplanverk som et autoritativt dokument med tilslutning bade i politikk,
forvaltning og skole, er et virkemiddel for a iverksette Kunnskapsleftet som
utdanningsreform. Kunnskapsleftet status som lereplanreform kan analyseres ut fra spersmél
om hva som er grunnlaget for den offentlige legitimeringen av skolen. Forholdet mellom
politikk og skole er derfor et omrade for diskusjon, og né i gkende grad en offentlig diskusjon.

De overordnede temaene i den offentlige debatten bidrar til & endre den virkeligheten som er
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med pa & ramme inn ogsa lereplanene og den statusen de far. Dette er ikke plassen til & ga i
detaljer om dette, men vi viser til noen avgjerende perspektiver for relasjonen mellom
Kunnskapsleftet som utdanningsreform og som lereplanreform. PISA, PIRLS og TIMSS er
internasjonale teststudier. De inngar i1 kvalitetsindikatorene for vurdering av elevenes
leringsutbytte bade i den politiske virkeligheten, i den offentlige debatten og i den
administrative forvaltningen av skolen. I kapittel 2 viser vi at disse testene inngar i et
kvalitetsvurderingssystem. Testene er sentrale i Kunnskapsleftet som utdanningsreform. Et
aktuelt spersmal er hvilken forankring disse testene har til leereplanene som formaliserte
studieforlep og autoritative kilder for lerernes undervisning og vurdering av elevenes

skolefaglige leeringsutbytte innenfor de ulike fagene?

Hvilken undertekst eksisterer som regulerer relasjonen mellom den politiske virkeligheten,
den offentlige debatten og lereplanene som lerernes autoritative kilde i interaksjonen med
foreldrene og andre samfunnsinteressenter? Er det sentrale i underteksten at en mer eller
mindre ser bort fra den formelle leereplanen som et strukturerende middel for
utdanningsreformen? Dagens utdanningsdebatt er utvilsomt preget av resultatmal. Spersmalet
er om denne kvalitetsdiskusjonen favoriserer vurdering og lering mer eller mindre losgjort fra
fagenes lereplaner og lererens undervisning. Leering 1 skolen kan imidlertid ikke fullverdig
studeres uten blikk pa hva som er vilkarene for god lering. Og et vilkar for laering er nettopp
de skolefaglige lereplanene som formaliserer studieforlopene. Kvaliteten er avhengig av de
institusjonene som danner rammen for opplaringsforlepet. Vi kan derfor sperre hva slags

forstaelse av lereplanarbeid som er i samsvar med Kunnskapsleftet som utdanningsreform.

Rapportens struktur og forskningsspgrsmal

Et gjennomgéende sporsmal i rapporten er: Hvordan er sammenhengen mellom
Kunnskapsleftet som utdannings-, skole- og laeereplanreform? Strukturen er slik: I del 1
analyseres Kunnskapsleftet som utdannings- og skolereform. Vektlegging av elevers
resultater som indikator pa kvalitet 1 skolen er sentralt i Kunnskapsleftet som utdannings- og
skolereform. I del 2 analyseres Kunnskapsleftet som leereplanreform. Delen reiser nettopp
spersmal om det er konsistens og hensiktsmessig sammenheng mellom Kunnskapsleftet som
utdannings-/skolereform og som lareplanreform. Spersmélet er om resultatvurderinger som
inngér kvalitetsmalene 1 reformen, forankres 1 undervisningen i Kunnskapsleftets lereplaner
for fag. I del 3 dreftes Kunnskapsloeftet som utdanningsreform med Kunnskapsloftets

leereplanverk som forutsetning. Spersmalet er: Hvordan kan Kunnskapsleftet som utdannings-
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og skolereform implementeres gjennom Kunnskapsleftet som leereplanreform? Hvordan kan
resultatvurderinger av undervisning i fagene prege resultatvurderinger i Kunnskapsloeftet som

utdanningsreform?

Datagrunnlaget for de empiriske analysene i del 1 og 2
Hovedtemaene i rapport nr. 2 er Kunnskapsleftet som utdannings- og lereplanreform med
spesiell vekt pa minoritetsspréklige elevers opplaring. Temaene og problemstillingene i del 1

og serlig del 2 blir analysert i lys av et sperreskjema som felles datamateriale.

I det folgende vil vi belyse utvalgets storrelse, utvelgingsprosessen og spersmal knyttet til
representativitet og palitelighet 1 vér sperreskjemaundersekelse. Dette vil bli gjort etter forst en kort

gjengivelse av datamaterialet i rapport nr. 1 (Engelsen 2008).

Med Kunnskapsleftet ble det forventet at kommunale og fylkeskommunale skoleeiere pa
grunnlag av de sentrale styringsdokumentene utarbeidet strategidokumenter for den lokale
oppleringsvirksomheten. De ble forventet a trekke opp mer konkrete rammer for skole og
utdanning lokalt. De kunne ogsé utarbeide lokale fagplaner som skulle ligge til grunn for det
enda mer konkrete fagplanarbeidet pa den enkelte skolen. Skoleeierne viste gjennom sine
strategidokumenter at de var klar over dette, og det blir i de fleste lokale strategidokumenter
vist til og tatt inn sitater fra sentrale styringsdokumenter som gjelder skoleeiernes rolle og

funksjon i1 den nye utdanningsreformen.

De lokale strategidokumentene henvender seg primert til utdanningsmyndighetene og ikke til
det lokale nivaet. Dokumentene er ikke skrevet som arbeidsredskaper i den lokale
implementeringen av Kunnskapsleftet. Generelt kan en derfor si at skoleeiernes
strategidokumenter er lite konkrete pa hvordan man lokalt vil mete problematiske sider og
utfordringer for norsk utdanning. Men péd formuleringsplanet forteller tekstene oss ikke
nedvendigvis hva som skjer pa realiseringsplanet. I rapport 2 felger vi derfor opp skoleeiernes

implementering av Kunnskapsleftet som utdannings- og laereplanreform.

Utvalg og representativitet i sparreskjemaundersgkelsen
Vi sper skoleeierne blant annet om deres oppfatninger av ulike utdanningspolitiske utsagn,

om hva de mener er det viktigste med reformen, og hva de oppfatter som utfordrende saker i
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forbindelse med innferingen og gjennomferingen av reformen Kunnskapsleftet. Og ikke
minst sper vi om prioriteringer nar det gjelder utvikling og iverksetting av tiltak, i hvilket
omfang de har klart & gi tilbud om etterutdanning (kurs) av det pedagogiske personalet (laerere
og skoleledere) innen ulike temaer (emner) i forbindelse med innferingen av reformen

Kunnskapsleftet. Se vedlegg.

Utvalget 1 vér sperreundersokelse bestar av to kategorier av skoleeiere: a) fylkeskommunale
skoleeiere og b) kommunale skoleeiere. Vi gjennomferte undersekelsen i perioden fra 25. april 2008
til 20. juni 2008. Sperreskjemaene ble kodet slik at vi hadde oversikt over respondentene. Dette
hjalp oss med a folge opp utvalgte fylkeskommunale og kommunale skoleeiere. Det ble sendt
purrebrev til dem som ikke returnerte sperreskjemaet innen 20. mai. Siste frist for akseptering av
innkomne svar var 20. juni. Tre kommuner begrunnet per e-post at de ikke kunne svare pa
sporreskjemaet pa grunn av sykdom blant ansvarlige folk i deres institusjon. En kommune

begrunnet uteblivelsen av svar med manglende kapasitet pa grunn av mye arbeid i etaten.

Vi ville gjennomfere undersokelsen med mest mulig representativitet bade pa fylkesnivaet og pd
kommunenivaet. Av den grunn valgte vi 4 ta med alle fylkene og sende sperreskjemaet til alle de 19

fylkeskommunale eierne av videregaende skoler, dvs. fylkeskommunale skolemyndigheter.

Nar det gjelder kommunale skoleeiere, er det snakk om 430 kommuner i Norge. Malet vart var a
sikre 25 % av kommunene i utvalget vart. Av den grunn valgte vi & sende sporreskjemaet til en
tredjedel, dvs. 33,3 % av kommunene i hvert fylke unntatt Oslo. Samtidig ville vi inkludere alle
fylkeshovedsteder 1 landet for a dekke flest mulig skoler med stort elevtall. I tillegg ville vi ta med
de atte kommunene 1 det samiske forvaltningsomrédet. Slike interesser gjorde at vi forst valgte ut de
atte samiske kommunene. Senere valgte vi de 19 fylkeshovedstedene, som for eksempel
Kristiansand for Vest-Agder, Trondheim for Ser-Trendelag og Vadse for Finnmark. Denne
malrettede utvelgingen kan anses som en slags klyngeutvelging (Hellevik 1998) for & sikre
innsamling av et ensket datamateriell som det ikke ville ha vart mulig & hente ved bare tilfeldig
utvelging. Denne mélrettede utvelgingen omfatter til sammen 27 kommuner. Deretter valgte vi de

ovrige kommunene i hvert fylke gjennom loddtrekning.

Sperreundersokelsen vir omfattet 19 fylkeskommunale skoleeiere. Det representerer 100 %

av populasjonen. Videre har utvalget vart omfattet 115 kommunale skoleeiere.
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De representerer 26,7 % av populasjonen. Av disse kommunale skoleeierne var 17
hovedstadskommuner. De utgjer 89,4 % av kommunene i samme kategori (dvs. 17 av 19
hovedstadskommuner). Vi anser dette delvis tilfeldige utvalget som et representativt utvalg.
I forbindelse med spersmal som bererer samiskspréklige elever, har vi laget fem
underkategorier av hovedutvalget for & fange opp mest mulig informasjon om fenomen som
har sammenheng med ulike skoleeieres forhold til denne elevgruppens skolesituasjon i en
leereplanimplementeringstid. Som kjent har Kunnskapsleftet samisk (LK06S) en likeverdig
faglig og formell status som den nasjonale lereplanen, og LK06S ble innfort pa samme tid
som den nasjonale lereplanen. Denne utvelgelsesprosessen resulterte i at vi sendte ut

sperreskjemaer til 152 kommunale skoleeiere fordelt pé folgende mate:

Figur 1 Oversikt over utvalget

FYLKER VALGT SOM FYLKES- Antall utvalgte kommuner
HOVEDSTAD

Oslo Oslo 1
Akershus Beerum (*) 8
Ostfold Sarpsborg 6
Vestfold Tensberg 5
Hedmark Hamar 7
Oppland Lillehammer 9
Buskerud Drammen 7
Telemark Skien 6
Aust-Agder Arendal 5
Vest-Agder Kristiansand 5
Rogaland Stavanger 9
Hordaland Bergen 11
Sogn og Fjordane Leikanger (¥*) 9
More og Romsdal Alesund 13
Ser-Trendelag Trondheim 8
Nord-Trendelag Steinskjeer 9
Nordland Bode 15
Troms Troms 8
Finnmark Vadse 11

* Baerum ble valgt som hovedstad i Akershus fylke da kommunene er den sterste i Akershus og har mange
spraklige minoritetselever.
** |eikanger ble valgt som hovedstad i Sogn og Fjordane, selv om fylkeskommunale administrasjonen har

kontorer pa flere steder i fylket.
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Resultatet av var metodiske fremgangsmate er folgende: 100 % av de fylkeskommunale skoleeierne
har svart pa sperreskjemaet vart. Vi fikk svar fra 17 kommunale skoleeiere hvor kommunen er
fylkeshovedstad. Det betyr at 17 av 19, dvs. 89 % av slike kommuner, har svart pa sperreskjemaet.
Naér det gjelder samiske grunnskoler, eies de av kommunene pa samme méate som andre

skoler. Det dreier seg om atte kommuner. Vi fikk svar fra fem av dem.

Naér det gjelder spraklige minoriteter, hipet vi a sikre flest mulig kommunale skoleeiere som
representerte kommuner med et stort antall elever. Av den grunn valgte vi gjennom
klyngeutvelging alle hovedstadskommunene 1 alle fylker, dvs. 19 hovedsteder i1 landet. Oslo
ble valgt som hovedstad for Oslo fylke. Som hovedstad for Akershus valgte vi Berum, da det
er den kommunen i Akershus som har flest mennesker med innvandrerbakgrunn (SSB 2006
Tema: Statistiske analyser 83. Innvandring og innvandrere 2006). Vi fikk svar fra 17 av de 19
utvalgte fylkeshovedstadskommunene. Ved & ha slike kommuner har vi sikret oss kommunale
skoleeiere med mange elever fra spraklige minoriteter. Bare de 17 hovedstadskommunene har
220 497 mennesker med innvandrerbakgrunn av totalt 459 600 1 hele landet. De utgjor rundt
48 % av innvandrerne i landet. I tillegg er det mennesker med innvandrerbakgrunn i de ovrige
98 kommunene som har svart pa sperreskjemaet vart. Vi regner med at de 115 kommunene i

utvalget representerer skoler som har rundt 90 % av elevene fra spraklige minoriteter i landet.

Nar det gjelder de 8 kommunale skoleeiere som ligger i det samiske forvaltningsomrédet, fikk vi 5
svar. Dette betyr at 62,5 % av kommunene i det samiske forvaltningsomradet har svart pa
sporreskjemaet. Av de 152 kommunene som fikk sperreskjemaet, fikk vi svar fra 115. Dette betyr at

75,6 % av de utvalgte kommunene har svart pa sperreskjemaet.

Vi anser dette utvalget som et representativt utvalg. Vare videre analyser vil av den grunn omfatte

19 fylkeskommunale skoleeiere og 115 kommunale skoleeiere.

Reliabilitet og validitet

Reliabilitet i undersekelser handler forst og fremst om palitelighet. Med datamaterialets
palitelighet siktes ogsa til neyaktigheten i de ulike utforte operasjonene, som kodingen og
behandlingen av sperreskjemaene. Kodingen av datamaterialet ble utfort av to
forskningsassistenter under veiledning av en fagansatt. Med jevne mellomrom ble det kodede

datamaterialet kontrollert av de tre personene i fellesskap. P4 denne maten har vi forsekt a

20



sikre paliteligheten i undersgkelsen. Det andre aspektet ved slike sparreskjemaundersegkelser
dreier seg om gyldighet. Da den foreliggende undersekelsen omfatter et innsamlet datamateriale
basert pd forhdndsformulerte spersmél til respondentene, vil vi drefte et sentralt og relevant

aspekt ved validitetsspersmalet, nemlig begrepsvaliditeten.

Begrepsvaliditeten handler om samsvaret mellom de teoretiske definisjonene og de
operasjonaliserte definisjonene av sentrale begreper som i analyser brukes som variabler.
Begrepsvaliditeten i denne undersgkelsen har altsé veert blant de mest sentrale momentene. Vi
har i vare formuleringer av spersmalene og svaralternativene forsekt 4 bruke ord og uttrykk som
vi antok at respondentene var fortrolige med pd grunn av deres fagkompetanse og deres
kjennskap til Kunnskapsleftet som reform. Som svaralternativer har vi i de fleste spersmalene
presentert graderte alternativer som er lette & forsta. Vi mener av den grunn a ha sikret en sterk
begrepsvaliditet i undersekelsen. I forbindelse med reliabilitet og validitet mener vi at i tillegg til
varierte metodiske fremgangsmaéter er forskernes @rlighet, noyaktighet, grundighet, engasjement
og serigsitet med pd a styrke slike aspekter ved sperreskjemaundersekelser. At vi har veert flere
som har jobbet sammen i mesteparten av gjennomferingsprosessen og kodingsprosessen, kan

ogsa tolkes som et viktig poeng ved undersokelsens palitelighet og noyaktighet.

Respondentenes posisjoner i skoleeiernes etater

Vi sendte som nevnt sperreskjemaene til fylkeskommunale eiere av videregdende skoler og
kommunale eiere av grunnskoler. Sperreskjemaene ble sendt til henholdsvis fylkeskommunenes
og kommunens skole-/utdanningsadministrasjon. Vi ba dem om 4 fylle ut og returnere dem til
ARK-prosjektet ved leder Erling Lars Dale innen fristen. Vi hadde anonymisert sperreskjemaene
ved & bruke tallkoder. P4 den maten kunne vi ha oversikt over antall innkomne svar og svarenes
tilherighet, dvs. om de var fra en fylkeskommunal eller en kommunal skoleeier. Samtidig ville vi
vite hvilken stilling i fylkeskommunen eller i kommunen den som fylte ut sperreskjemaet hadde,
og vedkommendes kjonn. P4 den méten kunne vi {4 en viktig oversikt over hvilken ansvarlig
person som sto bak svarene pd spersmélene vare. Av den grunn hadde vi to spersmal om
utfyllerens bakgrunn i begynnelsen av sperreskjemaene. Nedenfor presenterer vi oversikten over

utfyllernes stilling og kjenn.

21



Figur 2 Bakgrunnen til dem som har fylt ut spgrreskjemaet pa vegne av fylkeskommunale

skoleeiere
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Utfyllerens stilling i fylkeskommunen (n=19, 100% av populasjonen)

Oversikten viser at det er folk med sentrale stillinger i den fylkeskommunale skole-
/utdanningsadministrasjonen som har svart pa sperreskjemaet vart. Som det gar frem av figuren

nedenfor, er kjennsfordelingen er nesten helt jevn.

Nar det gjelder kommunale skoleeiere, viser oversikten i figur ... bakgrunnen til dem som fylte
ut sperreskjemaene vare pa vegne av de 115 utvalgte kommunale skoleeiere. Tre kommunale
skoleeiere har ikke svart pd dette spersmalet. Ellers viser figuren at det er sentrale fagfolk i de
respektive etatene som har fylt ut skjemaet. I smé kommuner og i noen sékalte "’to niva”-
kommuner er det vanlig at det ikke er noen skolesjef, oppvekstsjef eller utdanningsdirekter
mellom rddmannen og skolene i kommunen. Av den grunn er skjemaet fylt ut av en rektor, en
pedagogisk konsulent, en skolefaglig radgiver eller en seksjonsleder med skoleomrade som
ansvarsfelt 1 kommunen. Som det gir frem av oversikten, er det ganske mange slike fagfolk som

har fylt ut sperreskjemaet vart.
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Figur 3 Bakgrunnen til dem som har fylt ut spgrreskjemaet pa vegne av kommunale

skoleeiere
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Utfyllerens stilling i kommunen (n=115, 26,7% av populasjonen)

Nar det gjelder utfyllernes kjonn pa kommunenivéet, er et stort flertall menn. Det er nesten
dobbelt s& mange menn som kvinner som har fylt ut sperreskjemaet vart i de 17
stillingskategoriene, som figuren nedenfor viser, i kommunale administrasjoner som har med

lereplanreformer og lereplanimplementering & gjore.
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Figur 4 Utfyllerens kjgnn i kommunale skoleadministrasjon
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Utfyllerens kjgnn (n=115, 26,7% av populasjonen)

Nér kommunale og fylkeskommunale skoleeiere skal implementer en reform, er kunnskap om
reformens styringssignal viktig. I sperreundersokelsen ble det spurt om etatens forhold til
ulike dokumenter og hvilke dokumenter som ligger til grunn for innferingen og

implementeringen av reformen Kunnskapsleftet?
Skoleeiernes forhold til St.meld. nr. 30: Kultur for leering

Vi spurte skoleeierne om i hvilken grad deres etat hadde lagt St.meld. nr, 30: Kultur for

leering til grunn for innferingen og implementeringen av reformen Kunnskapsloftet.
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Figur 5 Skoleeiernes forhold til St.meld. 30: Kultur for leering
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I hvilken grad har din etat lagt stretegidokumentet 'St.

meld.nr. 30: Kultur for leering' til grunn for innfgringen

og implementeringen av reformen Kunnskapslgftet?
Resultatene viser at alle landets fylkekommunale skoleeiere (n = 19) og alle de 115
kommunale skoleeiere (26,7 % av populasjonen) som er med 1 var undersekelse, 1 noen grad
eller i stor grad har brukt St.meld. nr. 30: Kultur for leering i sitt arbeid med innferingen og
implementeringen av reformen Kunnskapsleftet. Det ser ogsa ut til at fylkeskommunale
skoleeiere har brukt meldingen i sterre grad enn kommunale skoleeiere sett under ett. Vi
valgte ogsd & se pd situasjonen for de 17 hovedstadskommunene som svarte pé sperreskjemaet

vart.
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Figur 6 Hovedstadskommunenes (n = 17) forhold til St.meld. nr. 30: Kultur for leering
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I hvilken grad har din etat lagt strategidokumentet 'St.
meld.nr. 30: Kultur for leering’ til grunn for innfgringen
og implementeringen av reformen Kunnskapslgftet?

I forhold til utvalgets kommunale skoleeiere sett under ett, har hovedstadskommunene brukt
stortingsmeldingen 1 sterre grad. Disse resultatene viser

a) at stortingsmeldingen ble ansett som et viktig utdanningspolitisk dokument bade pa
fylkeskommunalt og kommunalt niva og ble brukt i sammenheng med innferingen og
implementeringen av reformen Kunnskapsleftet

b) at sterre kommunale skoleeiere, dvs. hovedstadskommunene, brukte stortingsmeldingen i

storre grad enn resten av de kommunale skoleeierne sett under ett

Det er vanskelig & gi en sikker forklaring pd denne forskjellen, men én grunn kan vere at
hovedstadskommunene har sterre etater enn smd kommuner. Det & forholde seg til slike
omfattende dokumenter som en kommunal etat, krever menneskelige ressurser, noe som ikke

alle sma kommuner har. Men uansett denne forskjellen viser resultatet av var undersegkelse at
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St.meld. nr. 30: Kultur for leering har veert et viktig utdanningspolitisk dokument og ble brukt
1 sammenheng med innferingen og implementeringen av reformen Kunnskapsloeftet.

Det andre dokumentet som vi har vart interessert 1, og som 1 sterre grad enn St.meld. nr. 30
fokuserte pa opplaringen av spraklige minoriteter, var regjeringens strategidokumenter
Likeverdig opplaering i praksis 2004-2009 og/eller Likeverdig opplaering i praksis 2007—
20009.

Skoleeiernes forhold til strategiplanen Likeverdig utdanning i praksis 2004—-2009
Departementet har laget en strategiplan for bedre laering og sterre deltakelse av spraklige
minoriteter 1 barnehage, skole og utdanning. Strategiplanen omfatter som nevnt viktig
informasjon om tilstanden i utdanningssystemet vart med hensyn til situasjonen for spraklige
minoriteter. Dokumentet omfatter ogsd en god del skolerettede ideer og ikke minst tiltak som
utdanningsmyndigheter anser som viktige for bl.a. opplaringssituasjonen til elever fra

spraklige minoriteter i kommuner og fylkeskommuner.

Planen ble offentliggjort i perioden da departementet jobbet med utformingen av
lereplanverket Kunnskapsleftet. Strategiplanen skulle gjelde fra og med 2004 til 2009, dvs. i
den perioden da Kunnskapsleftet skulle bli innfert og implementert. Vi valgte av slike
grunner & sporre skoleeiere om deres forhold til dette strategidokumentet. Vart spersmél
inkluderte bade Likeverdig utdanning i praksis 2004—2009 og Likeverdig oppleering i praksis
2007-2009. Av praktiske grunner kommer vi i det folgende til 4 nevne bare det ene med

mindre det er helt nedvendig & nevne begge deler.
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Figur 7 Skoleeiernes forhold til strategiplanen Likeverdig utdanning i praksis 2004—

2009
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I hvilken grad har din etat lagt strategidokumentet
‘Likeverdig utdanning i praksis 2004-2009 og/eller
Likeverdig oppleering i praksis 2007-2009 til grunn for
innfgringen og implementeringen av reformen

Kunnskapslgftet?

Som vi kan se, har 63,2 % av fylkeskommunale og 62,9 % kommunale skoleeiere i noen grad

SKOLEEIER:
= fylke

B kommune

eller i stor grad lagt strategiplanen Likeverdig utdanning i praksis 2004-20009 til grunn for

innforingen og implementeringen av reformen Kunnskapsleftet. Rundt 26 % av

fylkeskommunale og rundt 30 % av kommunale skoleeiere har gjort det i liten grad. En

forklaring pa dette kan vere at opplaringen av spraklige minoriteter ikke er eller ikke blir

ansett for et sentralt tema 1 alle fylker og kommuner. Hvis denne tolkningen er riktig, ma

interessen for dette dokumentet vare storre 1 hovedstadskommunene.

Figuren nedenfor viser hovedstadskommunenes forhold til strategidokumentet.

28



Figur 8 Hovedstadskommunenes (n = 17) forhold til strategiplanen Likeverdig utdanning i
praksis 2004-2009
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I hvilken grad har din etat lagt strategidokumentet
‘Likeverdig utdanning i praksis 2004-2009 og/eller
Likeverdig oppleering i praksis 2007-2009 til grunn for
innfgringen og implementeringen av reformen
Kunnskapslgftet?
Slik vi kan se, har 82,3 % av hovedstadskommunene (n = 17) 1 noen grad eller 1 stor grad lagt
strategiplanen til grunn for innferingen og implementeringen av reformen Kunnskapsloftet.

Det var bare 17,6 % av dem som gjorde det samme i liten grad.

Vi kan pé bakgrunn av disse resultatene si at fylkeskommunale og kommunale skoleeiere 1
mindre grad har lagt vekt pa strategiplanene Likeverdig utdanning i praksis 2004-2009 og
Likeverdig opplering i praksis 2007—2009 enn pa St.meld. nr 30: Kultur for leering i
forbindelse med innferingen og implementeringen av reformen Kunnskapsleftet, men generelt
sett har begge dokumentene statt sentralt spesielt i kommunale skoleeieres, og i s@rdeleshet 1

hovedstadskommunenes arbeid med innferingen og implementeringen av reformen
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Kunnskapsleftet. Hva med St.meld. nr. 16 (2006-2007) ... og ingen sto igjen. — Tidlig innsats

for livslang laering?

Skoleeiernes forhold til St.meld. nr. 16 (2006-2007) ... og ingen sto igjen

St.meld. nr 16 (2006-2007) ... 0g ingen sto igjen fokuserer mye pa sosial utjevning i
samfunnet og uttrykker en klar malsetning om a legge forholdene til rette bl.a. for at flere
spréklige minoriteter enn i dag, skal lykkes i1 4 né sine mal, og at utdanningssystemet ikke skal
viderefore eller forsterke sosiale forskjeller. Statlige myndigheter signaliserer i meldingen et
stort enske om & prioritere tidlig innsats for barn og elever fra familier med lite utdanning
generelt og for barn med spraklig minoritetsbakgrunn spesielt. P4 samme mate som de
ovennevnte to offentlige dokumentene, spurte vi skoleeierne i hvilken grad de hadde lagt dette

dokumentet til grunn for innferingen og implementeringen av Kunnskapsleftet.

Figur 9 Skoleeiernes forhold til St.meld. nr. 16: (2006-2007) ... og ingen sto igjen
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I hvilken grad har din etat lagt strategidokumentet 'St.
meld. nr. 16' til grunn for innfgringen og
implementeringen av reformen Kunnskapslgftet?
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Resultatene viser at 100 % av de fylkeskommunale skoleeierne (n =19, 100 % av
populasjonen) og 96,5 % av de kommunene skoleeierne (n =115, 26,7 % av populasjonen)
har i noen grad eller i stor grad lagt St.meld. nr. 16: ... 0g ingen sto igjen til grunn for sitt
innforings- og implementeringsarbeid i sammenheng med reformen Kunnskapsloeftet. Hva

med hovedstadskommunene hvor den sterste andelen av spraklige minoriteter gar pa skole?

Figur 10 Hovedstadskommunenes (n = 17) forhold til St.meld. nr. 16 (2006-2007): ... og
ingen sto igje’
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I hvilken grad har din etat lagt strategidokumentet 'St.
meld. nr. 16" til grunn for innfgringen og
implementeringen av reformen Kunnskapslgftet?

Her er tendensen klar: 100 % av hovedstadskommunene, dvs. alle hovedstadskommunene i
utvalget (n = 17), har i noen grad eller i stor grad lagt St. meld. nr. 16: ... 0g ingen so igjen til
grunn for sitt arbeid med innforingen og implementeringen av reformen Kunnskapsleftet. En

storre andel av hovedstadskommunene enn kommunale skoleeiere generelt har gjort det 1 stor

grad: 76,5 % mot 54,8 %.
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Vi kan si de spurte skoleeierne sier at alle de ovennevnte tre utdanningspolitiske dokumentene
har spilt en viktig rolle 1 innferingen og implementeringen av reformen. Spesielt St meld. nr.
30 og St.meld. nr. 16 er to meget sentrale dokumenter i innferingen og implementeringen av

reformen Kunnskapsloftet.

Vare resultater viser at strategiplanene Likeverdig utdanning i praksis 2004-2009 og
Likeverdig opplaering i praksis 2007-2009 ikke i stor grad er blitt lagt til grunn for
fylkeskommunale skoleeieres eller hovedstadskommunenes arbeid med innferingen og
implementeringen av reformen Kunnskapsleftet. At 15,8 % av de fylkeskommunale
skoleeierne, 17,6 % av hovedstadskommunene og 8,7 % av de kommunale skoleeierne (sett
under ett) i stor grad har lagt strategidokumentet til grunn for sitt arbeid med innfering og

implementering av reformen Kunnskapsleftet, synes & vere en negativ overraskelse for oss.

Hvis vi ser nermere pa andelen av ulike kategorier av skoleeiere som i stor grad’ har lagt de
tre omtalte offentlige dokumentene til grunn for innferingen og implementeringen av

reformen Kunnskapsleftet, vil vi muligens fa et mer nyansert bilde. Derfor folgende figur.

Figur 11 Andelen av ulike kategorier av skoleeiere som ’i stor grad’ har lagt de ulike
offentlige dokumentene til grunn for innfgringen og implementeringen av

reformen Kunnskapslgftet
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At pa den ene siden 96,7 % av de fylkeskommunale skoleeierne og 94,1 % av
hovedstadskommunene i stor grad har lagt St.meld. nr. 30 til grunn, og pa den andre siden
68,4 % av de fylkeskommunale skoleeierne, 76,5 % av hovedstadskommunene og 54,8 % av
de kommunale skoleeierne har lagt St.meld. nr. 16 til grunn for innferingen og
implementeringen av Kunnskapsleftet, synes a vere positivt og dermed viktig for
utdanningsmyndigheter og utdanningsinteresserte & legge merke til. Derimot synes det a vaere
en negativ overraskelse for oss at bare 5,8 % av de fylkeskommunale skoleeierne, bare 17,6 %
av hovedstadskommunene og bare 8,7 % av de kommunale skoleeierne i stor grad har lagt
strategidokumentet til grunn for sitt arbeid med innfering og implementering av reformen

Kunnskapsleftet.

Figur 12 Hvilket dokument som i stor grad ble lagt til grunn for innfgringen og

implementeringen av reformen Kunnskapslaftet

Strreld.nr 16:.. .og ingen sto igjen: Tidlig
innsats for ivsiang leering 56,7

Strategiplanen 'Skapende leering -
stretegiplan for kunst og kuitur i 6,7
oppleeringen

Strategiplanen ‘& felles left for reaffagene’ 194

Strategidokurrentet ‘Likeverdig

utdanning/opplaering i praksis 2004/2007- 97
v ]

Strategidokurrentet 'Konpetanse for
utviking - Strategi for kpmpetanseutviking i 59,7
grunnopplaeringa 2005-2008

Strategidokurrentet 'Fra ord til handling' 40,2

Streld.nr 30: Kultur for leering 731

Svaret er at St.meld nr. 30 (2003-2004) Kultur for leering, strategidokumentet Kompetanse
for utvikling. Strategi for kompetanseutvikling i grunnopplaringen 2005-2008 og St.meld. nr.

16 (2006-2007) ... og ingen sto igjen: tidlig innsats for livslang leering er dokumenter som 1
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stor grad legges til grunn for henholdsvis 73,1 %, 59,7 % og 56,7 % av skoleeiernes innforing
og implementering av reformen Kunnskapsleftet. I denne rapporten, og serlig 1 del A, vil vi
derfor analysere de to nevnte stortingsmeldingene som grunnleggende departementale
styringsdokumenter, og vi bruker ogsa St.meld. nr. 31 (2007-2008) Kvalitet i skolen, som
kom ut samtidig med at undersgkelsen ble gjennomfert. Ut fra svarprosenten er det ikke tvil
om at en kan analysere stortingsmeldingene som viktige styringsdokumenter for skoleeierne. I
denne rapporten vil en derfor analysere disse tre stortingsmeldingene som grunnleggende
departementale styringsdokumenter. I rapporten vil vi ogsa sette sokelyset pa Lereplanverket
for Kunnskapsleftet som styringsdokument. Den midlertidige utgaven fra 2006 vil vare en

sentral gjenstand for analyser.
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Del 1 Kunnskapslgftet som utdannings- og skolereform

Skolen som samfunnsinstitusjon er hovedtemaet i del 1 om Kunnskapsleftet som

utdanningsreform og som ramme for skoleeiernes arbeid med & implementere reformen.

Kunnskapsleftet som utdannings- og skolereform er omfattende og mangfoldig, noe som data
om skoleeierne tydelig viser. Skolen er, som det papekes i St.meld. nr. 30 (2003-2004) Kultur
for leering, en viktig samfunnsinstitusjon (s. 23). Den er med pa & pavirke
samfunnsutviklingen. Samtidig pavirkes ogsa skolen av endringer 1 samfunnet. Denne delen
refererer til samfunnsmessige utviklingstrekk. De utgjer forutsetninger for Kunnskapsloftet
som utdanningsreform. Spersmalet som stilles, er: Hvilke samfunnsmessige utviklingstrekk er

forutsetninger for Kunnskapsleftet som utdannings- og skolereform?
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Kapittel 1 Samfunnsmessige utviklingstrekk

I St.meld. nr. 30 (2003-2004) Kultur for leering fremheves at det er to utviklingstrekk som har
betydning for utformingen av grunnopplaringen: kunnskapssamfunnet og sosial
mangfold/kompleksitet. Er samfunnsbetegnelsene de samme i St.meld. nr. 16 (2006-2007) ...
0g ingen sto igjen og i St.meld. nr. 31 (2007-2008) Kvalitet i skolen? Har forstaelsen av

skolen som samfunnsinstitusjon forandret seg?

Kunnskapssamfunnet

Det ene utviklingstrekket omtales som kunnskapssamfunnet. Et kunnskapssamfunn
kjennetegnes av at menneskets kompetanse uttrykker en kombinasjon av kunnskaper og
kreativitet. Kompetanse har avgjerende betydning bade for samfunnet og for
enkeltmenneskene. Kompetanse er en viktig drivkraft for verdiskapingen i samfunnet og
avgjerende ogsé for enkeltmenneskets selvrealisering. Et kunnskapssamfunn avhenger av at
det eksisterer gode systemer for a forvalte og foredle kunnskapsressurser. Det skjer ved at
institusjoner, organisasjoner og bedrifter har systemer som preges av samarbeid og deling av
kunnskap. Det samme vil gjelde for skolen som samfunnsinstitusjon. Skolen far som oppgave
a forvalte og foredle kunnskapsressursene slik at den enkelte utvikler kompetanse til & delta i
kunnskapssamfunnet. A delta i kunnskapssamfunnet settes ikke opp som en motsetning til 4
vaere et gagns menneske i et samfunn hvor det eksisterer industri. Vi kan ha industribedrifter i
kunnskapssamfunnet, men kunnskapssamfunnets institusjoner, organisasjoner og bedrifter har
annerledes strukturer enn de hadde i det som kalles industrisamfunnet. Skillet mellom
kunnskapssamfunnet og industrisamfunnet viser seg ved at industrisamfunnet kjennetegnes av
hierarkiske og regelstyrte organisasjonsstrukturer, mens kunnskapssamfunnet preges av sékalt
fleksible og lokalt tilpassede organisasjoner som altsa forvalter og foredler kunnskap gjennom
samarbeid og deling. Videre er kompetansen til & oppdatere seg kontinuerlig, og pd den maten
tilegne seg ny kunnskap, et sentralt kjennetegn ved kunnskapssamfunnet. Et slagord som
derfor for 4 forsta skolen som samfunnsinstitusjon i kunnskapssamfunnet, er passer a utvikle
elevens kompetanse til ”livslang laering”. Det saeregne for skolen som samfunnsinstitusjon i
kunnskapssamfunnet er imidlertid ikke utvikling av den enkelte elevs kompetanse til livslang
leering, men utvikling av elevens kompetanse til & delta i samfunn preget av samarbeid og

deling av kunnskap innenfor som omtales som laerende organisasjoner.
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I St.meld. nr. 30 (2003-2004) Kultur for leering er det et avsnitt om skolen i en ny tid. I det
avsnittet fremheves det at kunnskapssamfunnet vil gke kravet til skolene som laerende
organisasjoner. Dette kravet innebarer at skolen skal fungere som en kunnskapsorganisasjon.
Blikket blir altsa tosidig. P4 den ene siden blir det et krav om at skolen bidrar til & utvikle
elevenes kompetanse til & delta i kunnskapssamfunnet. Tilegnelse av kunnskaper blir
nedvendig, og de ma knyttes til kreativitet. P4 den andre siden innebarer det et krav til
skolen, at den selv fungerer som en kunnskapsorganisasjon. Det innebarer at en ogsa setter
sokelyset pd personalets lering og kompetanseutvikling, noe som igjen innebarer at det er
behov for & lese opp i det som i stortingsmeldingen kalles tradisjonelle strukturer og

arbeidsmater” 1 skolen.

Overgangen fra industri- til kunnskapssamfunnet innebzarer en forandring spesielt for den
videregaende skolen. Et typisk problem i1 kunnskapssamfunnet er gjennomstremningen av
elevene i den videregaende skolen. Dette var et problem som var ukjent for realskolen og for

gymnaset 1 industrisamfunnet opp til 1950- og 1960-tallet.

I sperreundersgkelsen ble det spurt i hvilken grad man prioriterte gkningen av
gjennomfoeringen i videregdende opplaring. Hele 84,2 % av fylkeskommunale skoleeiere har i
stor grad prioritert utviklingen og iverksettingen av tiltak for & forbedre ’ekningen av
gjennomforingsgraden i videregdende opplaring’. Vi skal kommentere dette funnet naermer 1
del 2 i forbindelse med fylkeskommunenes vektlegging av tiltak for minoritetsspraklig

opplering (jf. kapittel 11).

Dette temaet, gjennomfoeringsgrad 1 videregdende opplaring, setter vi inn i et
samfunnsperspektiv forbundet med overgangen fra industri- til kunnskapssamfunn.

Her skal bare ett perspektiv fremheves som forsterker gjennomgangen av
styringsdokumentene: Den teknologiske utviklingen krever en annen innovasjonsevne enn
tidligere. Kompetente ansatte blir viktige for innovasjon. ”Fra muskelkraft til datastyring” er
et talende uttrykk for overgangen fra industrisamfunnet til kunnskapssamfunnet. Uttrykket
brukes i NOU 2008:18 Fagoppleering for framtida (Karlsenutvalget). Dette er et
utviklingstrekk skolen som samfunnsinstitusjon ma forholde seg til nar man skal analysere
resultat og leringsutbytte. Det er altsé typisk at uttrykket ’fra muskelkraft til datastyring”

brukes i en utredning for fagoppleringen, men det skulle ogsé vaere retningsgivende for
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kommunal skoleeier med ansvar for kvalitet i opplaringen i grunnskolen, selv om

grunnskolen ikke direkte er opptatt av fag- og yrkesopplaringen.

A veare ”gagnleg menneske” som lennsarbeider innenfor industrisamfunnet samfunnskontekst
tilsa folgende: Tradisjonelt var industriarbeidere som lennsarbeidere manuelt orienterte. De
valgte 1 hovedsak bort videre skolegang etter fullfort folkeskole. I fysisk krevende arbeid
métte lonnsarbeideren vare noyaktig og arbeide tdlmodig innenfor en hierarkisk bestemt
struktur. Industriarbeiderne var styrt av rammer som ble bestemt og formidlet av
arbeidsledere, ingenigrer og sivilingenigrer. A si at kroppens muskelkraft og bevegelser var
skilt fra hodets tankemessige bestemmelser, er & dra det for langt, men det gir likevel
perspektiver nar man skal analysere grunnskolens funksjon innenfor industrisamfunnet.
Kroppens disiplinering ble et aktuelt tema for dem som bare tok folkeskolen 1
industrisamfunnet. Hodets teoretiske dannelse og det 4 kunne fungere som arbeidsleder ble et

tema for den videregdende og hayere utdannelsen.

A veere “gagnleg menneske” som dataoperater innenfor en industribedrift i
kunnskapssamfunnet tilsier imidlertid at den innflytelsen og posisjonen operateren har i
organisasjonen, er vesentlig endret. Skolens tradisjonelle oppfatning av teori og praksis blir
dermed forandret. Kropp og hode mé ga mer sammen i kunnskapssamfunnet i og med at
operatoren har et mer selvstendig ansvar for styringen av produksjonsprosessen. Dette
forandrer pa yrkesutdanningen og dermed ogsa pa gjennomstremningen i den videregdende
skolen. Vi tenker pa at ogsa mange industriarbeidsplasser blir mer kompetansekrevende i
kunnskapssamfunnet i og med okte krav til innovasjon og fornyelse, altsd fagkunnskap
kombinert med kreativitet. Ogsd de arbeidsoppgavene som forblir enkle i utferelse, blir omgitt
av sterre krav om ansvarsbevissthet enn tidligere. Det typiske blir at ulike fagmiljoer og ulike
typer ansatte ma kunne samarbeide i respekt og forstaelse for hverandres kvalifikasjoner.
Sosial kompetanse blir nedvendig, ogsa i kunnskapssamfunnets arbeidsliv. Disse
samfunnsbehovene utgjor noe av forutsetningene for & forstd Kunnskapsleftet som
utdanningsreform og det at gjennomstremning blir et hovedtema i den videregaende
opplaeringen. Konklusjonen blir: Den teknologiske utviklingen forandrer pé skolens

samfunnsfunksjon 1 og med behovet for faglig og sosial kompetanse forandres.
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Mangfoldig og komplekst samfunn

Det andre utviklingstrekket som reformen kunnskapsleftet har som forutsetning, omtales 1 St.
meld. nr. 30 (2003-2004) Kultur for leering som utvikling av et mer mangfoldig og komplekst
samfunn. Dette kjennetegnet understreker kulturelle utviklingstrekk skolen som
samfunnsinstitusjon ma ta hensyn til. Et mangfoldig og komplekst samfunn innebarer at
avstanden mellom landene er blitt mindre enn tidligere, og at det norske samfunn er mer
fleretnisk og flerreligiost enn tidligere. Ulike sprak, skikker, kulturuttrykk og -inntrykk omgir
dem som vokser opp, og bidrar dermed til at befolkningen viser storre mangfold nér det
gjelder kulturell og religios identitet. Skolen som samfunnsinstitusjon star derfor overfor nye
utfordringer, men ogsa muligheter. Skolen kan, gjennom oppleringen, bidra til & skape nye
kulturinntrykk og utfordre det som stortingsmeldingen omtaler som de tradisjonelle
oppfatninger av Norge som et homogent kulturfellesskap. Et mél om en inkluderende skole
inneberer okt mangfold i elevgruppen. Skolen fér en utfordring ved at den mé forholde seg til
ulikhet pa en annen méte enn tidligere. Mangfold som ressurs fremheves i stortingsmeldingen,
som markerer at skolen mé legge vekt pa ulike elevers likeverd og muligheter til a utvikle sine

evner og talenter.

Samfunnsbetegnelsene i departementale styringsdokumenter

En kan forfolge betegnelsene av de to utviklingstrekkene 1 andre departementale
styringsdokumenter. Og problemstillingen om relasjonen mellom industrisamfunnet,
kunnskapssamfunnet og sosial kompetanse i et samfunn preget av mangfoldighet og
kompleksitet skal vi forfelge i en analyse av skolens samfunnsmandat (i del 3). Skillet mellom
a vektlegge sosial og kulturell kompetanse hos skoleeiere med ansvar for kvalitet 1
grunnskolen og for den videregdende opplaringen, skal vi ogsa ta opp 1 kapitlet om resultat

og leringsutbyttet nedenfor.

Kjennetegnene pa samfunnsutviklingen som brukes er folgende: Kunnskapssamfunnet og et
mangfoldig og komplekst samfunn. Dette er betegnelser pd den samfunnskonteksten
kunnskapsleftet blir innfert i. Fastholdes omtalen av disse utviklingstrekkene i St.meld. nr. 16

(2006-2007) ... og ingen sto igjen og i St.meld. nr. 31 (2007-2008) Kvalitet i skolen?

I St.meld. 16 (2006-2007) ... og ingen sto igjen fastholdes betegnelsen ’kunnskapssamfunn”,
men perspektivet 1 stortingsmeldingen er noe forskjovet. I stortingsmeldingen brukes uttrykk

som kunnskapsbasert gkonomi, og det sies at velferd og verdiskaping bade i privat og
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offentlig sektor mé ha tilgang pa kompetente arbeidstakere. Forskyvningen er at
stortingsmeldingen fremhever noe mer betingelser for samfunn preget av fellesskap og
velferdsstat. Stortingsmeldingen vektlegger gode fellesskapslosninger der flere skal kunne gé
fra 4 leve av trygdeytelser til 4 leve av egen arbeidsinntekt. Behovet for & utjevne sosiale
forskjeller er med i stortingsmeldingen fra 2004, men fremheves litt mer i stortingsmeldingen
fra 2006. Perspektivet kommer frem ved at det i stortingsmeldingen markeres at skolen som

samfunnsinstitusjon skal bidra til som det heter et kunnskapssamfunn for alle”.

Temaet om skolen selv som kunnskapsorganisasjon utdypes ikke. Temaet nevnes imidlertid 1
og med omtalen av lerende skoler der ledelsen, laererne og elevene i fellesskap utvikler en
fleksibel skoleorganisasjon for & involvere alle i leeringsprosessene (s. 33). I
stortingsmeldingen fastholdes perspektiv pd lererutdanningen og etter- og videreutdanning i
samarbeid med skoleeieren slik at alle akterene far tilfort kompetanse gjennom kurs,
hospitering, veiledning og pa andre mater. Strategi for kompetanseutvikling far som funksjon
at leerende organisasjoner utvikles bade i1 grunnopplaringen og ved utdanningsinstitusjonene,

noe som kommer bide ansatte, elever og studenter til gode (s. 65).

Uttrykket om et "mangfoldig og komplekst samfunn” brukes ikke. Perspektivet ivaretas
imidlertid gjennom utsagn om at det offentlige utdanningssystemet skal vaeere mangfoldig og
inkluderende og ha evne til 8 mote hver enkelt slik at deres individuelle ferdigheter og ulike
utgangspunkter blir forstatt, ivaretatt og videreutviklet (s. 12). Det overordnede perspektivet
er & sikre at alle tidlig inkluderes i gode lareprosesser, og at skolens opplearing pa den maten

kan bidra til sosial utjevning og mobilitet.

Vi har en klar forandring i sprakbruken i St.meld. nr. 31 (2007-2008) Kvalitet i skolen i
omtalen av samfunnstrekk. I denne stortingsmeldingen brukes ikke direkte betegnelsen
kunnskapssamfunnet. Forstaelsen er imidlertid implisitt med ved at stortingsmeldingen
markerer at behovet for ufaglert arbeidskraft ventes & gd ned, og viser til et problem: flere
elever kan oppleve sosial utstating som foelge av lav kompetanse (s. 6). For a opprettholde
Norges konkurranse- og innovasjonsevne og velferdsniva er det nedvendig at flere enn i dag
har gode kunnskaper og ferdigheter, er typiske formuleringer som implisitt karakteriserer

kunnskapssamfunnet.
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Det er imidlertid mer karakteristisk at departementet i St.meld. nr. 31 (2007-2008) Kvalitet i
skolen har droppet betegnelsen om skolen som lerende organisasjoner. Uttrykket skolen som
kunnskapsorganisasjon brukes ogsa bare én gang. Det er i et avsnittet om skolelederens rolle.
I dette avsnittet brukes ordet kunnskapsorganisasjon i forbindelse med & finne balanse mellom

faglig frihet og felles retning som en utfordring for skolen som kunnskapsorganisasjon (s. 44—

45).

En kan ogsa slé fast at uttrykket mangfoldig og komplekst samfunn” heller ikke brukes.

Utviklingen av et godt sosialt miljo og sosial kompetanse fremheves imidlertid enda
tydeligere enn tidligere. Typiske uttrykk i denne stortingsmeldingen er at elevene blir

fullverdige deltakere pd mange samfunnsarenaer.

N4 er samfunnsbetegnelsene i stortingsmeldingene ikke det avgjerende for & analysere skolen
som samfunnsinstitusjon. Men bevisstheten om skolens samfunnsfunksjon er med som
meningsdannende bakgrunn for bdde den utdanningspolitiske utformingen av Kunnskapsleftet

som utdanningsreform og engasjementet i implementering av reformen.

Etterutdanning i sosial og kulturell kompetanse

Skolen som samfunnsinstitusjon i industrisamfunnet reproduserte sosial ulikhet (Hernes 1974,
Dale 2008), samtidig som en viktig dimensjon i skolen var sosial integrasjon i og for et
nasjonalt homogent kulturfellesskap. Et mdl om en inkluderende skole innebzrer ikke bare et
okt mangfold i elevgruppen, men ogsa at en gkt andel av elever med ulik kulturell bakgrunn
fir okt leeringsutbytte i skolen. Skolen far en utfordring 1 at den mé forholde seg til kulturell
ulikhet pd en annen méte enn tidligere og legge forholdne til rette at flest mulig fra en
mangfoldig elevmasse laerer og utvikler seg i en felles skole. Mangfold som ressurs fremheves
1 stortingsmeldingen. I meldingen markeres det at skolen ma legge vekt pa ulike elevers

likeverd og muligheter til & utvikle sine evner og talenter.
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Figur 13 Omfanget og forekomsten av etterutdanning i ’sosiale og kulturell kompetanse’
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Satsing pa etterutdanning

Vi har ved hjelp av sperreskjemaundersekelsen var forsekt a kartlegge omfanget av
etterutdanning i 32 ulike temaet. Et av dem var sosial og kulturell kompetanse.

Skoleeiernes rapporteringer viser felgende:
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Figur 14 Omfanget og forekomsten av etterutdanning i sosial og kulturell kompetanse
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Temaet sosial og kulturell kompetanse ble av skoleeieren rapportert & bli tatt opp som emne i
innforingen av Kunnskapsleftet i 57 timer eller i 8 eller flere timer bare av 4
fylkeskommunale skoleeiere og 43 av kommunale skoleeiere. Dette tilsvarer 21 % av

fylkeskommunale og 37,9 % av kommunale skoleeiere.

I forbindelse med Kunnskapsleftet som utdanningsreform er det nedvendig & kombinere
utviklingen av mangfoldighet og kompleksitet med kunnskapssamfunnet. Kombinasjonen av
de to utviklingstrekkene som omtales som bakgrunn for kunnskapsleftet, kommer til uttrykk
om skoleeier i noen grad eller i stor grad prioriterer utvikling og iverksetting av tiltak for a
forbedre elevenes svake skoleprestasjoner som folge av elevens spraklige minoritetsbakgrunn
samtidig med at de gir tilbud om etterutdanning av pedagogiske personalet om temaet sosial

og kulturell kompetanse i1 5-7 timer eller 8 eller flere timer.

Det er 39 skoleeiere, dvs. 29,1 % av skoleeiere som faller inn under denne kategorien.

Samtidig er vi ikke sikre pa om temaet ’sosial og kulturell kompetanse’ er det rette temaet
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som kan bidra til & forbedre de pedagogiske betingelsene for spraklige minoriteters

skolebaserte innholdslaring, leringsutbytte og folgelig faglig utvikling og skoleprestasjoner.

Vi mener at det a ta spraklige minoriteters svake skoleprestasjoner pa alvor nedvendiggjor
betydelige prioriteringer av utvikling og iversetting av tiltak for & forbedre deres norskopplaring
og innholdsforstaelse av de teoretiske fagene, samtidig med at skoleeierne tilbyr etterutdanning i
temaet elevenes leseforstaelse av fagtekster. I datamaterialet vart finner vi 41 av 134 skoleeiere,
dvs. 30,6 % av skoleeierne som kombinerer de tre nevnte pedagogiske faktorene. Det er
skoleeierne som prioriterer utvikling og iverksetting av tiltak for & forbedre norskopplaringen for
spraklige minoriteter og deres innholdsforstaelse av de teoretiske fagene, samtidig med at de
prioriterer etterutdanningstiltak for leerere og skoleledere om temaet leseforstaelse av de
teoretiske fagene. Av de 41 skoleeierne som utgjer 30,6 % av utvalget, er det bare 12,2 %, altsa 5
stykker, som er fylkeskommunale med ansvar for spraklige minoriteter i videregaende skole.
21,95 %, altsd 9 av dem, er hovedstadskommuner. Disse to kategorier av skoleeiere har ansvar
for skoler hvor et stort flertall av elevene fra spraklige minoriteter gér pa. Vi viser til kapittel 11 1
del 2, der etterutdanning av laerere og skoleledere i tilknytning opplaringen av spraklige
minoriteter blir tatt opp. Kunnskapsleftets implementering som utdanningsreform og skolens
kvalitetsmal kan analyseres ut fra resultater som viser elevenes leringsutbytte, uansett sosial og

kulturell bakgrunn.

Kapittel 2 Styringssignal om resultat og leeringsutbytte

Strukturering av kapitlet

De tre grunnlagsdokumentene St.meld. nr. 30 (2003-2004) Kultur for lering, St.meld. nr. 16
(2006-2007) ... og ingen sto igjen og St.meld. nr. 31 (2007-2008) Kvalitet i skolen
presenterer data om resultater pé elevenes leringsutbytte. Faglige resultater som ble presentert
i stortingsmeldingen som styringsdokumentet varen 2004, utgjer en vesentlig forutsetning for

Kunnskapsleftet som utdanningsreform.

I kapitlet 3 i St.meld. nr. 30 (2003—2004) Kultur for leering blir skoleresultater og elevens
leringsutbytte presentert ut fra overskrifter om “mange elever med svake ferdigheter”. Alle de
tre departementale styringsdokumentene som analyseres i dette kapitlet vektlegger elevens
resultat og leeringsutbytte. Det er sammenheng mellom dem, samtidig som vi skal se at det har

veert en utvikling.
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Evalueringen av Reform 97 ble omtalt 1 stortingsmeldingen under overskriften "mulige
arsaker til manglende lering”, og den utgjer en bakgrunn for St. meld. nr. 30 (2003-2004).
Skoleresultater var et offentlig debattema hesten 2007 og vinteren 2008. Resultater om
elevens leringsutbytte som blir omtalt i den offentlige skoledebatten, blir presentert i St.meld.
nr. 31 (2007-2008) Kvalitet i skolen. Disse resultatene har en annen status enn de som ble
presentert 1 stortingsmeldingen som er premissdokumentet for kunnskapsleftet varen 2004. De
resultatene som presenteres 1 2008, brukes for & utvikle indikatorer pé kvalitet i skolen. PISA-

maélinger inngdr i disse indikatorene pé kvalitet i skolen.

Kapitlet presenterer og analyserer ikke data fra sperreundersokelsen vér. Kapitlet redegjor

detaljert for de tre omtalte stortingsmeldingene.

Resultat og leeringsutbytte: St.meld. nr. 30 (2003-2004) Kultur for leering
Ulike forskningsfunn

Bakgrunnen for kunnskapsloeftet er ulike forskningsfunn som trekkes inn i begrunnelsen.

Startpunktet i stortingsmeldingens presentasjon av faglige resultater er en OECD-
undersekelse fra 2002 om sammenhengen mellom elevenes folelse av sosial tilherighet pa
skolen og faglige resultater. Stortingsmeldingen oppsummerer resultatene med at det er en
svak sammenheng mellom tilherighet pé skolen og faglig utbytte (s. 15). Dette resultatet
folges opp gjennom resultater fra evalueringen av Reform 97. Larerne fremstar som stettende
og inkluderende, og pa den méten skaper de trygge rammer for elevenes lering. Samtidig
kvier lererne seg for & stille faglige krav til elevene som er fundert i realistiske forventninger

(s. 15). Det siste elementet brukes som en av flere drsaker til manglende faglig lering.

Nér det gjelder faglige resultater, viser stortingsmeldingen til en PISA-undersekelse som ble
gjennomfort 1 2000 i regi av OECD. PISA méler ifolge stortingsmeldingen det som kalles
funksjonell kompetanse i lesing, matematikk og naturfag blant 15-aringer. I tillegg til & male
ferdigheter gir PISA informasjon om blant annet elevenes holdninger til fagene og
motivasjonen deres. Stortingsmeldingen sammenfatter det slik: Resultatene for norske elevers
kompetanse i lesing, matematikk og naturfag ligger rundt det internasjonale gjennomsnittet,
men Finland kommer godt ut av undersgkelsen, og ogsé Sverige ligger klart bedre an enn

Norge.
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Man viser ogsa til undersgkelsen TIMSS 1 1995 som kartla elevers ferdigheter og kunnskaper
1 matematikk og naturfag for barnetrinnet, ungdomstrinnet og videregdende opplaring. Der
oppnadde norske elever svake resultater i matematikk, men hadde gode allmennkunnskaper i
naturfag. Elever som valgte fordypning i realfag for 1995, hevdet seg svart godt, men det var
sveert fa elever 1 Norge som valgte disse fagene (sammenlignet med andre land).
Stortingsmeldingen folger opp resultatene ved & vise til Norsk matematikkrdds undersokelse
fra 2003. Den indikerer at nye studenter p4 matematikkrevende studier har vesentlige brister
innen deler av grunnleggende matematikk for flere grupper. Resultatene har vist en negativ
utvikling siden undersegkelsene startet 1 1984. Et resultat stortingsmeldingen viser til, er at
sivilingenierstudenter ved NTNU oppnar best resultater. Lererstudenter hadde det svakeste
matematiske grunnlaget i 2001, men undersgkelser fra 2004 kan tyde pa at den negative

trenden blant lererstudenter har snudd.

Urovekkende

Pa flere steder markeres det i denne stortingsmeldingen noe som anses som urovekkende.

En stor gruppe elever tilegner seg ikke tilstrekkelige grunnleggende ferdigheter i lapet av den
obligatoriske skolegangen. En viser til PIRLS- og PISA-undersgkelser hvor Norge peker seg
negativt ut med store forskjeller i elevenes leseferdigheter. Det urovekkende er folgende: Hele
17 prosent av de norske elevene som deltok i PISA, ser ut til 4 ha sé store leseproblemer at
OECD konkluderer med at det kan hindre dem i den videre utdanningen. I presentasjonen av
disse dataene bruker stortingsmeldingen fra 2004 folgende resonnement: Manglende
leseferdigheter er ikke bare et problem i seg selv. Det forer til at elever far det vanskelig ogsa
1 andre fag. Konsekvensen er en stor gruppe elever far en negativ utvikling hvor darlig
selvtillit og svak motivasjon felger av manglende opplevelse av mestring. Det oppstar folgelig
et sprik mellom deres egen innsats og oppnadde resultater (jf. St.meld. nr. 30 (2003-2004), s.
13). Disse elementer videreutvikles til en den modellen som blir utdypet i stortingsmeldingen

fra 2006 om hva som fremmer og hinder lering i fag (jf. St.meld. nr. 16 (2006-2007), s. 10).

I avsnittet om “mange elever med svake ferdigheter” sies det ikke bare at gruppen som har
leseferdigheter under elementart niva i Norge, er stor bade i PISA (15-aringer) og 1 PIRLS
(10-aringer), men ogsé at norske elever generelt i for liten grad mestrer det a lere. Elevene

skérer svaert lavt pa leringsstrategier, altsd de metodene elevene kan bruke for 4 tilegne seg
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fagstoff. Ogsa dette resultatet fremheves i stortingsmeldingen som urovekkende (s. 14). Og
det kobles til kunnskapssamfunnet som kontekst, et samfunn der det & tilegne seg ny

kunnskap hele livet blir stadig viktigere.

Stortingsmeldingen papeker ogsa folgende: gutter kommer systematisk darligere ut enn jenter,
og elever med foresatte med lav utdanning kommer dérligere ut enn elever med hoyt
utdannede foresatte. Stortingsmeldingen viser til undersekelser som pépeker at forskjeller i
leeringsutbytte som skyldes sosiale forskjeller har gkt fra 1992 til 2002, og viser til Anders
Bakkens artikkelen ”Nye tall om ungdom: @Okt sosial ulikhet i skolen?” i tidsskrift for
ungdomsforskning nr. 1/2004. Og stortingsmeldingen fremheves det temaet som ble utdypet i
kapittel 3 nedenfor. Stortingsmeldingen fremhever som “’sarlig urovekkende” at
minoritetsspraklige elever kommer relativt darligere ut i kartlegginger av elevenes utbytt av
opplaringen ogsé det med henvisning til Anders Bakken (2003): Minoritetsspraklig ungdom i
skolen: reproduksjon av ulikhet eller sosial mobilitet?, NOV A rapport 15/2003.
Stortingsmeldingen folger opp med folgende resonnement: Det er serlig urovekkende fordi
skolen er samfunnets viktigste kilde til integrering og sosial mobilitet. Vi utdyper dette temaet

om opplaring av spraklige minoriteter i et avsnitt nedenfor.

Arsaksforklaringer

Stortingsmeldingen folger opp resultatpresentasjonen ved & vise til en rekke drsaker til at
skolen ikke lykkes med a gi et godt leringsutbytte til alle elevene. Her griper en tilbake til at
OECD allerede i 1988 péapekte at Norge manglet et system for kvalitetsvurdering som kunne
gi norske skolemyndigheter en tilfredsstillende situasjonsbeskrivelse som igjen kunne vere
grunnlag for utforming av utdanningspolitikken. Manglende oppmerksomhet mot resultatene
av oppleringen er medvirkende til dérlig innsikt i hvordan oppleringen kunne forbedres, er
stortingsmeldingens resonnement (s. 15). Dermed er vi ved en premiss i Kunnskapsleftet som
utdanningsreform: fokusering pa resultater av opplering som grunnlag for

kvalitetsforbedringer.

Stortingsmeldingen fra 2004 markerer ogsa forutsetningen for Kunnskapsleftet som
leereplanreform, som er hovedtemaet i del 2. I stortingsmeldingen vises det til evalueringen av
Reform 97, og man fremhever at forskningen viser at detaljerte og styrende lereplaner kan ha
uheldige konsekvenser for oppleringen. Kritikken i stortingsmeldingen rettes mot at

leereplanene for grunnskolen er bade for omfattende og for uklare. Kravene er mange, og det
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er umulig for alle & nd dem. Dermed blir det den enkelte skolen og lererne som prioriteter hva
det faktisk skal undervises i. Stortingsmeldingen konkluderer med at mangelfulle
grunnleggende ferdigheter hos norske elever kan vere et resultat av at dette omradet ikke har
nddd opp i1 konkurransen om hva som skal prioriteres (s. 15). Dermed er igjen premisset for
Kunnskapsleftet som lereplanreform uttalt: Grunnleggende ferdigheter skal prioriteres i

leereplanene. Grunnleggende ferdigheter er temaet i kapittel 8 1 del 2.

Kritikken av laereplanene i L97 knyttes ogsa til kritikk av undervisningen slik den fremstér i
evalueringen av Reform 97. Ifelge stortingsmeldingen er graden relativ lav i smaskolens
totale aktivitet ndr det gjelder systematisk opplering i felgende: ferdigheter som lesing,
skriving, regning, sosial kompetanse og utvikling av leringsstrategier. Ifolge
stortingsmeldingen er aktivitetsnivaet i smiskolen heyt, men det er ofte uklart hva som er
hensikten med de ulike aktivitetene. Konsekvensen antydes slik: Overflatisk lering fremmes

blant elevene. Fordyping og konsentrasjon hindres.

Det er s@rlig i denne sammenhengen, med hoyt aktivitetsnivd og manglende systematisk
opplaering pé barnetrinnet, at leererne fremstar som stettende og inkluderende, men de kvier
seg med 4 stille faglige krav til elevene, pd ungdomstrinnet. Dette kobler stortingsmeldingen
til en pedagogikk pd ungdomsskolen som gér pa at eleven skal ta ansvar for egen lering, med
den konsekvens at noen larere tolker denne pedagogikken slik at de skal avsta fra 4 styre
elevene. Dette gjelder s@rlig i mer frie arbeidsmater som tema- og prosjektarbeid pa

ungdomstrinnet.

Manglende systematikk i oppleringen pd barnetrinnet og manglende krav og styring pa
ungdomstrinnet danner bakgrunnen for stortingsmeldingens henvisning til evalueringen av
differensieringsprosjektet i videregdende opplaring, et nasjonalt prosjekt som begynte i 1999
og ble avsluttet 1 2003. Stortingsmeldingen trekker frem at en del av opplaeringssituasjonene i
den videregaende skolen kjennetegnes av ettergivenhet som undervisningsstrategi.
Ettergivenhet som undervisningsstrategi innebzarer, ifolge stortingsmeldingens utlegning, at
leererne primeert ser seg selv som gjennomferere av opplaring og tar ikke ansvar for at
elevene skal laere ogsa. Nér lererne ikke tar ansvar for at elevene skal lere, reduseres deres
forventninger til elevenes innsats og deltakelse i1 leeringsarbeidet. Dette kan skje fordi
strategien gér ut pa at elevene holdes ansvarlig for at de ikke forstér eller deltar aktivt. P4

denne maten bidrar ettergivenhet som undervisningsstrategi, til & senke kvaliteten pa
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opplaeringen, fremhever stortingsmeldinger og viser til differensieringsprosjektet sluttrapport:
Differensiering og tilpasning i grunnopplaringen: Rom for alle blikk for den enkelte (Dale og
Werness 2003). Stortingsmeldingen henviser til ettergivenhet som undervisningsstrategi i

avsnittet med overskriften “mulige &rsaker til manglede laering”.

Resultat og leeringsutbytte: St.meld. nr. 16 (2006-2007) ... og ingen sto igjen
Forklaringer

Ogsa stortingsmeldingen fra 2006 folger opp forklaringen pa manglende laering i skolen. Den
viser det ved & tale om trivsel med venner, men uro i leeringsmiljoet” (s. 32). Her refereres
det til forskning som viser at det ikke er noen klar sammenheng mellom trivsel og lering, i og
med at det er mange skoleflinke elever som ikke trives, og vice versa (jf. Jon Douglas Willms
(2003) Student engagement at school, a sense of belonging and participation). Det ser ut til at
elevenes trivsel pa skolen forst og fremst er knyttet til forholdet til de andre elevene (jf. Are
Turmo og Svein Lie: ”Hva kjennetegner skoler som skérer hoyt i PISA 2000?” i Acta didacta
1/2004.) Det er ikke noen klar sammenheng mellom sosial trivsel og lering: Relativt hoy
sosial trivsel synes 4 kunne ga sammen med relativ lav motivasjon i det skolefaglige arbeidet
(f. St.meld. nr. 16 (2006-2007) ... 0g ingen sto igjen, s. 32-32). Og lav motivasjon knyttes
igjen til at leererne har systematisk lave forventninger, serlig til enkelte elevgrupper, blant
andre minoritetsspraklige elever og elever med lavt utdannede foreldre, basert pa forutinntatte
oppfatninger av foreldrene. Norske elever rapporterer om lave faglige krav fra laererne og at

elevene i liten grad kjenner til malene for oppleringen og vurderingskriteriene.

Ogsa denne stortingsmeldingen trekker frem den omtalte undersekelsen fra den videregdende
opplaeringen som karakteriserer kulturen i skolen som ettergivende, og viser til rapporter om
at bare atte prosent av elevene mener lererne gir beskjed om hva de mé arbeide mer med i

fagene (s. 31).

Sosial utjevning

En kultur i skolen med lavt ambisjonsnivé fra sméskoletrinnet knytter denne St.meld. nr. 16
(2006-2007) ...0g ingen sto igjen, til sosial reproduksjon og til manglende inkludering av
elevene 1 gode leringsprosesser. Departementet forsterker perspektiver som allerede er til
stede 1 stortingsmeldingen fra 2004. Kravene til nedvendig kompetanse har endret seg mye i
lopet av de siste tidrene, men bringer inn nye data som begrunner behovet for & utjevne sosiale

forskjeller. Rundt 700 000 mennesker i yrkesaktiv alder mottar na ytelser til livsopphold fra
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det offentlige. Og det slés fast at mange av dem som har vanskeligheter pa arbeidsmarkedet,
ikke har gode nok grunnleggende ferdigheter 1 lesing, skriving, regning og IKT. Her vises det
til statistikk fra Statistisk sentralbyr. Sannsynligheten for & bli ekskludert fra videre
utdanning og arbeidsliv allerede som ung voksen mangedobles dersom en ikke fullferer
videregaende opplering, og bare et lite mindretall av dem som fullferer videregaende
opplering, star uten jobb eller utdanning. En kan nok tale om konjunktursvingninger, men det

eksisterer ogsa grunnleggende endringer i overgangen fra industri- til kunnskapssamfunn.

Nye resultattall

Departementet viser til en OECD-undersgkelse av vokses leseferdigheter og tallforstéelse fra
2003 og sammenfatter resultatet med at 400 000 voksne i Norge har sd svake leseferdigheter
eller sa darlig tallforstaelse at de kan ha problemer med a fungere i dagens arbeids- og
samfunnsliv. Voksne med svake grunnleggende ferdigheter er sérbare for utsteting fra
arbeidslivet i forbindelse med omstillinger. Den delen av befolkningen som mottar
uferepensjon, er overrepresentert av personer med svake grunnleggende ferdigheter og nesten
halvparten av 50-60-aringene med svake ferdigheter er ufere. Sagt annerledes: Vi har et

kunnskapssamfunn som ikke er for alle.

Resultatdata som presenteres i St.meld. nr. 16 (2006-2007) ... og ingen sto igjen, kan
kombineres med den omtale av sosial trivsel 1 skolen med unedig lavt ambisjonsniva som er
omtalt ovenfor. Det innebarer at en inkluderende skole kan utvikles som er slik at elevene
ikke integreres i gode skolefaglige laereprosesser. Denne kombinasjonen av inkludering i
sosialt trivelige fellesskaper hvor ikke skolefaglig utvikling vektlegges, kan bidra til at elever
1 kunnskapssamfunnet tidlig blir ekskludert fra videre utdanning og arbeidsliv og aktiv
samfunnsdeltakelse. Dette ville imidlertid ikke veere tilfellet i industrisamfunnet. I
industrisamfunnet var det mulig & fungere godt i arbeid som krevde muskelkraft men
forholdsvis lav allmenndannelse. Konklusjonen blir at det er behov for malrettet satsing pa et
utdanningssystem som motvirker sosial ulikhet, det vil si med stortingsmeldingens
terminologi om hovedutfordringen som bestér 1 4 inkludere alle sa tidlig som mulig i gode

laeringsprosesser” (s. 23).
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Resultat og leeringsutbytte: St.meld. nr. 31 (2007-2008) Kvalitet i skolen
Det skjer en utvikling mellom presentasjonen av data i de to ferste omtalte
stortingsmeldingene — den forste fra viren 2004 og den andre fra hesten 2006 — til

stortingsmeldingen som blir presentert varen 2008.

Forandring i terminologi

Denne stortingsmeldingen bruker en annen terminologi enn det vi har trukket frem fra de to
andre stortingsmeldingene. Den omtaler og bruker ikke begrepet ettergivenhet som
undervisningsstrategi, men viser til en tendens til ’a vente og se” som en utbredt strategi
istedenfor a gripe inn tidlig 1 elevens utvikling og laering (s. 33). Dette gjelder primeert tidlig 1
smdbarnsalderen. Denne strategien kan settes 1 forbindelse med forskningsresultater som ogsé
denne stortingsmeldingen refererer til: en god del av oppgavene elevene far, er ikke spesielt
intellektuelt utfordrende. Utbredte aktiviteter pé lavere trinn er serlig fargelegging, klipping

og liming.

Stortingsmeldingen refererer ogsé til motiverende lerere og undervisning som har klare og
eksplisitte mél, og som skaper sammenheng og systematikk i oppleringen. En slik
undervisning forer til mer lering for elevene (s. 28). Imidlertid er statusen for kvalitet i skolen
— til tross for mange positive sider ved trivselen og det sosiale miljoet — at det eksisterer solid
dokumentasjon for at kvaliteten pé viktige omrdder av oppleringen ikke er god nok (2008, s.

13).

Stortingsmeldingen fra 2008 fastholder perspektivet om malrettet innsats for at alle elever
som gar ut av grunnskolen, skal mestre grunnleggende ferdigheter som gjor dem i stand til &
delta i videre utdanning og arbeidsliv. Videre er en indikator pé kvalitet i skolen at alle elever
og laerlinger som er i stand til det, skal gjennomfoere videregaende opplaring med
kompetansebevis som anerkjennes for vide studier eller i arbeidslivet. Og at alle elever og

leerlinger skal inkluderes og oppleve mestring (2008, s. 11).

Tester og indikatorer pa kvalitet i skolen

Det sregne ved denne stortingsmelingen er imidlertid departementets omfattende
presentasjon av statusen for kvalitet 1 grunnopplaringen. Den presenteres over 11 sider med
elevenes leringsutbytte pa barnetrinnet og ungdomstrinnet, leringsutbytte og gjennomfering i

videregdende opplaring. Presentasjonen tar ogsa opp elevenes bakgrunn og utbytte av
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opplaeringen blant annet minoritetsspraklige elever utbytte av oppleringen. Presentasjonen tar
videre opp data om inkludering og mestring. Det spesielle ved denne stortingsmeldingen er at
departementet oppsummerer resultatene i lys av nasjonale indikatorer pa méloppnéelse for
kvalitet 1 grunnoppleringen. Man deler inn 1 omrader, indikatorer p4 omradet og angir status i
forhold til de oppsatte kvalitetsmalene, som vi ogsa kan anse som forelgpige kvalitetsmal for

Kunnskapsleftet som utdanningsreform.

Nar det gjelder det forste mélet om at alle elever som gér ut av grunnskolen, skal mestre
grunnleggende ferdigheter er det avgjerende for a sette dem i stand til & delta i videre
utdanning og arbeidsliv. Stortingsmeldingen bruker, uten reservasjoner, internasjonale tester
som kvalitetsindikatorer. I stortingsmeldingen fremheves det at pa omradet lesing er 25 % av
elevene pé det lavets nivaet, ifelge PIRLS, og ifelge PISA er 22 % av elever pé
kompetanseniva 1 eller lavere. P& de nasjonale provene er 26,5 % av elevene pa
mestringsniva 1 pa 5. trinn, og 25 % av elevene er pa mestringsnivéa 1 og 2 pa 8. trinn. Nar det
gjelder fagomradet matematikk, viser PISA at 22,2 % av elevene er pa kompetanseniva 1 eller
lavere, mens de nasjonale provene indikerer at 26,6 % av elevene er pd mestringsnivd 1 pa 5.

trinn, og 25,6 % av elevene er pa mestringsniva 1 og 2 pa 8. trinn.

Mal 2 er at alle elever og lerlinger som er i stand til det, skal gjennomfere videregiende
opplaering med kompetansebevis som anerkjennes for videre studier eller i arbeidslivet. P&
indikatoromradet om fullfert pd normert tid kommer det frem at det er 77 % av elevene som
har fullfert studieforberedende utdanningsprogram og 39 % som har fullfert
yrkesforberedende utdanningsprogram. 84 % av elevene har fullfert studieforberedende
utdanningsprogram pa lengre tid enn normert, og 54 % av elevens har fullfort
yrkesforberedende utdanningsprogram pa lengre tid enn normert. Nér det gjelder kompetanse
pa det som kalles ”lavere niva”, sier departementet at det er nedvendig & arbeide videre med &

utvikle indikatorer.

Mal 3 er at alle elever og lerlinger skal inkluderes og oppleve mestring. Der er statusen at 85
% av elevene oppgir at de trives godt pa skolen, 5 % oppgir at de blir mobbet en eller flere
ganger 1 uka, 75 % sier at de far nok utfordringer i mange eller de fleste fag, 58 % sier at
oppleringen er tilpasset deres nivd i mange eller de fleste fag, og 52 % oppgir at de far faglige

tilbakemeldinger i mange eller de fleste fag. Hovedkilden for det siste mélet om inkludering
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og opplevelse av mestring er elevundersgkelsen, og departementet sier at det vil arbeide

videre med 4 utvikle indikatorer for & méle mestring 1 elevundersokelsen.

Parallelt med elevundersokelsen har departementet valgt & utarbeide et strategidokument for a
intensivere og samordne utdanningssektorens arbeid, slik at bl.a. minoritetsspraklige elever
far bedre leringsutbytte av skolegangen, og at flere av de som tidligere valgte bort videre
utdanning na deltar i utdanning. I de felgende avsnittene skal vi presentere sentrale

styringssignaler som har betydning for oppleringen av minoriteter.

Minoritetsspraklig opplering

I 2003 presenterte daverende statsrdd ved Utdannings- og forskningsdepartementet og senere
initiativtakeren til reformen Kunnskapsleftet, Kristin Clemet, en strategiplan under tittelen
Likeverdig utdanning i praksis — Strategi for bedre leering og starre deltakelse av spraklige
minoriteter i barnehage, skole og utdanning 2004-2009.

I forordet skrev hun, som det ble nevnt i det foregéende kapitlet, at vi dessverre ikke har
likeverdig utdanning for alle. Det er store forskjeller nar det gjelder leeringsutbytte pa skolen
og skoleprestasjoner mellom minoritets- og majoritetsspraklige. Gjennomgaende kommer
minoritetsspraklige, enten de er fodt og oppvokst 1 Norge eller har kommet hit senere,
dérligere ut enn majoritetsspriklige nar det gjelder deltakelse i og leringsutbytte av

utdanningen.

Strategidokumentet: Likeverdig utdanning i praksis 2004-2009
I desember 2003 lanserte Utdannings- og forskningsdepartementet en femarig strategiplan:
Likeverdig utdanning i praksis! Strategi for bedre laring og sterre deltakelse av spraklige
minoriteter i barnehage, skole og utdanning 2004-2009. I forordet skriver daverende statsrad
Kristin Clemet bl.a. folgende:
’Dessverre har vi ikke likeverdig utdanning for alle. Det er store forskjeller mellom
minoritets- og majoritetsspraklige. Gjennomgaende kommer minoritetsspraklige,
enten de er fadt og oppvokst i Norge eller har kommet hit senere, darligere ut enn
majoritetsspraklige, bade med hensyn til deltakelse i og leeringsutbytte av

utdanningen.”

Videre sies det folgende:
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Vi gnsker at flere minoritetsspraklige barn skal kunne norsk nar de begynner pa
skolen. Vi gnsker at gapet i skoleprestasjoner mellom minoritets- og
majoritetsspraklige skal reduseres. Vi gnsker at flere minoritetsspraklige skal fullfgre

videregdende opplering og hayere utdanning.”

I dokumentet finner vi folgende hovedmal, som har direkte med grunnopplaringen og dermed
Kunnskapsleftet som utdanningsreform & gjore:

”’- bedre skoleprestasjonene til minoritetsspraklige elever

- gke andelen blant minoritetsspraklige elever og laerlinger som pabegynner

og fullferer videregaende opplering”

Videre nevnte strategiplanen ”noen av de viktigste tiltakene” som angikk grunnoppleringen,
og dermed Kunnskapsleftet som utdanningsreform. Disse tiltakene var:
1) ’Forslag om endring av oppleringsloven § 2-8 og friskoleloven 8§ 3-5 for en mer
fleksibel serskilt sprakopplering ...”
2) ”Utpreving av ulike modeller for seerskilt sprakopplaring ...”
3) ’Styrke det flerkulturelle perspektivet i leereplaner og leremidler ...”
4) ”Forankring av opplering for spraklige minoriteter i skoleeiernes og skolenes

plandokumenter ...”

I forbindelse med disse tiltakene refereres det ogsa til felgende pidgaende
grunnopplaringsrelevante tiltak som departementet ansd som viktige:
-’stimulering av leselyst og leseferdigheter”
-kartleggingspraver i leseferdighet pa norsk for 2., 3., 5., 7. 0og 9. arstrinn og
observasjonsmateriell for 1. arstrinn, samt kartleggingsprever for grunnkurs i
videregaende opplering”
-’veiledning i kartlegging av minoritetselevers sprakkunnskaper”
-"veiledning for tospraklig opplaering for spraklige minoriteter i grunnskolen”

-""tilskuddsordning for produksjon av leremidler”

En grunntanke i strategiplanen var a sette i verk disse tiltakene samtidig som staten ga
mulighet for mer fleksibilitet nér det gjaldt tiltak rettet mot
-’sarskilt opplering, bl.a. norskopplaring”

-"forbedring av tilgangen til og kompetansen hos tospraklige leerere og norsklarere”
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- "utvikling av mélrettede tiltak nir det gjelder ’organisering av oppleringen’”

0g

-"forbedring av leremiddelsituasjonen til tilpasset opplering av spraklige minoriteter”

I strategiplanen ble det ogsa pekt pa bl.a. felgende:

- at barn med minoritetsspraklig bakgrunn er underrepresentert i barnehagene

- at godt tilrettelagte tiltak for minoritetsspraklige barn i barnehager har positiv innvirkning
pa barnas skolestart

- at en mindre andel av elever fra spraklige minoriteter presterer pa hgyt niva sammenlignet
med majoritetsspraklige

- at en stgrre andel av elever fra spraklige minoriteter presterer meget svakt sammenlignet
med majoritesspraklige

- at det flerkulturelle perspektivet i liten grad er ivaretatt i leereplaner og leerebgker

- at majoritetsspraklige leerere har svak kompetanse i & undervise minoritetsspraklige

Mot denne bakgrunnen understreket statsrdden 1 strategidokumentet regjeringens enske om

- at flere minoritetsspraklige barn skal kunne norsk nar de begynner pa skolen

- at gapet i skoleprestasjoner mellom minoritets- og majoritetsspraklige skal reduseres

- at flere minoritetsspraklige skal fullfgre videregaende opplaring og hgyere utdanning

- at voksne minoritetsspraklige skal beherske norsk, slik at de kan inkluderes i arbeidslivet og
hjelpe sine barn med skolegangen

Da landet utformet lereplanen Kunnskapsleftet 1 perioden 2004-2006, og da lereplanen
Kunnskapsleftet ble innfort i august 2006, var strategidokumentet Likeverdig utdanning i
praksis 2004-2009 gjeldende. 1 2007 ble strategidokumentet revidert og fikk navnet
Likeverdig opplering i praksis 2007-20009.

St meld. nr. 30 (2003-2004) Kultur for leering

Som vi har dokumentert i forste kapittel, har 63,2 % av de fylkeskommunale (n = 19) og 62,9
% av de kommunale skoleeierne (n = 115), herunder 82,3 % av hovedstadskommunene (n =
17), i noen grad eller i stor grad lagt strategiplanen Likeverdig utdanning i praksis 2004—2009
til grunn for innferingen og implementeringen av reformen Kunnskapsleftet. St.meld. nr. 30

(2003-2004) fokuserte 1 betydelig grad pa situasjonen til elever fra spraklige minoriteter i
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norsk skole. Meldingen hevder at god stimulering i tidlig alder er viktig for leringen senere i
livet. Videre relateres tidlig innsats til grunnskolen, og det hevdes folgende:

”De forste drene er viktige som grunnlag for videre lering, ikke minst for
minoritetsspraklige grupper, noe som ogsa tilsier at skoleeierne vil prioritere de forste
arstrinnene”. (s. 60)

Et tema som meldingen tar opp, er minoriteter og leringsmiljeet pa skolen.

”Leaeringsmiljeet omfatter blant annet det fysiske og det sosiale miljoet pa
skoler og i lerebedrifter, elevenes muligheter for konsentrasjon og medvirkning, og
relasjonene mellom lzrere og elever. A finne seg til rette i skolen er sarlig viktig for
minoriteter.” (s. 12)
Dette fordi ”mobbing, vold, kriminalitet, rusmisbruk, rasisme og annen diskriminering er et
problem 1 norske skoler ...” (s. 12). Stortingsmeldingen bererer et viktig tema 1 denne

sammenheng. Videre fremholdes folgende:

”Om minoritetseleven kjenner igjen den skolen han/hun gér pa, som sin skole, er
avhengig av hvilke signaler skolen og samfunnet gir om minoritetselevenes
tilherighet. Det er et spesielt ansvar & markere samenes og de nasjonale minoritetenes
tilherighet i Norge.” (s. 12)

Myndighetene tar som vist ovenfor PISA-resultatene alvorlig og signaliserer sin bekymring
for at en hey andel av elevene far darlige resultater:

I motsetning til hva som er en utbredt oppfatning, er andelen svake elever altsa
heyere 1 Norge enn i mange land vi ensker 4 sammenligne oss med, og ogsa heyere
enn i land der sosiale ulikheter er langt sterre enn i Norge.” (s. 14)

Videre gir myndighetene uttrykk for bekymring nar det gjelder resultater oppnadd av

minoriteter:

”Serlig urovekkende er det at minoritetsspraklige elever kommer relativt darligere ut i

kartlegginger av elevenes utbytte av oppleringen, idet skolen er samfunnets viktigste kilde

til integrering og sosial mobilitet.” (s. 14)
Med slike kommentarer retter stortingsmeldingen sekelyset pa viktigheten av ’tilpasset
opplaering’ og viser til flere norske evalueringsundersgkelser av Reform 97 som konkluderer
med at skolen ikke har lyktes med a tilpasse opplaringen til den enkelte eleven, og at
opplaeringen er for lite tilpasset forskjeller blant elevene, og dette resulterer i systematiske
ulikheter. Videre understrekes det at ... de fleste resultatene fra evalueringen ogsa gjelder
for den samiske skolen™ (s. 15). I denne sammenheng pekes det pa to viktige utfordringer som

den samiske skolen star overfor:
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a) "Den ene er & styrke opplaringen av de samiske elevene pa deres eget sprak og innenfor
deres samiske kultur.” (s. 15)

b) ”Den andre er at det flerkulturelle og samiske perspektivet ber styrkes
og utvikles for alle elever i det samiske omréadet.” (s. 15)

Sosial utjevning

I desember 2006, altsa fire maneder etter at Kunnskapsleftet ble innfort, la regjeringen frem
en ny stortingsmelding: St.meld. nr. 16 (2006-2007) ... og ingen sto igjen. Tidlig innsats for
livslang leering. Pa grunn av sitt innhold omtales denne stortingsmeldingen som en melding
om ’sosial utjevning’. Pa flere steder tas situasjonen til elever fra spraklige minoriteter opp,
og viktigheten av gode leringsvilkér for denne elevgruppen understrekes. Meldingen
fremholder at regjeringens mal er at “’flere enn i dag skal lykkes i & na sine mal, og at

utdanningssystemet ikke skal viderefgre eller forsterke sosiale forskjeller” (s. 8).

Videre understrekes det at man oppfatter sosial utjevning som noe som innebarer at
sannsynligheten for & lykkes i utdanningssystemet skal vere like hoy uansett familiebakgrunn
(s. 8). Dette betyr at myndighetene anser laeringsfremmende skoler som en viktig faktor for a
styrke laerings- og utviklingsmulighetene til barn som kommer fra ekonomisk og
utdanningsmessig svake hjem. Regjeringen ville altsé styrke barnas laerings- og
utviklingsmuligheter uavhengig av foreldrenes sosiogkonomiske og akademiske bakgrunn. P
den méten matte tidlig innsats til. Videre begrunnes tidlig innsats med det argumentet at
ulikheter 1 leering og deltakelse begynner tidlig og forplanter seg videre inn 1 videregaende
opplering, heyere utdanning og arbeidsliv. Dette representerer en spesielt alvorlig fare for en

betydelig andel av barn fra spraklige minoriteter, fordi de er underrepresentert i barnehagene.

At mange elever fra spraklige minoriteter kommer fra familier med lav utdanning, anses som
en viktig utfordring for skolen og de leringsmuligheter som kan skapes der.
Stortingsmeldingen trekker frem undersekelser som bl.a. viser at barn med lavt utdannede
foreldre far lavere karakterer enn barn med hoyt utdannede foreldre. Meldingen anser derfor
gode leringsmuligheter pd skolen som en viktig faktor for samfunnets enske om sosial
utjevning.

’Et utdannings- og kompetansesystem som sikrer tilgang og rettigheter, er et godt

utgangspunkt for sosial utjevning. I tillegg ma systemet sikre at barn, unge og voksne

— uavhengig av familiebakgrunn — tilegner seg den kompetansen, de ferdighetene og

holdningene som er ngdvendige for a delta i dagens samfunns- og arbeidsliv.

57



Hovedutfordringene i dag bestar i & inkludere alle sa tidlig som mulig i gode
leeringsprosesser, slik at alle far reelle, og ikke bare formelle, muligheter til & lykkes i

arbeid og utdanning.” (s. 23)

Videre drefter stortingsmeldingen livs- og oppvekstsituasjonen for minoritetsspraklige barn,
som kan ha sarskilte sprakutfordringer fordi de mé lare bade sitt eget morsmal og norsk. I
denne sammenhengen understrekes det faktum at minoritetsspraklige kan ha behov for opptil
fem—sju ars erfaring med undervisningsspréiket for 4 kunne ha like stor nytte av
undervisningen som majoritetsspraklige elever, altsa kunne bruke undervisningsspraket som
tanke- og innleringsinstrument, og at en god del av dem kan trenge spesiell pedagogisk

oppmerksomhet og stette til sprakutviklingen.

Tidlig innsats
Et av de viktigste pedagogiske budskapene i stortingsmeldingen er & gé tidlig inn med tiltak
for a styrke de minoritetsspraklige barnas forutsetninger for videre lering, slik at leringsgapet
mellom elever pd samme alder ikke blir stort.
”Et godt utgangspunkt ved skolestart oker sannsynligheten for & lykkes med videre
skolegang, studier og arbeid. Jo tidligere barn og unge far hjelp, desto sterre er

sannsynligheten for at sterre og mer komplekse problemer avverges.” (s. 27)

Tankegangen her er & gi hjelp til skolebasert lering, slik at det ikke oppstar hull’ i barnas
grunnleggende ferdigheter og kunnskapsrepertoar. Manglende forebygging av slike problemer
kan sette 1 gang en negativ sirkel. Meldingen vil satse pa tidlig innsats — ikke bare 1
forskolealderen, men ogsa i grunnskolen.
”Svak lering i grunnskolen ser ut til & ha stor betydning for sannsynligheten for a falle
fra videregéende opplaering. Valg, lering og frafall i videregdende opplaring har
sammenheng med karakterer fra grunnskolen. Karakterer 1 grunnskolen varierer med
familiebakgrunn. Mangelfulle grunnleggende ferdigheter fra grunnskolen gjor det
sveert vanskelig a tilegne seg stoff som er presentert skriftlig eller i en "teoretisk’

ramme.” (s. 35)
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Revisjon av strategiplanen

Da den tidligere nevnte strategiplanen Likeverdig utdanning i praksis 2004—2009 ble
utarbeidet, for reformen Kunnskapsleftet og under en annen regjering, valgte
Kunnskapsdepartementet a revidere planen. To maneder etter at St.meld. nr. 16 (2006—-2007)
... 0g ingen sto igjen. Tidlig innsats for livslang leering ble lagt frem, i februar 2007, la
Kunnskapsdepartementet under ledelse av statsrad Qystein Djupedal frem en revidert versjon

av strategiplanen. Tittelen pa den nye strategiplanen var

Strategiplanen Likeverdig opplering i praksis! Undertittelen ble Strategi for bedre leering og
starre deltakelse av spraklige minoriteter i barnehage, skole og utdanning 2007-2009.
I begynnelsen av dokumentet skriver departementet at strategiplanen bl.a. skal bidra til

a) a bedre sprakferdighetene blant minoritetsspraklige barn i farskolealderen

b) & bedre skoleprestasjonene til minoritetsspraklige elever i grunnopplaringen

c) & gke andelen av minoritetsspraklige elever og laerlinger som begynner pa og fullfgrer

videregaende opplearing

I dokumentet nevnes mange tiltak som regnes som gode eksempler pa hvordan opplaringen
kan legges best mulig til rette. Tiltakene anses som viktige fordi de skal gi ekt kunnskap om
minoritetsspraklige i barnehage, skole og opplaering, og bedre samarbeidet mellom
barnehager, helsestasjoner, skoler, voksenopplaringsinstitusjoner, hayere utdanning og
arbeidsliv. I dokumentet sies det ogsa bl.a. at strategiplanen skal bidra til & realisere de
politiske malsettingene om opplering og integrering i Soria Moria-erklaeringen, og at den
ogsa er knyttet til bl.a. St.meld. nr. 30 (2003-2004) Kultur for lering.

Som sammenfatning vil vi si at St.meld. nr. 16 (2007-2007) ... 0g ingen sto igjen kommer
med en rekke styringssignaler hvor gkt leringsutbytte og bedre resultater er to
gjennomgdende temaer. I tillegg til fokusering pd leringsmiljoet, leringsstrategier, ulikheter 1
resultater oppnddd av ulike elevgrupper, de urovekkende resultatene som spréklige
minoriteter oppnadde, og utfordringer i den samiske skolen, tematiserer stortingsmeldingen
det negative ved ’lerernes ettergivenhet’ og det positive bidraget som ’larernes gode
undervisningsstrategier’ og ’laerernes forventninger til elevene’ kan ha for elevenes innsats og

deltakelse 1 leeringsarbeidet.
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30 ars utdanningshistorie med liten grad av mal- og resultatvurderinger

I del 1 setter vi sekelyset pad Kunnskapsleftet som utdanningsreform. Det er grunn til & sette
Kunnskapsleftets utdanningspolitiske intensjon om sterre vektlegging av skoleresultater og
leeringsutbytte for alle elever uansett sosial og kulturell bakgrunn, inn i et historisk perspektiv.
Utdanningshistorien viser at det 1 de siste 30 arene 1 liten grad er blitt lagt vekt pa mél- og

resultatvurdering.

En kan inkludere elever i skolen uten at de nedvendigvis integreres i gode skolefaglige
leereprosesser. Det kan skje ved en kombinasjon av fire faktorer. Den forste faktoren er at
minstekrav oppgis 1 overgangen mellom barnetrinnet og ungdomsskolen nér grunnskolen blir
9-arig. Den andre faktoren i analysen er manglende vektlegging av systematisk faglig
opplering pé barnetrinnet. Den tredje faktoren i analysen har vert knyttet til temaet tilpasset
opplaering, der premissene ligger i de to forste faktorene. Tilpasset opplaering blir ikke forstatt
ut fra spersmal om det eksisterer bestemte krav og forventninger om maloppnéelse 1 den
skolefaglige leringen, men ut fra spersmél om likeverdig opplaring. Den fjerde faktoren i
analysen er elevvurdering. Disse fire faktorene, (1) minstekrav som ikke eksisterer i
overgangen mellom barnetrinnet og ungdomsskolen, (2) svekkelse av den systematiske
oppleringen i fag pd barnetrinnet, (3) tilpasset opplaring pa barnetrinnet som ikke knyttes til
faglige krav og forventninger, og (4) en vektlegging av uformell vurdering som ikke knytter
vurderingen til faglige mal, far konsekvenser for utvikling av empirisk forskning, serlig

testforskning, innenfor utdanningsfeltet i Norge (jf. Dale 2008).

En konsekvens ble at utdanningspolitisk styring av skolesystemet og profesjonell pedagogisk
praksis i skolene i liten grad ble knyttet til analyser av empirisk forskning pa elevenes
leeringsutbytte av den skolefaglige undervisningen. Empirisk forskning pa gjennomferingen av
undervisning og elevenes leringsutbytte som kunne patale mangler, ble ikke et viktig innslag
verken i den utdanningspolitiske styringen eller i den profesjonelle praksisen i det norske

utdanningssystemet fra begynnelsen av 1970-tallet og en generasjon fremover.

Et offentlig utvalg med evaluering som tema, kom med folgende analyse pa slutten av 1990-
tallet: «Den norske skolekulturen er lite vant til systematisk dokumentering av virksomheteny
(KUF 1997, Moe-utvalget, s. 35). Det avgjerende punktet blir at den norske skolekulturen

derfor kan fore til at «dokumentasjonsarbeidet i seg selv mates med skepsis» (s. 35-36). Dette
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perspektivet om dokumentasjon av leringsresultater kjennetegner, som vi har pavist ovenfor,
Kunnskapsleftet som utdanningsreform. Kunnskapsloftet er opptatt av malbare resultater og
systematisk dokumentasjon av elevenes leringsutbytte. Tydelige mél og vektlegging av
elevenes leringsutbytte ma danne grunnlag for kvalitetsutvikling i skolen, heter det i St.meld.

31 (2007-2008) Kvalitet i skolen.

Konklusjon

Gjennomgangen av sentrale trekk ved utdanningshistorien viser at Kunnskapsleftet som
utdanningsreform pa intensjonsplanet representerer et brudd med tidligere
utdanningsreformer. Mens Kunnskapsleftet som utdanningsreform i stor grad vektlegger mal-
og resultatvurderinger i styringssignalene, er det rimelig & fortolke historien slik at mal- og
resultatvurderinger i liten grad har blitt vektlagt i de siste 30 arene. Dette bruddet, med
sterkere fokusering pa resultater, ser vi serlig om vi igjen fokuserer pa minoritetsspraklig

opplaering og knytter det til temaet sosial utjevning.

Ovenfor har vi ikke tatt stilling til gyldigheten 1 stortingsmeldingenes fremstilling av
resultater og elevenes leringsutbytte. Hovedsaken har vert 4 fastsla en utvetydig konsekvens
av gjennomgangen av departementale styringssignaler: Kunnskapsleftet som
utdanningsreform har vektlegging av resultater og elevers leringsutbytte som avgjerende
indikasjon pa kvalitet i skolen. Dokumentanalysen har vist at det er en sammenheng mellom
de analyserte stortingsmeldingene fra 2004 til 2008. Men samtidig har vi sett at det har vert
en utvikling. Utviklingen illustreres ved méten man bruker PISA- resultater pa. I 2004 vekker
de bekymring. I 2008 er selve testene med som indikatorer pd kvalitet i skolen. Det at det er
22 % av elevene som ligger pd kompetanseniva 1 eller lavere, oppfattes som indikator pa

manglende kvalitet i skolen.

I innledningen péapekte vi at PISA, PIRLS og TIMSS er internasjonale teststudier. Som vi har
pavist ovenfor, inngér testene i kvalitetsindikatorene for vurdering av elevenes leringsutbytte
1 de departementale styringsdokumentene. Et aktuelt spersmal er hvilken forankring disse
testene har til de nasjonale lareplanene som formaliserte studieforlep og autoritative kilder
for leerernes undervisning og vurdering av elevenes skolefaglige leringsutbytte i de ulike
fagene. Det sparsmaélet skal vi se n&ermere pd 1 del 2 nedenfor. Spersmalet er sentralt 1
analysen av sammenhengen mellom Kunnskapsloftet som utdanningsreform og som

leereplanreform. I del 1 setter vi sekelyset pa de empiriske undersgkelsene om hvorvidt
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skoleeiernes oppfatninger samsvarer med Kunnskapslgftet som utdanningsreform. Det tilsier

at de mener det har veert manglende interesse for elevens resultater i de skolene.

I det folgende skal vi se neermere de pedagogiske og ekonomiske forutsetninger som utgjorde
den historiske bakgrunnen for Kunnskapsleftet som utdanningsreform: nar det gjelder

opplering av spraklige minoriteter.

Kapittel 3 Reformens pedagogiske og gkonomiske forutsetninger med

hensyn til opplaringen av spraklige minoriteter

Innledning

Tidligere, i industrisamfunnet, var de fleste mennesker ufaglaerte, og behovet for opplaering av
spraklige minoriteter var ikke til stede. Det var relativt fa personer som var profesjonelle, og
den sosiale og politiske eliten var liten. Muligheten for & bli ansatt i teknisk, profesjonell,
helse- og tjenesteytende arbeid har ogséd okt betraktelig siden velferdsstatens gjennombrudd
pa 1950-tallet. I denne situasjonen kjennetegnet av kunnskapssamfunn og et mangfoldig og
komplekst samfunn far utdanningssystemet en helt annen funksjon enn tidligere. Istedenfor &
skulle sortere og velge ut etter folke- eller grunnskolen ma skolen som institusjon for
grunnopplaering som omfatter barnetrinnet, ungdomstrinnet og den videregaende
opplaeringen, vaere innrettet pa bidra til at alle elevene larer. Det gjelder ogsa oppleringen av

spraklige minoriteter.

Dette kapitlet fokuserer nettopp pa opplaeringen av spraklige minoriteter i grunnopplaringen.
Hensikten er & belyse felgende problemstillinger:

a) Hvordan har sentrale utdanningspolitiske myndigheter behandlet feltet *opplaringen av
spraklige minoriteter” i offentlige dokumenter, herunder strategidokumenter, i perioden
2003-2006?

b) Hvilke pedagogiske forutsetninger har sentrale myndigheters dokumenter,
lovbestemmelser, forskrifter og rundskriv dannet for skoleeiere ved innfaringen av reformen i
20067

c¢) Hvilke gkonomiske virkemidler har sentrale myndigheter stilt til skoleeiernes disposisjon

ved innfgringen av reformen i 2006?
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Disse problemstillingene vil bli belyst ved hjelp av analyser av offentlige dokumenter som

stortingsmeldinger, offentlige bestemmelser, strategidokumenter, forskrifter og rundskriv.

Farst vil vi presentere et kort historisk tilbakeblikk pa feltet *opplaeringen av spraklige
minoriteter’ for a gjere rede for situasjonen far daverende statsrad ved Utdannings- og
forskningsdepartementet, Kristin Clemet, initierte Kunnskapsleftet som utdannings- og
lereplanreform. Dette historiske tilbakeblikket vil hjelpe oss & belyse situasjonen pa feltet ved
innfaringen av reformen. Hvilken betydning innferingen av reformen hadde for spraklige

minoriteter, tar vi nermere opp i del 2, i kapittel 11 og kapittel 12.

Et kort historisk tilbakeblikk pa perioden 1987-2006 med hensyn til omfanget av elever
fra spraklige minoriteter

Betegnelsen ’spraklige minoriteter’ star i skolesammenheng for elever med et annet morsmal
enn norsk og samisk. Fra og med 1990-tallet har man i skolesektoren som regel operert med
denne definisjonen. Det er snakk om elever som har et annet morsmal/forstesprak enn norsk
eller samisk. Det er elever med innvandrerforeldre eller -besteforeldre. Ifelge oversikter fra
Statistisk sentralbyra (2007) utgjorde innvandrerbefolkningen 8,3 %, i alt 387 000 personer, i
Norge da Kunnskapsleftet som utdanningsreform ble innfert. Her er det snakk om mennesker
med to utenlandsfedte foreldre. Rundt 20 % av dem er fodt i Norge. De blir omtalt som
etterkommere av innvandrere. St.meld. nr. 49 (2003—-2004) forteller at hvis man i tillegg
regner med personer som kun har én forelder som er fedt i utlandet, kommer tallet pa
personer med innvandrerbakgrunn opp i 542 000. Dette er mennesker som har en direkte
slektstilknytning til utlandet gjennom mor eller far eller begge foreldrene. De utgjor rundt 12
% av landets befolkning. Fra 1990 til 2006 er innvandrerbefolkningen fordoblet.

Nar det gjelder antall elever fra spraklige minoriteter 1 grunnskolen, har Statistisk sentralbyra
hatt detaljerte oversikter over denne kategorien elever, dvs. de som har et annet morsmal enn
norsk og samisk. Med morsmal mente man i denne sammenheng det spraket som brukes 1
daglig tale i personenes hjem. En slik oversikt samlet man inn gjennom Grunnskolens
informasjonssystem (GSI) helt frem til 2001. Men som Statistisk sentralbyra sier: ”Totaltal
over spraklege minoritetar samlast ikkje inn etter 2001 (SSB:2005:2). Det er vanskelig &

forsta bakgrunnen for en slik beslutning, som har fort til at vi ved innferingen av
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Kunnskapsleftet-reformen 1. august 2006 ikke visste tallet pa elever med et annet morsmal

enn norsk og samisk i grunnskolen og videregidende skole 1 Norge.

Hvordan var det pa 1980-tallet og 1990-tallet, dvs. i den perioden da landet gjennomferte
viktige reformer som M87, R94 og L.97?

Da M87 ble innfort, var det 11 639 spraklige minoritetselever 1 grunnskolen 1 Norge (SSB,
aktuell statistikk nr. 3/98). Det aret R94 ble innfort, var det rundt 8 800 personer med
innvandrerbakgrunn i alderen 16—19 ar. Siden videregéende opplaering bare er en rettighet,
men ikke en plikt, har det vert vanskelig a finne eksakt antall elever med spréaklig

minoritetsbakgrunn som gikk pa videregéende skole da R94 ble innfort (NOU 1995:12).

Da L97 ble innfert, var det 33 307 elever fra spraklige minoriteter i grunnskolen
(GSI, 1997). Da Statistisk sentralbyra samlet inn oversikt over antall elever fra spraklige
minoriteter for siste gang, 1. september 2001, var det registrert 40 808 elever fra spraklige

minoriteter 1 grunnskolen (Statistisk sentralbyra 2002).

Etter 2001 registrerer ikke Statistisk sentralbyra antall elever fra spraklige minoriteter, men
antall elever fra spriklige minoriteter som far saerskilt norskopplaering og morsmalsopplaring

og/eller tospraklig opplaering.

Den ovennevnte endringen har gjort at vi né ikke vet hvor mange elever fra spraklige
minoriteter som gikk 1 grunnskolen 1 landet da Kunnskapsleftet ble innfort 1 2006-2007. Men
de reelle tallene fra 1987 til 2001 gir oss grunnlag for & si at tallet pa elever fra spraklige

minoriteter i grunnskolen og den videregdende skolen ble firedoblet fra 1987 til 2006.

Leaereplanfestete og pedagogiske forutsetninger for opplaeringen av spraklige minoriteter
etter Mgnsterplanen av 1987

Monsterplanen av 1987 var den lereplanen hvor spraklige minoriteter ble omtalt for forste
gang. M87 har hittil ogsa vert den leereplanen hvor spraklige minoriteter ble mest omtalt. Her
er fire viktige trekk ved M87 som hadde med spréklige minoriteter & gjore:

1 M87 omfattet et eget kapittel om spraklige minoriteter i den generelle delen (M87:

kapittel 6).

2 M87 inneholdt et eget kapittel om en egen fagplan for morsmaélsfaget (M87: kapittel 24).
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3 M87 hadde et eget kapittel om en fagplan for norsk som andresprak for spraklige minoriteter
(M87: kapittel 25).

Alle disse kapitlene inngikk som ordinzre deler av M87-dokumentet. Som det fjerde viktige
trekket ved laereplanen nevner vi folgende:

4 M87 tematiserte minoritetenes tospraklighet pa en positiv mate, og den hadde funksjonell

tospraklighet som mélsetting for spréklige minoriteters sprakopplaring.

@konomiske forutsetninger for gjennomfaringen av M87

Staten skisserte pedagogiske prinsipper og malsetninger i lereplandokumentet M87 som fikk
sin endelige form, og som ble innfoert, 1 1987. Samme ar valgte staten gjennom det davaerende
Kirke- og undervisningsdepartementet (KUD) & presentere en ny ordning for statstilskudd til
feltet *oppleringen av spréklige minoriteter’ i et rundskriv: Rundskrivet F-47/87. (P& 1970-

og 1980-tallet ble feltet ogsd omtalt som "undervisningen av fremmedspraklige elever’.)

Pé bakgrunn av dette rundskrivet kunne kommunene sgke om statstilskudd til alle
minoritetsspraklige elever i kommunen. Statstilskuddet gjaldt for opplaering i morsmal og for
seerskilt norskopplering. Rundskrivet F-47/87 hadde detaljerte formler som viste hvor mye
den enkelte kommune kunne {4, avhengig av elevtallet. Den enkelte kommunen kunne tilby
serskilt norskopplering og opplering i morsmal uten & teste elevene.
Statstilskuddet var eremerket. Kommunene métte bruke ressursene pd de nevnte omradene.
Selv om rundskrivet F-47/87 ikke nevnte "tospraklig fagundervisning’ eller "tospraklig
fagoppleering’, viste det til Mensterplanen av 87, der det sto bl.a.:
«Pedagogisk og praktisk er det en fordel at elevene blir undervist pa det
spraket de behersker best. Elevene ber derfor, i den grad det lar seg gjennomfare,
fa tilegne seg skolens lerestoff gjennom morsmalet inntil de kan fa utbytte av
undervisningen i norsk » (M87:38).

En slik tilnerming kunne gjore det mulig for kommunene og skolene & organisere tospraklig
fagopplering 1 form av tolerersystem eller tospréklige larere i en periode, dvs. inntil elevene

ble i stand til & fa utbytte av opplaringen i og pa norsk.

Statstilskuddsordningen gjaldt for hele grunnskolen. Kommunens seknad var tilstrekkelig for
a fa tilskuddet. Kommunen behovde ikke & teste barnas norskspraklige eller

morsmalsspraklige ferdigheter. Generelt sett var Kommune-Norge forneyd med ordningen,
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men det var noe misngye med at staten dekket rundt 80 % av de reelle utgiftene til seerskilt
norskopplaring og opplaring i morsmal (@zerk 1992). Den resterende andelen av utgiftene,
dvs. 20 %, skulle dekkes av den enkelte kommunen selv. Oslo kommune signaliserte denne
misngyen forst. Det resulterte i at staten bestemte seg for 4 begynne & dekke 90 % av
tilleggsutgiftene til serskilt norskopplaring, norsk som andresprak og opplearing i morsmal
pa bakgrunn av St.prp. nr. 1 1991/92 fra KUF. Denne ordningen gjaldt til og med ar 2000, det

aret staten kom med et nytt rundskriv som erstattet det gamle.

Ved siden av de pedagogiske forutsetningene for opplaringen av spraklige minoriteter som
ble skissert i M87, og de gkonomiske virkemidlene for den ekstra sprakoppleringen, var det
ogsé en annen viktig ordning som ble utviklet pa 1980-tallet: Rett til 4 ha tellende karakter i
morsméal som avgangsfag i grunnskolen og som B-sprék eller som C-sprak i videregédende
skole. Ved innferingen av L97-reformen mistet spraklige minoriteter denne retten 1

grunnskolen. Nar det gjaldt den videregéende skolen, beholdt de denne retten i R94.

Pedagogiske forutsetninger for oppleaeringen av spraklige minoriteter i R94:
Leereplanen for videregaende opplering
Like for staten innforte R94 satte det davaerende Kirke-, utdannings- og
forskningsdepartementet ned et utvalg for a utrede ulike aspekter ved oppleringen av
spréklige minoriteter i skolesektoren. I begrunnelsen for utnevnelsen og beskrivelsen av
utvalgets mandat pekte departementet pa at ... fremmedspraklige har sa svake
norskkunnskaper at de

— har problemer, rent praktisk med a fungere i det norske samfunnet

— har vansker med a falge tilfredsstillende undervisningsprogresjon

— faller ut av videregaende skole eller gar «pa tvers» i systemet

— ikke kan felge kurs innenfor arbeidsmarkedsetaten

— ikke klarer & konkurrere pa arbeidsmarkedet

— i gkende grad blir sosialklienter”” (NOU 1995:12, s. 6)

Det forste pedagogiske dokumentet som gjaldt for R94, var den generelle delen av lereplanen
(L93). Her vies spréaklige minoriteter i videregaende skole ikke noe sarlig oppmerksomhet.
Som nevnt tidligere var en av de viktigste sidene ved R94 retten til videregdende oppleering.
Det dret, dvs. 1 1994, da R-94 ble innfort, var det 8 800 barn med spraklig minoritetsbakgrunn
mellom 16 og 19 ar i landet (sertrykk av Ukens statistikk nr. 42, 1994). P4 grunn av
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lovbestemmelsen om ’rett til videregdende opplering’ valgte departementet & endre det

dagjeldende rundskrivet som handlet om inntaksbestemmelsene for videregdende opplering.

I det gamle rundskrivet (F-111/93) ble det stilt krav om at opptakskravet til grunnkurs var
vitnemal / bekreftelse pa at sekeren hadde gjennomgatt utdanning tilsvarende 9-arig

grunnskole og hadde tilstrekkelige kunnskaper i norsk til 4 ha utbytte av undervisningen.

Som en konsekvens av R94 foretok departementet de nedvendige endringene som forte til at
elever fra spraklige minoriteter begynte & benytte seg av retten til videregaende opplering

uten & dokumentere at de "hadde tilstrekkelige kunnskaper i norsk’.

De gkonomiske forutsetninger for opplaeringen av spraklige minoriteter i R94-skolen
I 1994 utarbeidet departementet et nytt rundskriv, F-38/94. I det nye rundskrivet valgte staten
a bevilge tilleggsressurser til fylkeskommunene som skulle brukes til ekstra sprakopplering
for spraklige minoritetselever som hadde liten eller ingen opplering i norsk grunnskole.
Samtidig understreket dette rundskrivet at folgende *fremmedspraklige elever” ikke skulle
omfattes av ordningen:

a) personer som har hatt slik opplearing i grunnskolen i 3 ar eller mer

b) personer som er fgdt i Norge

c) personer som har oppholdt seg i landet i 10 ar eller mer etter fylte 16 ar

P& bakgrunn av dette begynte fylkeskommunene & utvikle alternative opplegg pa
videregdende skole for spraklige minoritetselever med svake norskkunnskaper. Toarige
grunnkurs, s@rskilt norsk, og norsk som andresprak kan nevnes blant de pedagogiske tiltakene

som fylkeskommunene tok i bruk i R94-skolen.

De pedagogiske forutsetningene for leereplanen av 1997 (L97)

L97-reformen skiller seg sterkt fra M87-reformen. L97-reformens utdanningspolitiske
tilneerming til feltet *oppleeringen av spraklige minoriteter’ skilte seg betraktelig fra M87-
tenkningen. Derfor matte den pedagogiske tilnaermingen som dominerte pa praksisfeltet til

midten av 1990-tallet, gjennomga en stor endring.

Det var flere trekk ved L97-reformen som preget L97-skolens praksis til og med 2006. L97-

reformens pedagogiske diskurs satte ogsa sitt preg pa statstilskuddsordningen fra og med aret

67



2000. Videre har den diskursen i stor utstrekning bidratt til utformingen av de pedagogiske og

ekonomiske forutsetningene for LKO6-reformen.

I det folgende skal vi forst oppsummere de sentrale trekkene ved L97-reformen. Deretter skal
vi si noe om den diskursen som ble lagt til grunn for den nye ordningen for ekstra

ressurstildeling til feltet opplaeringen av spraklige minoriteter.

Sentrale trekk ved L97-reformen med hensyn til oppleringen av spréklige minoriteter:
a) L97 ble innfort i 1997 uten lereplaner for spraklige minoriteters farstesprak og norsk
som andresprak.
b) En lereplan for morsmalsfaget og en leereplan for norsk som andresprak ble laget og

innfort sa sent som i1 2001, dvs. fire skolear for sent.

Grunnen til dette var at bdde "opplaring i morsmal’ (vanligvis omtalt som
morsmalsopplaring) og *norsk som andresprak’ ble gjort til kontroversielle temaer i 1990-
tallets partipolitiske debatter. Det ble store uenigheter mellom politiske partier nir det gjaldt
a) tilbudet om "morsmalsopplearing’ og

b) "det skende omfanget av statlige bevilgninger’ til 'norsk som andresprak’.

Uenigheter oppsto ogsd mellom statlige myndigheter og enkelte kommunale myndigheter,
bl.a. Oslo. Kommunale myndigheter mente at statens pedagogiske tilnaerming til
morsmalsoppleringen og sarskilt norsk / norsk som andresprék slik dette kom til uttrykk i
M87, péferte kommunene uforholdsmessig store utgifter. Samtidig mente man 1 debatten at
"morsmalsopplaringen’ ikke hadde sa positiv effekt pa ungenes norskspraklige utvikling, og
at opplaring i morsmél métte anses som innvandrerforeldrenes ansvar og ikke det offentliges.
Presset pa den davaerende mindretallsregjeringen fra Arbeiderpartiet ble sé stort at
departementet valgte forst 4 fijerne malsetningen om ’tospraklighet’ fra heringsutkastene til
lereplanen for morsmal og norsk som andresprak i forbindelse med heringsrunden til L97.

Senere ble de to lereplanforslagene holdt tilbake (Dzerk 1999).

MS87-tenkningens tilhengere, hovedsakelig lererorganisasjonene, reagerte pa dette
endringsforslaget. Saken ble tatt opp av utdanningskomiteen pa Stortinget. Der ble det vedtatt
a tilrd regjeringen & lage en stortingsmelding om morsmalsoppleringen for spraklige

minoriteter. Mens departementet jobbet med meldingen, ble L97-l@replanen innfort uten de to
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nevnte lereplanene: leereplanen for morsmalsfaget og lereplanen for norsk som andresprak.
Stortinget mente samtidig at inntil departementet kom med sin melding, ville M87s laereplaner
for de to fagene vere gjeldende. Arbeidet med meldingen tok tid. Avklaringen kom ikke 1 tide
til & & konsekvenser for den nye opplaringsloven. I mellomtiden ble oppleringsloven vedtatt

i Stortinget 17.07.1998 uten en lovparagraf om opplearingen av spraklige minoriteter.

I opplaeringsloven av 1998 sto felgende 1 § 2-8: "Departementet gir forskrifter om plikt for
kommunane til 4 gi serleg opplering for elevar fra spraklege minoritetar.” Omsider kom
St.meld. nr. 25 (1998-99) Morsmalsopplaring i grunnskolen. Den ble offentliggjort og
godkjent i statsrdd 18. desember 1998. I stortingsmeldingen skrev regjeringen at den ville
legge vekt pé en rekke prinsipper ved utformingen av opplearingstilbudet for den elevgruppen.
Det mest sentrale i denne sammenheng var felgende momenter:

1 Bare elever med begrensede norskferdigheter ville fa tilbud om morsmalsopplaring.

2 Morsmalsopplaring ville det vare storst behov for de fire forste drene 1 grunnskolen,
og den maétte vere knyttet til den forste lese- og skriveopplaringen. Tilbudet kunne
likevel strekke seg over de sju forste skoledrene dersom det var behov for det.

3 Elevene kunne fa serskilt norskoppleering og eventuelt ogsa tospraklig fagopplaering
inntil de utviklet tilstrekkelig kunnskaper 1 norsk til & folge den vanlige opplaeringen i
skolen.

4 Departementet ville gi forskrifter om kommunens plikt til & gi elever fra spraklige
minoriteter nodvendig morsmaélsopplaring, tospraklig opplaering og serskilt
norskopplaring, inntil de hadde tilstrekkelige kunnskaper i norsk til & felge den
vanlige oppleringen 1 skolen.

5 Det ville bli utarbeidet en leereplan for morsmalsopplaringen. Lareplanen vil legge
hovedvekten pa den forste lese- og skriveopplaringen, pa begrepsutvikling og pé
emner knyttet til den tokulturelle og tospraklige situasjonen elevene lever i her 1
landet.

6 Det ville ogsa bli utarbeidet en lereplan for morsmaél som tilvalgsfag pa
ungdomstrinnet.

7 I stortingsmeldingen mente myndighetene at det var viktig a ha egnede og gode
leeremidler i morsméalsopplaeringen.

I tillegg til disse leereplanrelaterte og pedagogiske retningslinjene hadde
stortingsmeldingen tatt til orde for felgende prinsipper for en ny ordning for statstilskudd:
1 Staten ville fortsette med & gi eremerkede tilskudd til opplaringen for elever fra

spraklige minoriteter.

2 Tilskuddet til opplaering for spraklige minoriteter skulle benyttes malrettet ut fra
elevenes behov.

3 Den nye ordningen ville innebare en forenkling av fordelingskriteriene i
tilskuddsordningen.
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4 Tilskuddsordningen ville vaere rammepreget og enkel og forutsigbar for
kommunene.

Slike ideer, som sto sentralt i St.meld. nr. 25 (1998-99), ble senere lagt til grunn for
a) utformingen av lareplaner

b) igangsettelsen av organisatoriske og praktisk-pedagogiske tiltak

c) utformingen av lovparagrafer og forskrifter

d) utformingen av rundskriv om statstilskuddsordning i de pafelgende arene

Etter stortingsmeldingen, og ett ar etter at oppleringsloven tradte 1 kraft, ble det utarbeidet
forskrifter til oppleringsloven. I forskriften til oppleringsloven kap. 24 § 24-1 sto felgende &

lese:

’Kommunen skal gi elevar i grunnskolen med anna morsmal enn norsk og samisk
ngdvendig morsmalsopplering, tosprakleg fagopplaering og searskild norskopplering til

dei har tilstrekkelege kunnskapar i norsk til & falgje den vanlege opplearinga i skolen.”

I forskriften kommer tydelig frem at folgende tre tiltak, som er 1 trdd med St.meld. nr. 25,
anses som nedvendige i den statlige nye tilneermingen til feltet oppleeringen av spraklige
minoriteter i begynnelsen av 2000-tallet:

Tiltak 1: morsmalsopplaring

Tiltak 2: tospraklig fagoppleering

Tiltak 3: seerskilt norsk

Alle disse tiltakene skulle settes i gang og tilbys "elever som hadde svake kunnskaper i norsk’

“til dei har tilstrekkelege kunnskapar i norsk til & falgje den vanlege oppleringa i skolen™.

I 2000 fastsatte Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet ’laereplanen i norsk som
andresprak’ og ’lereplanen 1 morsmal for spraklige minoriteter 1.—7. klasse’, og de ble tatt i
bruk i skoledret 2001/2002, altsa fire skoledr etter L97-reformen. Samme ar ble det ogsé
’leereplan i tilvalg morsmal fordypning for spréklige minoriteter pd ungdomstrinnet” tatt i

bruk.

2000-tallets gkonomiske virkemidler for oppleeringen av spraklige minoriteter
Nye lereplaner, nye intensjoner og nye pedagogiske tilnerminger som ble langt til grunn for

opplaeringen av spraklige minoriteter i begynnelsen av 2000-tallet, nedvendiggjorde ogsa nye

70



tilskuddsordninger. Den nye ordningen med statstilskudd matte vere i samsvar med St.meld.
nr. 25 og opplaringslovens forskrifter § 24-1, som det ble referert til ovenfor. Med andre ord
var det nedvendig 4 utforme ekonomiske virkemidler for at skoleeierne skulle kunne

gjennomfore intensjonene som kom frem i stortingsmeldingen og i lereplandokumentene.

Departementet valgte a utarbeide et nytt rundskriv hvert ar i begynnelsen av 2000-tallet. De

nye rundskrivenes innhold var basert pa de respektive arenes statsbudsjett.

Rundskriv F-18-00 av 2000, som handlet om tilskudd til ekstra opplering for spraklige
minoriteter i videregédende opplaering, og rundskrivene F-19-01 av 2001 og F-19-02 av 2002,
som handlet om tilskudd til serskilt opplering for spriklige minoriteter i grunnskolen, kan
nevnes blant de sentrale styringsdokumentene som bestemte rammene for statstilskudd til

skoleeierne.

Rundskrivene ser ut til 4 ha vaert et av de viktigste offentlige dokumentene innenfor dette
feltet fra 1970-tallet, for det var ikke noen egen paragraf for dette feltet i lovverket for 2003.
Av den grunn utformet de ulike regjeringene sin politikk for opplering av spréklige

minoriteter ved hjelp av rundskriv.

Rundskrivene konkretiserte ulike offentlige utredninger, stortingsmeldinger og

regjeringsprogrammer, og de skisserte retningslinjer for ekonomiske tilskudd til skoleeierne.

Et av de viktigste rundskrivene pa feltet i begynnelsen av 2000-tallet, var rundskriv F-19/02.
Dette rundskrivet bidro til utformingen av de sentrale retningslinjene ikke bare for skoleéret
2002-2003, men ogsa 20032004, altsa det aret utarbeidelsen av Laereplanen Kunnskapslgftet
(LKO06) kom i gang. Felgende utdrag fra departementets rundskriv F-19/02 viser hvordan de
sentrale myndighetene onsket at statlig tilskudd til kommunene og/eller de private skolene
skulle brukes:
”For at en kommune eller en privat skole skal fa utbetalt tilskudd, ma det gis serskilt
norskopplaring, morsmélsopplearing og /eller tospraklig fagopplering. Denne
oppleringen gis til elever med annet morsmaél enn norsk og samisk, som ikke har
tilstrekkelige kunnskaper i norsk til & folge den ordinzre opplaringen.” (utdrag fra
rundskriv F-19/02 av 2002)
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Et sentralt poeng i dette rundskrivet var at statstilskuddet skulle beregnes etter antall elever
som ble gitt saerskilt opplaring, dvs. sarskilt norsk, morsmalsopplearing og/eller tospraklig
opplaering. Et annet sentralt poeng var at tildelingen skulle skje etter en kartlegging av den

enkelte minoritetsspraklige elevs situasjon.

Mens M87-periodens rundskriv F-47/87 av 1987 sikret kommunene tilskudd til serskilt
norskopplaring og morsmalsopplering for alle elever i kommunen, men med gradvis redusert
antall timer per elev avhengig av antall ar de hadde géatt i norsk grunnskole, valgte L97-
periodens rundskriv i begynnelsen av 2000-tallet & gi kommunene tilskudd pa grunnlag av
seerskilt norskopplearing, morsmalsopplearing og/eller tospraklig fagopplaring til bare dem
som ikke hadde tilstrekkelige kunnskaper i norsk til a fglge den ordinaere opplaringen. Her
ser vi en viktig utdanningspolitisk, pedagogisk og tilskuddsrelatert kursendring. Denne nye
statlige tilnermingen til feltet var i ferd med 4 bli en fast ordning da Utdannings- og

forskningsdepartementet begynte & snakke om en ny lereplanreform, nemlig Kunnskapsleftet.

Arene 2003-2005: Offentlige strategier, pedagogiske retningslinjer og gkonomiske
virkemidler for opplaeringen av spraklige minoriteter blir utformet
I perioden mellom 2003 og 2005 skjedde det, som papekt i kapittel 2, mye pa

leereplanomradet og pa feltet opplaringen av spriklige minoriteter.

I juni 2003 offentliggjorde kvalitetsutvalget (Segnen-utvalget) sin utredning, NOU 2003:16 |
farste rekke. Forsterket kvalitet i en grunnopplaring for alle. Utredningens innhold gjaldt
ogsé spraklige minoriteter. Her vil vi bare fokusere pd den delen av innholdet som spesielt
bererer spraklige minoriteter i grunnskolen. Det er snakk om folgende utdrag, hvor utvalget
bererer spraklige minoriteter:
”Antallet barn og unge med etnisk minoritetsbakgrunn i alderen 0-17 ar har gkt fra
ca. 54 000 i 1997 til ca. 67 000 i 2002. Oslo kommune star i en sarstilling, og 40
prosent av barn og unge med etnisk minoritetshakgrunn i alderen 0-17 ar er bosatt i
Oslo. Barn i grunnskolealderen som ikke behersker norsk i tilstrekkelig grad til a fa
fullt utbytte av undervisningen, far serskilt norskopplearing. Noen far ogsa opplering
i morsmal eller tospraklig fagoppleering, jf. forskrift til oppleeringsloven § 1-1.
Skolearet 2000-01 fikk om lag 31 200 elever serskilt norskopplearing. Dette er 5,3
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prosent av alle elever i grunnskolen dette aret. Andelen elever som far sarskilt
norskopplering, varierer mellom kommuner. Oslo kommune har den desidert stgrste
andelen barn med seerskilt norskoppleering; 20,4 prosent av grunnskoleelevene fikk
slik oppleering i skoledret 2000-01. Oslo har dessuten den starste veksten fra
foregaende ar, pa hele 4 prosentpoeng. 17 100 elever fikk morsmalsopplearing

eller tospraklig fagopplaring.” (NOU 2003:16, s. 53)

Minoritetsspraklige elever er sterkt overrepresentert i spesialundervisningen. I Oslo
kommune er det relativt sett mer enn dobbelt sa mange minoritetsspraklige elever som
norskspraklige elever som gar i ordinaer klasse og mottar spesialundervisning.
Innenfor spesialklasser er det relativt sett nesten 4 ganger sa mange elever som har
minoritetsspraklig bakgrunn. Det kan drgftes om dette er utslag av spraklige og
kulturelle forhold, mer enn det handler om elevenes spesialpedagogiske behov.”
(NOU 2003:16, s. 92)

Pa bakgrunn av slike betraktninger kom Kvalitetsutvalget med folgende forslag:
Minoritetsspraklige elever gis spesiell oppfalging i forbindelse med den farste lese-
og skriveopplaringen.” (NOU 2003:16, s. 20)

Etter at kvalitetsutvalgets innstilling ble offentliggjort 1 juni 2003, péavirket det den videre
tenkningen i to andre offentlige dokumenter av stor betydning for oppleringen av spraklige
minoriteter. De to offentlige utdanningspolitiske dokumentene fikk viktige konsekvenser for

feltet da Kunnskapsleftet ble utformet og innfort.

Det ene dokumentet var en femaring strategiplan: Likeverdig utdanning i praksis! Strategi for
bedre leering og starre deltakelse av spraklige minoriteter i barnehage, skole og utdanning
2004-2009, som ble lansert i desember 2003. Det andre var St.meld. nr. 30 (2003-2004)
Kultur for leering, som ble godkjent i statsrad i april 2004. Vi viser her til redegjorelsen for
strategiplanen i kapittel 2. Her vil vi vise til at endringer av lovverket ble prioritert i den

videre utviklingen opplaringen av spraklige minoriteter.

Endring av lovverket var farste prioritet
Statsrdd Kristin Clemet sto for strategiplanen. Som det ble nevnt i strategiplanen, ansa hun

det, som viktig & endre § 2-8 i opplaringsloven, som pé det tidspunktet ikke sa noe sarlig om
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opplaeringen av spraklige minoriteter. I april 2004, altsa omtrent fire maneder etter
presentasjonen av strategiplanen Likeverdig utdanning i praksis, kom hun med et lovforslag, i

Ot.prp. nr. 55, til endring av bl.a. § 2-8 1 opplaringsloven.

Forslaget ble begrunnet med at den nye § 2-8 i opplaringsloven var ment som eit ledd i & fa
betra sprakopplearinga i skolen og a fa ei meir fleksibel szrskild sprakopplaring™ (Ot.prp. nr.
55 (2003-2004), paragraf 3.1) for spréklige minoriteter. Proposisjonen var et resultat av et
omfattende tverrpolitisk arbeid, for regjeringen Bondevik II var en mindretallsregjering og

trengte derfor stette fra deler av opposisjonen for & fa forslaget gjennom.

Utdannings- og forskningsdepartementet valgte derfor a legge den tidligere nevnte
forskriftens § 24-1 fra 1999 til grunn for utformingen av opplaringslovens § 2-8, som tradte i
kraft 01.09.2004. Denne forskriften ble i sin tid utarbeidet under arbeiderpartiregjeringen.
Stortinget fikk bl.a. denne redegjorelsen om den foreslatte nye lovparagrafen, altsé § 2-8, av

Kristin Clemet som statsrdd i Utdannings- og forskningsdepartementet:

”Oppleeringslova § 2-8 Opplering for elevar fra spraklege minoritetar

Etter opplaringslova § 2-8 har kommunane plikt til & gi elevar i grunnskolen med
anna morsmal enn norsk og samisk ngdvendig morsmalsopplaring, tosprakleg
fagopplaering og sarskild norskopplaring inntil dei har tilstrekkelege kunnskapar i

norsk til & falgje den vanlege opplearinga.

Elevar som fyller desse vilkara, har rett til alle tre typar opplaring sa sant det er
eigna undervisningspersonale i kommunen. Kommunen ma derfor tilby alle tre typar

opplearing nemnde i fgresegna.

Nar det ikkje finst eigna undervisningspersonale, skal kommunen sa langt som mogleg

leggje til rette for anna opplering, tilpassa dei fgresetnadene elevane har.

Malsetjinga med faresegna er a leere eleven a nytte norsk som reiskapssprak sa raskt

som mogleg.

Nar eleven har tilstrekkelege kunnskapar i norsk til & fglgje den vanlege opplaringa,
tek 0gsa rettane etter fgresegna slutt.” (Ot.prp. nr. 55 (2003-2004), kap. 3.2)
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En slik tilneerming fra statens side, som baserte seg pa forskriftens § 24-1 av 1999,

nedvendiggjorde ogsa drofting av en rekke problemer med praktiseringen av prinsippet om

a) rett til “saerskilt opplaering” som baserte seg pa “elevens svakhet’
b) kartleggingen av elevenes sprakkompetanse
c) enkeltvedtak etter forvaltningsloven § 2

Statsrad valgte & belyse disse problemstillingene i proposisjonen pa denne maten:

Nar kommunen tek stilling til kva rettar ein elev har etter oppleringslova § 2-8, er
det eit enkeltvedtak etter forvaltningslova § 2.

For & avgjere om ein elev har rett til seerskild sprakoppleering etter § 2-8, ma det
avklarast om eleven har tilstrekkelege kunnskapar i norsk til a falgje den vanlege

oppleringa.

Det er ikkje fastsett kriterium i oppleeringslova 8 2-8 for kva som er «tilstrekkelege
kunnskapar i norsk». Det ma derfor gjerast ei skjgnnsmessig vurdering av om eleven

har slike kunnskapar.

Foeresegna krev ikkje sakkunnig vurdering, men skolen ma gjennomfare ei kartlegging
av den spraklege dugleiken eleven har i norsk, og ei vurdering av kva slags
sprakoppleering som vil vere det beste for denne eleven for & kunne oppna den beste
norskdugleiken.”” (Ot.prp. nr. 55 (2003-2004), kap. 3.2)

De gkonomiske virkemidlene
Hva med de gkonomiske forutsetningene? Hvilke ekonomiske virkemidler ble skoleeierne gitt

for den sa@rskilte opplaeringen av spraklige minoriteter da reformen ble innfort?

Rundskrivet Udir-tilskot-10-2005 innebar ikke bare de ovennevnte juridiske bestemmelsene
og saksgangene som ved forste gyekast bererer de sentrale myndighetenes pedagogiske
tenkning. En annen viktig side, kanskje den viktigste siden ved rundskrivet fra skoleeiernes
synsvinkel, var at det sikret skoleeierne (i 2006 kun kommunene, men fra og med 2008 ogsé

fylkeskommunene) ekonomiske ressurser til

a) sarskilt norskopplering

b) morsmalsopplaring og/eller tospraklig fagopplaring
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Det forekommer sjelden at man sier at statlige tilskuddsordninger er bra nok. Til tross for de
ovennevnte problematiske sidene ved Udir-tilskot-10-2005 vil vi at rundskrivet kan tilfore
kommunene rikelig med ressurser til seerskilt norskopplaering og morsmalsopplaring og/eller

tospraklig fagopplering.

Hovedbudskap med denne formuleringen er folgende: Rundskrivet gir kommunene mulighet
til & hente gode ekonomiske tilleggsressurser. Problemet med rundskrivet ligger pé et annet
plan, nemlig den pedagogiske tenkningen, altsa det pedagogiske synet pa elevenes lering som
presser rektorene til 4 foreta *enkeltvedtak’ basert péd ’skjennsmessig vurdering’ av den
enkelte eleven. Dette betyr at jo flere elever som defineres som ’elever uten tilstrekkelige
kunnskaper i norsk’, jo mer ressurser vil skolene fa. Videre impliserer den pedagogiske
tenkningen at det & oppnd gode resultater ikke lonner seg, siden dette vil innebare farre
ressurser til skolen og felgelig oppsigelse av laerere som gjorde en god jobb! (Dzerk 2007).
Her er tildelingsformelen som jeg mener er god med hensyn til statlige tilleggsressurser til

opplaeringen av spraklige minoriteter:

Timer til seerskilt norsk

Tilskudd til seerskilt norskoppleering blir beregnet separat for hver enkelt skole i kommunen.
Farste elev ved skolen gir rett til 203 timer per ar
Elev nummer 2 til og med 5 gir rett til 150 timer per elev
Elev nummer 6 og oppover gir rett til 20 timer per elev

Timesatsen 1 2006, altsd da Kunnskapsleftet ble innfort, var kr 259 per time. Ut fra denne
ordningen kan man si at en skole med 40 elever fra spraklige minoriteter som ble definert av
skolen ved rektor som “elever som ikke har tilstrekkelige kunnskaper i norsk til & felge den

vanlige oppleringen i skolen™ (jf. Udir-tilskot-10-2005), kunne utlese:
Elevnr. 1 x 203 x 259 =kr 52 577
Elev nr. 2 t.o.m. 5= 4 x 150 x 259 = kr 155 400
Elev nr. 6 t.o.m. 40 = 35 x 20 x 259 = kr 181 300
SUM kr = kr 389 277
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Dersom det er 5 skoler i en kommune med henholdsvis 40, 25, 15, 10 og 5 elever som er
tilskuddsberettigede, betyr dette at kommunen féar kr 1 402 485 i statstilskudd til de 95
elevene fra spraklige minoriteter som “har svake kunnskaper i norsk’ fordelt pa skolene pa

denne maten:
Skole A med 40 elever kr 389 277
Skole B med 25 elever kr 311 577
Skole C med 15 elever kr 259 777
Skole D med 10 elever kr 233 877
Skole E med 5 elever kr 207 977
SUM kr 1402 485

Dersom de fem skolenes rektorer sier at 40 av de 95 elevene ogsé trenger morsmalsopplering
og/eller tospraklig fagoppleering for & kunne forbedre sine norskspraklige ferdigheter og
leeringsutbytte i skolefag som naturfag, samfunnsfag og matematikk, har kommunen denne

gang ogsa rett til folgende ekstra tilskudd i tillegg til det ovennevnte belapet:

1. elev = 103 timer per ar =103 x 259 = kr 26 677

Elev nr 2 t.o.m. 40 = 36 timer per & =39 x 36 x 259 = kr 363 636
SUM kr = kr 390 313

Dersom disse 40 elevene representerer 7 forskjellige morsmal, vil kommunen ogsé automatisk
fa 73 timer per ar per sprak, dvs. 7 x 73 x 259 = kr 132 349 i tillegg til de ovennevnte

belopene.

Disse beregningene viser at hvis en middelsstor kommune har 95 elever fra spraklige
minoriteter som etter rektors vurdering har svake ferdigheter i norsk, og hvorav 40 (som
representerer 7 forskjellige morsmal) ogsa gis morsmalsopplaring og/eller tospraklig
fagopplering, tilforer statens rundskriv Udir-tilskot-10-2005 kommunens utdanningsbudsjett
kr 1 925 146 i tilleggsressurser, dvs. i tillegg til det ordinare rammetilskuddet som
kommunen fér fra staten til opplaeringen av alle elever i grunnskolealder. Dette belapet
tilsvarer fem ekstra laererstillinger i kommunen. Derfor mener vi at problemet ikke ligger i
statens gkonomiske virkemidler, men statens pedagogiske tenkning og hegyst byrakratiserende
prosedyrer.
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Utdanningsdirektoratets  rundskriv, Udir-tilskot-10-2005 og innfgringen av
Kunnskapslgftet

Dette temaet om byrékratiske prosedyrer og problemer i den pedagogiske tenkningen om
opplering av spraklige minoriteter skal vi se n@rmere pd. Vi tar det opp i tilknytning til

spersmalet om tilsyn.

Et tiltak som ble nevnt i strategiplanen, og som inngéar i de pedagogiske forutsetningene for
innferingen av Kunnskapsleftet nar det gjelder opplering av spraklige minoriteter, var
veiledningsmateriell for tospraklig opplaering. Et slikt materiell ble ogsa laget i begynnelsen
av 2000-drene, og det ble distribuert til kommuner og skoler. Ved innferingen av LK06 hadde
interesserte skoler og lerere tilgang pa et slikt materiell. Men veiledningsmateriellet bererer
ikke pedagogisk-metodiske og organisatoriske sider ved tospraklig fagopplaring. Innholdet i
veiledningsmateriellet var basert pa § 24-1 i forskrifter til oppleringsloven, som senere, 1
2004, ble innlemmet i1 oppleringsloven § 2-8. Nar man tar 1 betraktning at det ble innfort to
nye nivibaserte lereplaner 1 2007, og at Utdanningsdirektoratet kom med et nytt rundskriv 1
2005, kan man sette spersmélstegn ved den direkte pedagogiske relevansen av det materiellet

som handler om tospraklig opplering, mens lovverket handler om tospraklig fagopplering.

Nér det gjelder mélrettete tiltak for & utvikle organisatoriske tiltak eller finne frem til gode
opplaringsmodeller — ’som gir de beste resultatene for minoritetsspraklige elever”, med
strategidokumentets formulering — har ansvarlige instanser for gjennomferingen av
strategiplanen ikke klart & komme med noen ideer som Kunnskapsleftets skoler kunne ta 1

bruk.

Et annet tiltak som stadig blir aktualisert, og som ogsa ble nevnt i strategiplanen ’Likeverdig
utdanning i praksis’ og Odelstingsproposisjon 55, var forbedring av leeremiddelsituasjonen
for tilpasset opplaring av spraklige minoriteter. Siden innferingen av strategiplanen har
Utdanningsdirektoratet initiert leremiddelprosjekter bl.a. for norskoppleringen, den
tospraklige fagopplaeringen og opplaring i morsmal for spriklige minoriteter. Disse
prosjektene har resultert 1 en god del tilleggsmateriell/stattemateriell som larere kan bruke 1
sprakopplaringen og den tospriklige fagoppleringen. Ved innferingen av LK06 var en god
del slike hefter tilgjengelige for skolene.
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Opplaringsloven

Som nevnt fikk oppleringsloven en ny paragraf, § 2-8, som tridte i1 kraft 01.09.2004. Den
lyder slik:

"8 2-8. Seerskild sprakoppleering for elevar fra spraklege minoritetar

Elevar i grunnskolen med anna morsmal enn norsk og samisk har rett til sarskild
norskoppleering til dei har tilstrekkeleg dugleik i norsk til & fglgje den vanlege
opplaringa i skolen. Om ngdvendig har slike elevar ogsa rett til morsmalsopplering,

tosprakleg fagopplering eller begge delar.
Morsmalsoppleaeringa kan leggjast til annan skole enn den eleven til vanleg gar ved.

Nar morsmalsopplaering og tosprakleg fagopplaring ikkje kan givast av eigna
undervisningspersonale, skal kommunen sad langt mogleg leggje til rette for anna
opplering tilpassa faresetnadene til elevane.”

Lovparagrafens formuleringer, spesielt ”... s&rskild norskopplaering til dei har tilstrekkelege
kunnskapar i norsk til a felgje den vanlege opplaringa i skolen”, nedvendiggjorde en
presisering fra myndighetenes side. Det var behov for & avklare fremgangsmaten for hvordan
skoleeierne/skolene skulle finne ut om minoritetsspraklige elever hadde tilstrekkelege

kunnskapar i norsk™.
Rundskriv fra Utdanningsdirektoratet

Pé vegne av departementet utformet Utdanningsdirektoratet for forste gang rundskrivet Udir-
tilskot-10-2005, som skulle gjelde fra og med aret 2005. Ved innferingen av Lareplanen
Kunnskapsleftet den 01.08.2006 var dette rundskrivet av 2005 gjeldende. I dette rundskrivet
gjor Utdanningsdirektoratet rede for de pedagogiske premissene for opplaringen av spraklige
minoriteter og kravene som ma4 tilfredsstilles for & fa tilskudd fra staten. Som viktige
momenter i rundskrivet Udir-tilskot-10-2005 vil vi nevne folgende: Rundskrivet gjentar
ordlyden til § 2-8, men kommer med folgende tolkning av betegnelsen "tospraklig

fagopplering’ i lovparagrafen:
*Slik tosprakleg fagopplering er tilpassa opplaering for minoritetsspraklege elevar
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med mangelfull meistring av norsk.” (Utdrag fra rundskriv Udir-tilskot-10-2005)

Her anses “tospraklig fagopplaring’ for elever som ikke har tilstrekkelige kunnskaper i
norsk’, som ’tilpasset opplaring’. Derfor vises det til et utdrag fra opplaringslovens
daverende § 1-2 (denne paragrafen ble gjort til § 1-3 i 2008):

Oppleeringa skal tilpassast evnene og faresetnadene hja den enkelte eleven,

leerlingen og leerekandidaten.” (utdrag fra rundskriv Udir-tilskot-10-2005)

Ordlyden i § 2-8 som det ble vist til ovenfor, skapte stor usikkerhet blant skolene med hensyn

til felgende sporsmal:

a) Hvordan skulle de praktisere kartleggingen, og hvilke kriterier skulle legges til grunn
for avgjerelsen om elevene hadde eller ikke hadde tilstrekkelige kunnskaper i norsk’?

b) Skulle det fattes enkeltvedtak for hver eneste minoritetsspraklige elev som ikke
hadde tilstrekkelige kunnskaper i norsk™?

c) Forutsatte denne prosessen “sakkyndig vurdering”?

En skjgnnsmessig vurdering blir anbefalt, og rektor skal ha ansvaret

Rundskriv Udir-tilskot-10-2005 forsekte & avklare slike spersmal. Her er svaret pa det forste
spersmalet, hvordan de skulle praktisere kartleggingen, og hvilke kriterier som skulle legges
til grunn for avgjerelsen om elevene hadde eller ikke hadde tilstrekkelige kunnskaper 1

norsk’:

For & avgjere om ein elev har rett til seerskild sprakopplearing, ma det avklarast om
eleven har tilstrekkelege kunnskapar i norsk til a fglgje den vanlege oppleeringa i
skolen. Det er ikkje fastsett kriterium i lovverket for kva som er ’tilstrekkelege
kunnskapar i norsk’. Det ma derfor gjerast ei skjgnnsmessig vurdering av om eleven
har slike kunnskapar.” (utdrag fra rundskriv Udir-tilskot-10-2005)

Som utdraget viser, anbefalte statlige myndigheter en skjgnnsmessig vurdering, da det ikke

var fastsatte kriterier i lovverket for hva som er ’tilstrekkelige kunnskaper i norsk’. Dette

valgte myndighetene & gjore selv om en slik vurdering skulle fa store konsekvenser bade for
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skolen og for den enkelte eleven. Samtidig ville en slik vurdering fé store konsekvenser for

tilskuddets omfang og folgelig for omfanget av tilleggsressurser til den skolen dette gjaldt.

Det neste sparsmalet som rundskrivet Udir-tilskot-10-2005 forsekte & avklare, var om det
skulle fattes enkeltvedtak for hver eneste minoritetsspraklige elev som “ikke hadde
tilstrekkelige kunnskaper 1 norsk”. Rundskrivet kom med felgende avklaring:
Nar kommunen tek stilling til kva rettar ein elev har etter opplaringslova § 2-8 og
friskolelova § 3-5, er det eit enkeltvedtak etter forvaltningslova § 2.’ (utdrag fra
rundskriv Udir-tilskot-10-2005)

En slik prinsipielt viktig avklaring betydde at skolene matte fatte enkeltvedtak hver gang de
kartla og ’skjgnnsmessig vurderte” at en elev ”ikke hadde tilstrekkelige kunnskaper i norsk”.
Her ble det ogsa henvist til forvaltningslovens § 2, som bl.a. sier at ’enkeltvedtak’ handler om
vedtak som bererer ’plikter’ og ’rettigheter’. I dette tilfellet dreide det seg om pedagogiske

‘rettigheter’ til umyndige personer, dvs. barn.

Med en slik juridisk tilnerming valgte Utdanningsdirektoratet & gjore skolenes
’skjennsmessige vurderinger” juridisk bindende. En slik tilneerming hadde pa den ene siden
til hensikt & understreke at skolenes ”skjennsmessige vurderinger” aktiviserte elevenes
rettigheter: Utilstrekkelige kunnskaper 1 norsk” ville gi en rekke rettigheter. P4 den annen
side skulle skolenes skjonnsmessige vurdering av hvorvidt en elev hadde tilstrekkelige
kunnskaper i norsk”, bety at eleven ikke hadde rett til & f4 noe av det folgende som

oppleringslovens § 2-8 nevner:

a) Serskilt norskopplering
b) Morsmalsopplering
c) Tospraklig fagopplaering
Videre presiserte Utdanningsdirektoratets rundskriv at skolene ikke trengte & trekke inn PPT
og foreta en sakkyndig vurdering:
”Lova krev ikkje sakkunnig vurdering, men skolen ma gjennomfgre ei kartlegging av
den spraklege dugleiken eleven har i norsk, og ei vurdering av kva slags
sprakopplaring som vil vere til det beste for denne eleven for a kunne oppna den beste
norskdugleiken.” (utdrag fra Udir-tilskot-10-2005)

Her kommer det frem at *skolenes skjonnsmessige vurdering’ eller en annen vurdering basert

pa ’kartlegging’ var tilstrekkelig grunnlag for et enkeltvedtak. Med andre ord trengte man
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ikke vurdering foretatt av sakkyndige instanser. P4 den annen side forutsatte et slikt juridisk
bindende ’enkeltvedtak’ basert pa ’skjennsmessig vurdering’ og/eller ’kartlegging’ av
elevenes sprikferdigheter, foreldrenes samtykke. Videre innebar denne saksgangen at rektor

hadde ansvaret for skolens vurdering av hver enkelt elev og ’enkeltvedtak’.

En konsekvens av de ovennevnte forvaltningsmessige aspektene ved saken var at skolene
utarbeidet flere skjemaer for & kunne fatte juridisk riktige vedtak og for & fi foreldrenes
samtykke. Hvert enkeltvedtak innebar minst tre skjemaer. I tilfeller hvor en elev skulle gis
bdde sarskilt norsk- og morsmalsopplering og/eller tospraklig fagopplaering, okte tallet pd
skjemaer og dermed byrékratiseringen. Slike betraktninger er viktige, da de bererte en sentral
del av de pedagogiske og juridiske forutsetningene for oppleringen av spraklige minoriteter

da landet innforte leereplanen Kunnskapsleftet.

Strategier og virkemidler som ble utformet for feltet opplaeringen av spraklige
minoriteter i Kunnskapslgftet som utdanningsreform

Spraklige minoriteter i videregaende skole blir inkludert i ordningen

For vi foretar en videre drefting av konsekvensene av disse pedagogiske forutsetningene og
okonomiske virkemidlene ved innforingen av lereplanreformen Kunnskapsleftet for
grunnopplaringen, vil vi ogsd nevne at lereplanen i morsmal og l&ereplanen i grunnleggende
norsk for spraklige minoriteter som ble innfert i 2007, ogsé ble gjort gjeldende for spraklige
minoriteter i videregaende skole i 2007. Kunnskapsleftet som lareplanreform er temaet i
rapportens del 2. Videre kan nevnes at staten bestemte 1 2008 at opplaringslovens § 2-8 og de
nevnte tilskuddsordningene ogsa skulle gjelde for spraklige minoriteter i videregédende skole,

og dermed for fylkeskommunene.

Den ovennevnte presentasjonen av de sentrale pedagogiske strategiene og de statlige
ordningene for gkonomiske virkemidler synes a vise folgende: Den pedagogiske diskursen
som ble lagt til grunn for opplearingen av spraklige minoriteter da arbeidet med utformingen
av lereplanen Kunnskapsleftet ble satt 1 gang 1 2003—2004, baserte seg mye pa L97-reformen
og 1990-tallets politiserte debatt og utredninger (jf. kapittel 2). Nasjonale undersekelser,
herunder evalueringen av L97-reformen og resultater fra internasjonale undersegkelser som
PISA og PIRLS, nedvendiggjorde en grundigere gjennomgang av statens utdanningspolitikk

overfor spraklige minoriteter (jf. kapittel 3).
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Strategiplanen Likeverdig utdanning i praksis — 2004-2009 ble utviklet i den hensikt &
forbedre leringsvilkdrene for spriklige minoriteter. At en hoyrestatsrdd begynte sitt forord for
strategidokumentet ved & hevde at
’Dessverre har vi ikke likeverdig utdanning for alle. Det er store forskjeller mellom
minoritets- og majoritetsspraklige. Gjennomgaende kommer minoritetsspraklige,
enten de er fgdt og oppvokst i Norge eller har kommet hit senere, darligere ut enn
majoritetsspraklige, bade med hensyn til deltakelse i og leringsutbytte av

utdanningen.”

synes a vise mye av sakens alvor 1 2003. Strategidokumentet tok sikte pé & utvikle en rekke
konkrete tiltak av stor betydning for den forestdende lereplanreformen. Mange av de sentrale

tiltakene ble satt i gang, men de var ikke fullfert ved innferingen av lereplanreformen i 2006.

Et av de konkrete resultatene av strategidokumentet var departementets engasjement i
utformingen av § 2-8 i opplaringsloven i 2004. En spesiell tolkning av denne paragrafen ble
lagt til grunn av Utdanningsdirektoratet i 2005 ved utforming av rundskrivet Udir-tilskot-10-
2005. Ut fra vére analyser stiller vi imidlertid spersmal ved om det er samsvar mellom
oppleringslovens § 2-8 og innholdet 1 Udir-tilskot-10-2005, men & drofte dette pa en
inngéende mate faller utenfor dette kapitlets hovedtema. Vi har likevel grunnlag for & si at den
pedagogiske tilnermingen i § 2-8 baserer seg pa ’retten til serskilt tilpasset norskopplering’
dersom en elev har for svake kunnskaper 1 norsk til & folge den vanlige opplaringen i skolen.

Videre star det a lese folgende 1 § 2-8:
”Om ngdvendig har slike elevar ogsa rett til morsmalsopplearing, tosprakleg
fagopplering eller begge delar.”

I lovparagrafen nevnes altsa to rettighetsomréder:
a) ’saerskilt norskopplaering” dersom en elev ikke har tilstrekkelige kunnskaper i norsk

b) ”morsmalsopplering, tospraklig fagopplering eller begge deler”” dersom det er

‘nedvendig’

I Utdanningsdirektoratets rundskriv Udir-tilskot-10-2005, som var gjeldende ved innferingen
av Kunnskapsleftet, finner man strenge krav til aktiviseringen av de to pedagogiske

rettighetene.

Nar det gjelder "sarskilt norskopplering’ stilles det krav til
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a) ’kartlegging’ av elevene, selv om myndighetene visste at dette var en umulig oppgave,
og en problematisk oppgave nar de tok til orde for en ’skjgnnsmessig vurdering’ og at

det var ’rektors avsvar’

b) ’enkeltvedtak’ hver gang skolene skulle definere en elev som ’en elev med svake

kunnskaper i norsk’

c) aktivisering av “forvaltningslovens 8§ 2’ som krever utfylling av en rekke juridiske
skjemaer, forhandsvarsling og foreldrenes samtykke. Samtidig innebeerer slike

prosedyrer foreldrenes rett til & si ’nei takk’ til en pedagogisk sak

Videre har Udir-tilskot-10-2005 kommet med folgende bestemmelse

d) Det er ein fgresetnad for at morsmalselevar skal utlgyse tilskot, at dei ogsa far
serskild norskopplaering.” (utdrag fra Udir-tilskot-10-2005)

Dette betyr at en elev ikke kunne gis morsmalsopplering og/eller tospraklige fagopplaering
med tanke pa & styrke for eksempel begrepsforstaelse og/eller faglige kunnskaper gjennom en
tospraklig fagopplaring i en kortere periode, dersom samme elev ikke fikk serskilt
norskopplaring i egen gruppe. Det er vanskelig & finne dekning for en slik formulering av
Utdanningsdirektoratet i lovverket, men siden departementet ikke reagerte pa det, betydde det
at det var slike innviklede pedagogiske forutsetninger som ble lagt til grunn for opplaringen

av spraklige minoriteter ved innferingen av reformen.

Tilsynsproblemer

Hva slags utslag har disse forutsetningene gitt seg 1 de kommunale skoleeiernes praktisering
av rundskrivet? Som nevnt ble rundskrivet Udir-tilskot-10-2005 innfert i 2005. Aret etter, dvs.
12006, fikk fylkesmennene i oppdrag & foreta ’tilsyn og kontroll’ av en rekke kommuner for a
se om de praktiserte § 2-8 og rundskrivet Udir-tilskot-10-2005 rett. For & vise de formelle
bestemmelsenes og prosedyrenes konsekvenser har vi valgt & studere 13 tilgjengelige

rapporter fra folgende kommuner, som herer til seks forskjellige fylker:
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Oversikt over de kommunene som ble undersgkt

Fylke Kommuner

Akershus As, Aurskog-Hoeland, Serum
Buskerud Drammen

Finnmark Alta, Porsanger, Tana
Hedmark Hamar, Kongsvinger
Vest-Agder Flekkefjord, Segne, Kvinesdal
Troms Tromse

Revisjonsradgivere fra de seks fylkesmannembetene klarte ikke & finne en eneste kommune
hvor rektorene ved de undersokte skolene kunne praktisere de prosedyrene som rundskrivet

Udir-tilskot-10-2005 krevde, riktig.

Kommunene og dermed skolene fikk revisjonsrapporter med mange ’avvik’ og merknader’.
De ble bedt om & gjore rede for bakgrunnen for de avvikene de hadde fra rundskrivet, og
hvordan de skulle rette opp feilene. At alle de 13 kommunene fikk alvorlig kritikk, eller sagt
pa en annen mate: At ingen av de tretten kommunene klarte & praktisere et rundskriv som var
pa norsk, forteller noe om det problematiske innholdet som Utdanningsdirektoratets rundskriv
har. Derfor kan man sperre om et slikt rundskriv kunne fungere som et pedagogisk og
okonomisk virkemiddel ved implementeringen av en lerings- og kompetansemaélfokusert
lereplan som Kunnskapsleftet. Et slikt rundskriv er nesten umulig a praktisere uten at
rektorene og laererne legger mye tilleggsarbeid i & gjore noe som ikke er faglig holdbart,
nemlig skjgnnsmessig vurdering av elever eller kartlegging av elevenes sprakferdigheter uten
faglig aksepterte kartleggingsverktoy. Men pé den annen side ma de gjore det for & skaffe
skolen tilleggsressurser. Det er rektorens ansvar & ’kartlegge’ med tilfeldige instrumenter og
“skjgnnsmessig vurdere’ og fatte *enkeltvedtak’, ikke bare for a skaffe tilleggsressurser, men

ogsa for & ivareta elevenes rettigheter’ slik som rundskrivet tolker opplaringslovens § 2-8.
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Bidrar rundskrivet til & sikre at elevenes rettigheter blir ivaretatt?

Vi anser dette som et legitimt kritisk spersmal, da praktiseringen av rundskrivet er meget
problematisk, og den pedagogiske tenkningen det representerer, mangler faglige

holdepunkter.

Hvis man virkelig mener at denne elevgruppen fortjener rettigheter som ekstra
tilleggsressurser for & fa likeverdig opplering og oppna godt leringsutbytte, ma man ikke
bygge de pedagogiske premissene for tilleggsressursene pa faglig uholdbare og
uforholdsmessig tidkrevende prosedyrer. For & dokumentere bakgrunnen for denne kritikken
enda mer vil vi vise til utdrag fra en av rapportene som fylkesmannen sendte til Kongsvinger
kommune etter at fylkesmannen ba skoleeierne om & fa tilsendt en rapport om opplaringen av
spraklige minoriteter. Kommunen sendte rapporten, hvor de viste til antall elever som de
definerte som ’elever med svake kunnskaper i norsk’ ved hjelp av de nevnte prosedyrene, og

de enkeltvedtakene de fattet for & tilfredsstille rundskrivets krav.

Fylkesmannen valgte & henvise bade til § 2-8 og til rundskrivet Udir-tilskot-10-2005 og skrev
folgende 1 sin rapport:
”Fylkesmannen har fatt tilsendt enkeltvedtakene fra skolene, og har felgende
kommentarer til dem:
- Det mangler henvisning til lovparagraf.
- Begrunnelse mangler pd noen av vedtakene. Det er brukt generelle formuleringer.
- Individuell vurdering og tilbud beskrives ikke.
- Vi gjor oppmerksom pé at vedtakene skal veere individuelle.
- Informasjon om klagerutiner og klageinstans mangler pa noen av vedtakene.
- Statens utdanningskontor er oppgitt som klageinstans pd noen av vedtakene. Det
korrekte er Fylkesmannen i Hedmark.
-4 elever ved Holt ungdomsskole har hatt morsmélsundervisning. Dette er det ikke tildelt

timer til 1 enkeltvedtaket.

Fylkesmannen mener dette er mangel pa oppfyllelse av kravene i1 § 2-8 forste ledd og
finner & matte gi avvik. For a kunne gi tilpasset opplering (jf. opplaringslovens § 1-2
femte ledd) forutsettes det at det er foretatt nodvendig kartlegging av elevens ferdigheter

og behov. Fylkesmannen har ikke fatt dokumentert at det er rutiner for dette.
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Awvik fra lover og/eller rundskriv:
Nar Kongsvinger kommune tar stilling til hvilke rettigheter elevene har etter
opplaeringslovens § 2-8, fatter ikke kommunen enkeltvedtak i samsvar med

forvaltningslovens § 2 jf. opplaeringslovens § 15-1.

Merknad:
Kommunen ma etablere et system for kartlegging av elevenes ferdigheter og behov, slik at

spraklige minoriteter far ivaretatt sine rettigheter.”

Dette viser hvor problematisk det er & praktisere det som kreves av rundskrivets formelle
bestemmelser. Like problematisk er det at revisjonsrapporten snakker om ’ivaretakelse av
elevenes rettigheter’ samtidig som skoler far merknader fordi de ga tre elever som var gode i

norsk, morsmalsopplering:

”Merknad 1:

- Tre elever ved Marikollen skole har pr. 01.10 fatt morsmalsopplaring uten & ha behov for
serskilt norskopplering (jf. GSI tall). Det er en forutsetning for at morsmalselever skal
utlese tilskudd at de ogsa far saerskilt norskopplering, jf. rundskrivets pkt. 7.2.

Merknad 2:

- Kommunen registrerer timer i GSI pé feil grunnlag. Timene som legges
inn 1 GSI, skal vere gjennomforte/planlagte undervisningstimer. Kommunen

ma utarbeide et system slik at disse timene telles gjennom aret.
Merknad 3:

- Kommunens praksis med fordeling av statstilskuddet til skolene er ikke i trdd med
foringene 1 opplaringsloven, jf. § 1-2 femte ledd og § 2-8.
Merknad 4:

- Kommunen har ikke en helhetlig plan og felles rutiner som sikrer likeverdig behandling

av elevene 1 kommunen.
Merknad 5:

- Kommunen dekker konverteringsressurs over statstilskuddet. Dette skal ikke dekkes av
statstilskuddet. Praksis mé endres.
Timene som registreres i GSI ramme B linje 3-5, skal vere gjennomferte/planlagte

undervisningstimer. Jf. veiledningen til GSI programmet.”

Rapportene som de andre kommunene fikk fra fylkesmennenes revisorer, er fulle av identiske

eller nesten identiske merknader som ovenfor. Av den grunn vil vi ikke bruke tid pa dem.

87



Den konklusjonen som vi vil trekke her, er folgende:

a)

b)

d)

Da Kunnskapleftet-reformen ble innfert, fikk ikke skoleeierne og skolene en ny
leereplan for serskilt norsk eller grunnleggende norsk og en lareplan for
morsmalsfaget. Disse laereplanene kom ett ar for sent. Feltet *opplaringen av spraklige
minoriteter’ fikk en amputert start pad Kunnskapsleftet-reformen.
Utdanningsdirektoratets rundskriv Udir-tilskot-10-2005 har en spesiell tolkning av
oppleringslovens § 2-8. Rundskrivets tildelingsformler for skonomiske
tilleggsressurser synes rimelige, men prosedyrene og det pedagogiske grunnlaget for
tildeling virker meget problematiske.

Rundskrivet sentrerer sin oppmerksomhet hovedsakelig rundt serskilt norsk.
Tospréklig fagopplering er skjovet 1 bakgrunnen, til tross for at viktigheten av en slik
opplaering for elevenes laeringsutbytte av oppleringen ble understreket i
strategidokumentet og stortingsmeldingen.

Formelle prosedyrer som ’skjennsmessig vurdering’, "kartlegging’ basert pa tilfeldige
instrumenter og ’enkeltvedtak’ er tidkrevende prosedyrer bade for rektorer og de
leererne som bistér rektor. Nar slike formelle prosedyrer krever tid, tas den tiden, dvs.
timene som brukes pa & kartlegge, skjonnsmessig vurdere, innhente foreldrenes
samtykke og fatte enkeltvedtak og eventuelt ogsa behandle klage fra foreldrene, fra de
tilleggsressursene som egentlig skulle brukes pa opplaring av elevene. Denne
paradoksale situasjonen oppdaget ikke staten da den innforte Kunnskapsloftet-
reformen. Den dag i dag preges feltet av slike uheldige praksiser.

De nevnte omfattende saksgangene avleder rektors og laerernes konsentrasjon og tar
oppmerksomheten bort fra leereplanrelaterte og opplerings- og leringssentrerte

aktiviteter av betydning for denne elevgruppens leringsutbytte i skolen.

Mot denne bakgrunn er det grunn til & hevde at Utdanningsdirektoratets rundskriv fra 2005

ikke var et godt pedagogisk verktey for skolene da Kunnskapsleftet ble innfort. De urimelig

omfattende formelle kravene har forhindret skolene fra 4 hente de tilleggsressursene som

rundskrivets formler gir mulighet til, uten at kommunene og skolene begér formelle feil.

Pé bakgrunn av vare analyser vil vi konkludere med at staten ikke i tilstrekkelig grad har

sorget for & gi skoleeierne og skolene de nadvendige pedagogiske forutsetningene og

okonomiske virkemidlene nér det gjelder opplaringen av spraklige minoriteter ved

innfaringen av Kunnskapslgftet.
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Nér vi ovenfor understreker ”ved innforingen av Kunnskapsleftet” er verd a papeke at
Kunnskapsleftet som utdanningsreform og opplaring av spriklige minoriteter er et vanskelig
tema som er under forandring. Det har ogsd skjedd en utvikling i Utdanningsdirektoratet i de
senere ar. Svake norskkunnskaper og rett til sarskilt sprakopplering er kommentert i to
senere rundskriv i 2008. Det ene gjelder rett til grunnskoleopplering for barn og unge i
asylmottak (Udir- 5- 2008) og det andre gjelder rett til videregdende opplaring for
minoritetsspraklig ungdom (Udir- 6- 2008). Disse rundskrivene er utarbeidet i en periode som
faller utenfor perioden som vi har fokusert pa i1 kapitlet ovenfor. Vi har tiden opptil og ved

innforingen av Kunnskapsleftet som reform.

Kapittel 4 Skoleeiernes oppfatninger om resultat og leeringsutbytte

Kunnskapsleftet som utdanningsreform er kjennetegnet ved vektlegging av mél- og
resultatvurdering. Som vi tidligere var inne pa, har var empiriske underseokelse vist at 100 %
av de fylkeskommunale skoleeiere (n = 19, 100 % av populasjonen) og 96,5 % av de
kommunale skoleeiere (n = 115, 26,7% av populasjonen), herunder 100 % av
hovedstadskommunene (n = 17) sier at de i noen grad eller i stor grad har lagt St meld. nr. 16
(2006-2007) ... og ingen sto igjen til grunn for sitt innferings- og implementeringsarbeid i
forbindelse med reformen Kunnskapsleftet. Vi er derfor interessert i & ga et skritt videre og
undersoke skoleeiernes oppfatninger av resultat og leringsutbytte, ndr sd mange legger
stortingsmelingen til grunn. Hvilke oppfatninger uttrykker skoleeier ndr det gjelder spersmal

om mal- og resultatvurderinger?

Vi vil ved hjelp av datamateriale fra sperreskjemaundersgkelsen vir dokumentere
skoleeiernes oppfatninger om resultatfokusering og leringsutbytte i skolen. Vi kommer til &
operere med to kategorier av skoleeiere, nemlig fylkeskommunale og kommunale, men der vi
finner det hensiktsmessig, kommer vi ogsa til & synliggjere hovedstadskommunenes situasjon,

som en underkategori av kommunale skoleeiere.

Vi konkluderer vare empiriske analyser med folgende resultat: 42,1 % av de kommunale
skoleeierne og 48,7 % av de fylkeskommunale skoleeierne er i stor grad enige i at det har veert
manglende fokus pé resultater 1 norsk skole. Vi mener at disse skoleeierne har samme syn pa

norsk skole som initiativtakerne til og utformerne av Kunnskapsloftet-reformen. Men over 50
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% av skoleeierne deler ikke fullt ut den oppfatningen som tydelig kommer til uttrykk i de
departementale styringssignalene. Vi konkluderer med at vi trenger a arbeide videre med

skoleeiernes oppfatninger av Kunnskapsleftet som utdanningsreform.

Forste empiriske analyse: Har det veert manglende fokus pa resultater i norsk skole?
Kunnskapsleftet som utdanningsreform har som premiss & forsterke fokuseringen pa resultater
1 skolen. Vi har spurt skoleeierne om de er enige 1 utsagnet om at det i liten grad, i noen grad
eller i stor grad har vaert manglende fokus pé resultater. Et svar hvor skoleeieren sier seg enig
i at det har vaert manglende fokus pa resultater i norsk skole, er en indikasjon pa at skoleeieren
har et standpunkt som stemmer overens med en avgjerende premiss for Kunnskapsloftet som

utdanningsreform.

Figur 15 Skoleleieres syn pa 'manglende fokus pa resultater i norsk skole’
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I hvilken grader din etat enig i utsagnet "Det har
eksistert et manglende fokus pa resultater
henholdsvis i norsk videregaende skole og norsk
grunnskole"
En betydelig andel av de fylkeskommunale og kommunale skoleeierne er altsé i noen grad

eller i stor grad enige i utsagnet om at det har vaert manglende fokus pé resultater henholdsvis
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i norsk videregiende skole og norsk grunnskole. 8 av 19 fylkeskommunale skoleleiere og 56
av 115 kommunale skoleleiere er 1 stor grad enige 1 utsagnet. Disse er pa nettopp dette punktet
1 overensstemmelse med Kunnskapsleftet som utdanningsreform. Veldig fa skoleeiere har
avvisende standpunkt til utsagnet. Det er imidlertid 15,8 % av de kommunale skoleeierne som
i liten grad er enige i denne grunnleggende premissen for Kunnskapsleftet: at det har veert

manglende fokusering pa resultater i norske skoler.

Som det fremgér av svarene ovenfor, tar ikke alle skoleeierne utgangspunkt i erkjennelsen av
at det i stor grad” har veert manglende fokus pa resultater i norsk skole. Det er derfor, ut fra
resultatorientering som en premiss for Kunnskapsleftet som reform, verdt & merke seg at det
er over 50 % av skoleeierne som ikke er enige 1 at det i stor grad har vaert manglende fokus pa
resultater i skolen. Imidlertid skal vi ikke bare vektlegge svaret pa dette enkeltstdende
spersmalet. For & kunne analysere skoleeiernes oppfatninger om mél- og resultatvurderinger
ma vi rette oppmerksomheten ogsa mot svar pa andre utsagn som vi ba skoleeierne om 4 ta

stilling til.

Andre empiriske analyse: Skoleeiernes syn pa utsagn om svak kultur for leering i norsk

skole?
I sperreundersokelsen valgte vi a kartlegge skoleleiernes syn pd pastanden om at

"det eksisterer en svak kultur for leering i norsk grunnskole / videregaende skole’.

Figur 16 Skoleeiernes syn pa ’svak kultur for laering i norsk skole’
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89,5 % av de fylkeskommunale skoleeierne og 76,5 % av de kommunale skoleeierne er i noen
grad eller 1 stor grad enige 1 at det eksisterer en svak kultur for lering i norsk skole. 15,8 % av
de fylkeskommunale og 17,4 % av de kommunale skoleeierne er i stor grad enige 1 dette
utsagnet. Dette betyr at 88 av 115 kommunale skoleeiere og 17 av 19 fylkeskommunale
skoleeiere ikke har noe sarlig avvisende holdinger til pastanden. Men svarene betyr ogsa at
det bare er henholdsvis 15,8 og 17,4 % som 1 stor grad stiller seg kritisk til kulturen for leering
1 norske skoler. Svarene illustrerer for eksempel at det er 66 skoleeiere som 1 stor grad er
enige i at mange elevers skolegang i Norge har vart preget av et bra leringsmilje. Har disse
skoleeierne oppfatninger som ikke samsvarer med Kunnskapsleftet som utdanningsreform
med sterk understreking av at det eksister mangler ved kulturen for lering i norsk skole?
Spersmalet blir om en kan vare positiv til den “kulturen for leering” som finnes i de norske
skoler, og samtidig vere i overensstemmelse med Kunnskapsleftets klare premiss om at

leringskulturen i norske skoler har fokusert for lite pa resultater?

Tredje empiriske analyse; en kombinasjon av de to fgrste: Skoleeiernes syn pa utsagn
om svak kultur for leering og manglende fokus pa resultater
Vi er av den oppfatning at skoleeiere som i stor grad eller i noen grad er enige i

a) at det eksisterer svak kultur for leering i norsk skole og

b) at det har vaert manglende fokus pa resultater i norsk skole
vil gi oss en god oversikt over andelen av skoleeierne som har en oppfatning av norsk skole
som er i overensstemmelse med Kunnskapsleftet. Vi har sett neermere pé forholdet mellom
skoleeiernes syn pa utsagnet ’det har eksistert et manglende fokus pa resultater i norsk
grunnskole” og synet pa utsagnet “mange elevers skolegang i1 grunnskolen 1 Norge har vart
preget av et bra leringsmilje’. Hvor mange er enige 1 at skolen i liten grad har fokusert pd

resultater, og at skolegangen i liten grad har vaert preget av et bra leeringsmilje.
Nedenfor presenterer vi vart funn om denne siden ved forholdet mellom skoleeierne og

Kunnskapsleftet som utdanningsreform, for vi ser naermere pa skoleeiernes prioriteringer og

etterutdanningssatsing som stetter opp under Kunnskapsleftets tankegang.
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Figur 17 Andelen av skoleeierne som i stor grad eller i noen grad er enige i at det eksisterer

svak kultur for leering i norsk skole, og at det har vaert manglende fokus pa resultater i norsk

skole’.
Antall skoleeiere som i noen grad
eller i stor grad enige i at det har
eksistert et manglende fokus pa
resultater i norsk skole
I noen grad | stor grad | alt
Antall
skoleeiere
78
som i noen I noen grad % 4
grad eller i
stor grad er
enige i at det
eksisterer
| stor grad 6 16 22
svak kultur
for leering i
norsk skole
I alt 42 58 100

Krysstabellen viser at 100 av 134 skoleeiere i noen grad eller i stor grad enige i at det
eksisterer svak kultur for leering i norsk skole samtidig med at de i noen grad og i stor grad

enige i at det har eksistert et manglende fokus pa resultater i norsk skole’.

Vi tolker dette resultatet slik at 100 av 134, dvs. 74,6 % av skoleeiere i noen eller stor grad
deler Kunnskapsleftets syn pé norsk skole nar det gjelder leringskultur og resultatorientering.
Under halvparten av skoleeierne vil ikke si at det i stor grad har eksistert et manglende fokus
pa resultater 1 norske skoler. Og det er, som papekt, rundt 15 % av de fylkeskommunale og de
kommunale skoleeierne som er forholdsvis avvisende til utsagnet om at det har veert
manglende fokus pé resultater i norske skoler, og videre er det bare henholdsvis 15,8 og 17,4
% som 1 stor grad stiller seg kritisk til leeringskulturen i norske skoler. En ma ogsa &pne opp

for at en kan kritisere manglende fokus pa resultater og samtid anse kulturen for lering for a
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veaere bra, ved at en legger vekt pa trivsel” som en viktig del av den norske skolen og dens

“kultur for leering”.

Spersmélet om skoleeiers syn pé internasjonale undersekelser og nasjonale praver vil vi

nyansere ved & ta opp skoleeiers forstaelse av Kunnskapsleftet som utdanningsreform.

Fjerde empiriske analyse: Skoleeiernes syn pa internasjonale undersgkelser og
nasjonale praver

Ovenfor har vi presentert en analyse av to utsagn om norske skoler. Nedenfor vil se pa hva
slags koblinger skoleeierne gjor mellom PISA og TIMSS pa den ene siden og reformen
Kunnskapsloeftet pa den andre. Nér de sier sin mening om forholdet mellom Kunnskapsloftet
som reform og resultatene i PISA- og TIMSS-undersokelsene, signaliserer de at

resultatfaktoren er inn 1 bildet.

PISA- og TIMSS-resultater av skoleeiere i reformtid

Da vi varen 2008 skulle gjennomfore var sperreskjemaundersgkelse, valgte vi & ta med en del
spersmal om PISA og TIMSS. Noen av spersmalene er av generell karakter, andre er rettet
mot spraklige minoriteter i forbindelse med PISA og TIMSS. I de folgende avsnittene

presenterer vi vire funn.

Vi lurte pa om og eventuelt i hvilken grad elevenes resultater i PISA-undersgkelsen har vart
diskusjonstema hos skoleeierne. Av den grunn stilte vi folgende spersmal til
fylkeskommunale og kommunale skoleeiere:

“Har din etat diskutert norske elevers resultater i PISA-undersgkelsen?

”Har din etat diskutert norske elevers resultater i TIMSS-undersgkelsen?”

Figur 18 Skoleeiere og de internasjonale undersgkelsene PISA og TIMSS

100°%
a0 +
30°%
R
60%
50

Prosent

40°%
0% 4
0%
10%
0%

94

=] Hei

Har din etat diskutert norske elevers
resuftater i PISA-undersekelsen?



100% SKOLEEIER:
90% E tylke
80% B kommune
70%
60% |
50% |

Prosent

40%
30%

20%

10%

0%
Ja Nei

Har din etat diskutert norske
elevers resultater i TIMSS-
undersgkelsen?

Som det kommer frem i figuren, har atskillig flere skoleeiere diskutert PISA-resultatene enn
TIMSS-resultatene. Mens rundt 84 % av de fylkeskommunale skoleeierne og rundt 97 % av
de kommunale skoleeierne har diskutert PISA-resultatene, var det rundt halvparten av

skoleeierne som hadde diskutert TIMSS-resultatene.

For det forste viser disse resultatene at de internasjonale sammenlignende undersekelsene
PISA og TIMSS har vert utdanningspolitiske diskusjonstemaer hos skoleeierne 1
Kunnskapsleftets implementeringstid. For det andre kan man si at PISA-resultatene, dvs.
elevenes resultater i Programme for International Student Assessment (PISA), som maler 15-
aringers kompetanse 1 lesing, matematikk og naturfag, fikk sterre oppmerksomhet hos
skoleeierne enn TIMSS-resultatene. TIMSS er en sammenlignende studie av
realfagundervisningen i skolen pa ulike klassetrinn, hovedsakelig 4. og 8. klasse. Mer enn 50

land var med 1 2003, og mer enn 65 land var med i 2007 (TIMSS Norge: www.TIMSS.no). Et

spersmal er om skoleeiernes etater har diskutert saken. En annen sak er i hvilken grad de har

gjort det 1 de siste fem arene.
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Figur 19 I hvilken grad har skoleeierne diskutert PISA- og TIMSS-resultatene?
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Det ser ut til at ndr skoleeiere diskuterer resultatene fra PISA- og TIMSS-undersgkelsene,
diskuterer de 1 storre grad PISA-resultatene enn TIMSS-resultatene. 75 % av de
fylkeskommunale og 87,5 % av de kommunale skoleeierne har i noen eller stor grad diskutert
PISA-resultatene. Nar det gjelder TIMSS-resultatene, er disse tallene 50 % og 74,5 %. Det er
en klar tendens at PISA fér sterre oppmerksomhet enn TIMSS. En overraskelse 1 resultatene
er kanskje det at 50 % av de fylkeskommunale skoleeierne diskuterer TIMSS-resultatene i

liten grad.

I hvilke sammenhenger eller fora ble resultatene 1 disse undersekelsene tatt opp og diskutert?

Hvem var med i disse dreftingene?
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Figur 20: Hvem var med i PISA-diskusjonene, og hvilken/hvilke elevgruppe(r)s
resultater ble oppmerksomheten rettet mot?
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I hvilket / hvilke forum ble resultatene fra PISA-
undersgkelsen drgftet?
Figuren viser at av de fylkeskommunale skoleeierne som har diskutert elevresultatene i PISA-
undersgkelsen, diskuterte 18,8 % av dem kun internt og 50 % av dem bade internt og med
skolelederne. Det var bare hver fjerde (25 %) av de fylkeskommunale skoleeierne som

diskuterte saken bade internt og med skoleledere og lerere.

Hovedoppmerksomheten i dreftingene var rettet mot PISA-resultatene som ble oppnadd av
alle elever i undersekelsen (se figur 4). Ingen av de fylkeskommunale skoleeierne droftet
saken pa en slik méte at hovedoppmerksomheten var rettet kun mot resultater som ble
oppnadd av elever fra spraklige minoriteter. Blant de kommunale skoleeierne var tendensen
den samme nér det gjelder diskusjon om de spraklige minoritetenes resultater. Men nar det
gjelder hvem som var med i PISA-diskusjonene, viser oversikten at skolelederne ble trukket

inn 1 sterre grad enn det var tilfelle hos fylkeskommunale skoleeiere.
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96,5 % av de kommunale skoleeierne som diskuterte PISA-resultatene, gjorde det i fora hvor
skolelederne var med, enten alene eller sammen med kommunale administrative folk og

leerere.

Figur 21 PISA-drgftingenes oppmerksomhet
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P& grunn av Norges deltagelse 1 internasjonale undersokelser som PISA og TIMSS, og
elevenes resultater generelt og spréklige minoriteters resultater spesielt, har vi i dette kapitlet
omhandlet flere temaer. Kapittelet har handlet om skoleeiernes agendaer, tiltak og
prioriteringer nar det gjelder etterutdanningstiltak i forbindelse med opplaeringen av
minoriteter. Disse temaene har vi valgt for a belyse skoleeiernes oppfatninger av PISA- og

TIMSS-resultater 1 forbindelse med kunnskapsleftet som utdanningsreform.
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Hensynet til PISA- og TIMSS-resultatene

Vére funn viser at PISA-resultatene og i en viss grad TIMSS-resultatene ser ut til 4 bli en
viktig faktor 1 utdanningspolitikken vér. Vi vil av den grunn stille spersmalet om PISA- og
TIMSS resultater begynner a bli *den andre statsrdden’ i utdanningssystemet vart. Figuren
under sammenfatter andelen av de ulike skoleeierne som i stor grad synes PISA- og TIMSS-
resultatene har vert en av de viktigste drivkreftene bak initiativet til reformen

Kunnskapsloftet.

Mellom 75 % og 80 % av de fylkeskommunale skoleeierne sier seg i noen grad eller i stor
grad enig i at Norges resultater 1 henholdsvis PISA-undersekelsen og TIMSS-undersokelsen
har vert en av de viktigste drivkreftene bak initiativet til reformen Kunnskapsleftet. Nar det
gjelder kommunale skoleeiere, er disse tallene 86,6 % og 83,7 %. Av den grunn ble

resultatene fra de to undersgkelsene dreftet 1 ulike fora.

Sa langt viser resultatene at lererne 1 liten grad ble trukket inn 1 PISA-dreftingene pa
kommunalt niva. Det var bare rundt 35 % av de kommunale skoleeierne som diskuterte PISA-
resultatene 1 fora hvor laererne var med. Hvordan var det med TIMSS-undersgkelsens

resultater?
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Figur 22 Hvem var med i TIMSS-diskusjonene, og hvilken / hvilke elevgruppe(r)s
resultater ble oppmerksomheten rettet mot?
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| hvilket / hvilke forum ble resultatene fra TIMSS-
undersgkelsen drgftet?

Nér det gjelder resultater fra TIMSS-undersekelsen, ble dette hos 20 % av de
fylkeskommunale skoleeierne dreftet bare internt, og hos 50 % av dem i fora hvor skoleledere
var med enten alene eller sammen med administrative folk og lerere. 20 % av de
fylkeskommunale skoleeierne draftet TIMSS-resultatene bare med larere, og 50 % av
skoleeierne pa fylkesniva droftet saken 1 fora hvor lererne var med enten alene eller sammen

med administrative folk og skoleledere.

Nar det gjelder kommunale skoleeiere, ble skoleledere inkludert i TIMSS-dreftingene enten
alene (18,2 % av tilfellene) eller sammen med administrative folk og lerere (for 90,3 % av de
kommunale skoleeierne som dreftet TIMSS-resultatene). Larerne ble trukket inn i
diskusjonene kun hos 25,4 % av de kommunale skoleeierne. Sammenlignet med det som var

tilfellet for PISA-undersegkelsen, ble leererne trukket inn i TIMSS-dreftingene av flere
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fylkeskommunale skoleeiere (25 % mot 50 %), men i mindre grad av kommunale skoleeiere

(34,9 % mot 25,4 %).

Figur 23 TIMSS-drgftingenes oppmerksomhet
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Hva rettet drgftingene oppmerksomheten mot?

Nér det gjelder hva dreftingene rettet oppmerksomheten mot, ser vi ingen forskjeller: Bdde de
fylkeskommunale og de kommunale skoleeiernes droftinger har vert rettet mot resultater som

ble oppnadd av alle elever i PISA- og TIMSS-undersokelsene.

Skoleeiernes syn pa PISAs og TIMSS’ rolle i initiativet til reformen Kunnskapslaftet

Som det ble sagt i forrige kapittel, har Norges resultater i internasjonale sammenlignende
undersokelser som PISA og TIMSS vart et utdanningspolitisk tema fra og med &r 2000 pa
grunn av PISA 2000-resultatene. Spesielt den utdanningspolitiske ledelsen i departementet,
som tok initiativet til lereplanreformen, tematiserte resultatene fra PISA- og TIMSS-

undersokelsene veldig ofte 1 perioden 2003-2006.

12007 kom resultatene fra PISA 2006. Ikke bare faglige, men ogsé politiske kretser og

mediene viet stor oppmerksomhet til norske elevers resultater i lesing, matematikk og
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naturfag. Vi ville av den grunn kartlegge skoleeiernes syn pa hvilken rolle PISA-resultatene

og TIMSS-resultatene spilte 1 initiativet til reformen Kunnskapsleftet.

Figur 24 Skoleeiernes syn pa den rollen PISA-resultatene spilte for

initiativet til reformen Kunnskapslgftet

SKOLEEIER:
E fylke

90% B kommune

100% —

80% -

70% —

60% —

50% —

Prosent

40%

30% -
47,4
20% % 365
%
10% —
10,5 102/,2 10,5
0 0} 0
0% % | % {1 7oml_
| liten grad I noen grad | stor grad Ubesvart

I hvilken grad fylkeskommunale og kommunale
skoleiere er enige i utsagnet "Norges resultater i
PISA-undersgkelsen har veert en av de viktigste
drivkreftene bak initiativet til reformen
Kunnskapslgftet'

Oversikten viser at til sammen 79 % av de fylkeskommunale og 86,1 % av de kommunale
skoleeiere mener at Norges resultater i PISA-undersokelsen 1 noen grad eller 1 stor grad har

veart en av de viktigste drivkreftene bak initiativet til reformen Kunnskapsloftet.
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Figur 25 Skoleeiernes syn pa den rollen TIMSS-resultatene spilte for

initiativet til reformen Kunnskapslgftet
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Til sammen 63,2 % av de fylkeskommunale og 68,7 % av de kommunale skoleeiere er i noen

grad eller i stor grad enig i pastanden at Norges resultater i TIMSS-undersekelsen har vart en

av de viktigste drivkreftene bak initiativet til reformen Kunnskapsloftet.

Vi vurderer disse funnene slik at et stort flertall av de fylkeskommunale og kommunale
skoleeierne anser resultatene av PISA-undersokelsen og TIMSS-undersokelsen som en viktig

faktor i utformingen av landets utdanningspolitikk.
Nér skoleeierne ble konfrontert med spersmélet om i hvilken grad de er enige i utsagnet ~det

er viktig for utviklingen av grunnskolen / videregdende skole i Norge at resultatene males

med internasjonale undersegkelser” og utsagnet “’det er viktig for utviklingen av grunnskolen /
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videregdende skole i Norge at resultatene males med nasjonale prever”, far vi folgende

resultater:

Figur 26 Skoleeiernes syn pa resultatmaling med ’internasjonale undersgkelser’

og med ’nasjonale pragver’
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En betydelig andel av skoleeierne er i noen eller stor grad interessert i resultatmalinger. De
mener at bade nasjonale og internasjonale prover er en viktig faktor for grunnskolens og den
videregdende skolens utvikling. Det er en sterk signifikant sammenheng p <.01.:
Sammenhengens styrke er .48. Dette betyr at de som anser internasjonale undersekelser som
en viktig faktor for utviklingen av norsk skole, har tendens til & mene det i minst like stor grad

ndr det gjelder nasjonale prover.

Resultatet er at 25 % og 50 % av de fylkeskommunale og 49,1 % og 35,5 % av de kommunale
skoleeierne var henholdsvis i noen grad og i stor grad enige i utsagnet om at Norges resultater
1 PISA-undersgkelsen har vart en av de viktigste drivkreftene bak initiativet til reformen
Kunnskapsloftet. Pa et tilsvarende spersmél om TIMSS-undersekelsen svarer 50 % og 30 %
av de fylkeskommunale og 56,4 % og 27,3 % av de kommunale skoleeierne henholdsvis i

noen grad og i stor grad. Altsa: 75-80 % av de fylkeskommunale og 83,7-84,5 % av de
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kommunale skoleeierne stiller seg ikke avvisende til koblingen mellom Norges svake

resultater og initiativet til reformen Kunnskapsleftet.

Leaererne blir ikke trukket inn i drgftingene av PISA- og TIMSS-resultatene

PISA- og TIMSS-resultatene blir diskutert av en stor andel av skoleeierne. Folgende oversikt
gir oss et nyansert bilde av 1 hvilken grad lerere og skoleledere blir inkludert i dreftingene av
PISA- og TIMSS-resultatene.

Figur 27 Inkludering av leerere og skoleledere i drgftinger av PISA- og TIMSS-

resultater
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Som man kan se av oversiktsfiguren, ble leererne trukket inn i PISA- og TIMSS-dreftinger av
atskillig feerre kommunale skoleeiere enn det som har vert tilfellet for skoleledere.

Kommunale skoleeiere satset mer pa skolelederne enn pa lererne pa dette omradet.

Nar det gjelder fylkeskommunale skoleeiere, viser resultatene at de virket enda mindre
inkluderende enn kommunale skoleeiere nar det gjelder & drofte PISA-resultatene med
leererne, men mer inkluderende nér det gjelder & drefte TIMSS-resultater. Halvparten av de
fylkeskommunale skoleeierne har trukket inn bade laerere og skoleledere i TIMSS-dreftinger,
men fylkeskommunale skoleeiere inkluderte 1 atskillig sterre grad skolelederne i1 dreftinger av
PISA-resultater enn i dreftinger av TIMSS-resultater. Den klare tendensen er at laererne ikke

blir trukket inn i dreftinger av PISA- og TIMSS-resultater.
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Denne strategien fra skoleeiernes side virker litt paradoksal, for pa spersmal som gar pa hva
de fokuserer pd 1 dreftingene, svarer mellom 87,5 % og 90 % av de fylkeskommunale
skoleeierne og mellom 83,6 % og 86,6 % av de kommunale skoleeierne at de fokuserer pd

elevenes resultater oppnddd henholdsvis i PISA-undersgkelsen og TIMSS-undersekelsen.

Hvordan man kan ta elevresultatene pé alvor og drofte dem 1 fora hvor lerere er ekskludert, er

et legitimt spersmél & reise 1 denne sammenhengen.

Sammenfatning

En stor andel av de fylkeskommunale og kommunale skoleeierne anser Norges resultater fra
PISA-undersekelsen og TIMSS-undersokelsen som en av de viktigste drivkreftene bak
leereplanreformen. En stor andel av de fylkeskommunale og kommunale skoleeierne droftet
PISA- og TIMSS-resultatene, og skoleledere ble i starre grad enn larere trukket inn i
dreftingene. De fylkeskommunale og kommunale skoleeierne trakk inn leererne i dreftingene
av PISA- og TIMSS-resultatene 1 mindre grad enn forventet. I dreftingene har ingen av
skoleeierne rettet oppmerksomheten kun mot resultater oppnédd av elever fra spraklige

minoriteter, men hovedsakelig mot resultater oppnadd av alle elever.

Femte empiriske analyse: Skoleeiernes syn pa resultatmalinger med internasjonale
undersgkelser og nasjonale pragver og deres syn pa manglende fokus pa resultater i
norske skoler

I analysen skiller vi mellom skoleeiere som i stor grad er enige i Kunnskapsleftet som
utdanningsreform. Vi avgrenser det til spersmélet om méil- og resultatvurderinger. Disse
skiller vi fra skoleeiere som i liten grad er i overensstemmelse med Kunnskapsleftets interesse
for mal- og resultatvurderinger. Skillet trer frem i analyser av sammenhengen mellom (1)
synet pd manglende fokus pa resultater, (2) synet pa internasjonale undersgkelser og nasjonale

prover og (3) synet pa svak kultur for lering.

Nar det gjelder synet pa kultur for lering i norsk skole, viser vare funn at 76,5 % av de
kommunale skoleeierne og 89,5 % de fylkeskommunale skoleeierne har standpunkt som
stemmer overens med Kunnskapsleftet som utdanningsreform. Dette innebarer at 23,5 % av
de kommunale og 10,5 % av de fylkeskommunale skoleeierne har et syn pé leringskulturen 1

norsk skole som ikke stemmer med Kunnskapsleftet som utdanningsreform.
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Nar det gjelder synet pa hvor viktig resultatmalinger ved hjelp av nasjonale prever og
internasjonale undersgkelser er for utviklingen av grunnskolen og videregéende skole 1 Norge,
er resultatet folgende: 93,2 % av skoleeierne er 1 noen grad eller i stor grad og 6,8 % er i liten
grad enige i at resultatmélinger med nasjonale prover er viktig for utviklingen av norsk skole.
Nér det gjelder verdien av resultatmalinger ved hjelp av internasjonale undersgkelser, ser vi at
84,8 % av skoleeierne er 1 noen grad eller i stor grad enige og 15,2 % er 1 liten grad enig i at
det er viktig for utviklingen av norsk skole at resultatene males med internasjonale
undersegkelser. Vi anser resultatmalinger ved hjelp av nasjonale prever og internasjonale
undersgkelser som viktige instrumenter for utviklingen av Kunnskapsleftets skoler, og som
viktige elementer 1 reformen. Av resultatene ser vi at rundt 7 % av skoleeierne har et syn pa
nasjonale prever og rundt 15 % av skoleeierne har et syn pa internasjonale undersokelser som

ikke er i trad med Kunnskapsloeftet som utdanningsreform.

Naér det gjelder synet pa manglende fokus pa resultater, som vi analyserte ovenfor, er det slik
at 42,1 % av de kommunale skoleeierne og 48,7 % av de fylkeskommunale skoleeierne er 1
stor grad enige 1 at det har vaert manglende fokus pd resultater 1 norsk skole. Vi mener at disse
skoleeierne har samme syn pa norsk skole som initiativtakerne til og utformerne av
Kunnskapsleftet-reformen. Men hva betyr det at over 50 % av skoleeierne ikke fullt deler den
oppfatningen som tydelig kommer til uttrykk 1 de departementale styringssignalene? Vi
konkluderer med at vi trenger a arbeide videre med skoleeiernes oppfatninger av

Kunnskapsleftet som utdanningsreform.

Kapittel 5 Skoleeiernes oppfatninger av Kunnskapslgftet som

utdanningsreform

Interessen for mal- og resultatvurdering er bare ett aspekt ved Kunnskapsloeftet som
utdanningsreform. For & analysere skoleeiernes oppfatninger av Kunnskapsleftet som
utdanningsreform ma vi derfor analysere mer enn standpunkter til resultater og syn pé elevenes
leeringsutbytte. Det andre temaet er styring i retning av sterre lokalt ansvar. Vi sper: Har
Kunnskapsleftet etter skoleeierne oppfatning ekt det lokale handlingsrommer for beslutninger.

Hvordan er relasjonen mellom opplevelsen av sterre handlingsrom og resultatorientering?
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Gjennom vére empiriske analyser fant vi at resultatorientering og fokusering pa elevenes
leering hos Kunnskapsleftets skoleeiere varierer. Hos 36,6 %, rdder det perspektivfellesskap
og felleskap i tiltak med Kunnskapsleftet nar det gjelder resultatorientering og fokusering pa
elevenes laering. Nar det gjelder de evrige 63,3 %, kan en papeke at de pa minst ett og i
mange tilfeller flere omrader har oppfatninger som ikke er i samsvar med perspektiver og
tiltak med Kunnskapsloftets enske om resultatorientering og fokusering pa elevenes lzring.
Det er 24,6 % av skoleeierne som ikke anser resultatoppnéelse, grunnleggende ferdigheter,
leering og leringsutbytte som viktige ved reformen. Vi konkluderer slik: Hvis hver fjerde
skoleeier mangler forstaelse av reformens intensjoner, innhold og mal, er dette ikke bare et
lokalt, men ogsé et nasjonalt problem. Hvis denne situasjonen skyldes uklare og utydelige
signaler fra utdanningsmyndighetenes side, er dette ikke bare et nasjonalt, men ogsé et lokalt

problem.

Funnet kommer frem etter fire empiriske analyser: Vi analyserer forst skoleeiernes standpunkt
til utsagn om Kunnskapslgftet som styringsverktay. Vi relaterer standpunktene til spersmal
om kvalitetssikring og handlingsrom for beslutninger. I den andre analysen er temaet
sammenhengen mellom opplevelsen av starre handlingsrom og resultatorientering. I den
tredje analysen er temaet ikke bare standpunktene og meningsytringene til skoleeierne overfor
ulike utdanningspolitiske utsagn. Her er temaet hva skoleeierne selv anser som viktig og
utfordrende. Analysen rettes mot tiltakene som skoleeierne har prioritert a iverksette. Den
fijerde analysen forer frem til ulike kategorier av skoleeiere nar det gjelder resultatorientering og

leringsfokusering.

Farste empiriske analysen: Er Kunnskapslgftet et godt styringsverktgy?

I sperreundersgkelsen ber vi skoleeier om 4 ta stilling til utsagnet ”"Kunnskapsleftet er et godt
pedagogisk og utdanningspolitisk styringsverktay”. Svarene tyder pa at flertallet av
skoleeierne ikke er avvisende overfor Kunnskapsleftet som reform, i og med at de svarer at de
i noen grad eller 1 stor grad er enige 1 at Kunnskapsleftet er et godt pedagogisk og

utdanningspolitisk styringsverktoy.
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Figur 28 Skoleeiernes oppfatning av Kunnskapslgftet
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79 % av de fylkeskommunale skoleeierne, 89,8 % av de kommunale og 94,2 % av
hovedstadskommunene er 1 noen grad eller 1 stor grad enige 1 at Kunnskapsloftet er et godt
pedagogisk og utdanningspolitisk styringsinstrument. Nér man stiller et positivt spersmal,
som vi har gjort i dette tilfellet, er det riktig 4 sla sammen kategoriene ’i noen grad’ og ’i stor
grad’. Samtidig betyr denne tiln@rmingen at svaralternativet ’i liten grad’ pa et positivt

spersmal oppfattes som et ganske klart negativt svar.

Tendensen i figuren er at Kunnskapsleftet har fatt positiv mottakelse hos et stort flertall av
skoleeiere. Samtidig viser svarene at hver sjuende fylkeskommunale (n = 3) og hver tiende
kommunale skoleeier (n = 10) som ikke er hovedstadskommune, har et problematisk forhold
til Kunnskapsleftet. De er i liten grad enige 1 at Kunnskapsleftet er et godt pedagogisk og

utdanningspolitisk styringsverktay.
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En enkel sortering i tre ulike mengder kan si oss i hvilken grad skoleeier er enig i at
Kunnskapsleftet er et godt pedagogisk og utdanningspolitisk styringsverktey. Men dette
forteller oss ikke hva skoleeier forstar med ”godt pedagogisk og utdanningspolitisk

styringsverkteay”. Det sier heller ikke hva som forstds med Kunnskapsleftet som reform.

Vi har undersgkt sammenhengen mellom de kommunale skoleeierne og de fylkeskommunale
skoleeierne som er enige 1 at Kunnskapsleftet er et godt pedagogisk og utdanningspolitisk
styringsverktey. Vi har knyttet svar pa dette spersmalet til utsagn om i hvilken grad de er
enige i at “reformen Kunnskapsleftet har lettet kommunens arbeid med a kvalitetssikre
opplaeringen 1 grunnskolen”. Vi har ogsd sammenliknet spersmalet om Kunnskapsleftet er et
godt styringsverktoy til et utsagn om at "kommunene har fétt et storre handlingsrom for
beslutninger om grunnskolen etter at staten innferte reformen Kunnskapsleftet”. Vi har ogsé
undersekt 1 hvor stor grad skoleeierne er enige i begge utsagnene. Sammenligningen gjor det
mulig 4 analysere om det eksisterer et menster i standpunktet til om skoleeier oppfatter
Kunnskapsleftet som et godt pedagogisk og utdanningspolitisk styringsverktey. Det har vi
gjort ved 4 stille dem spersmél som innledningsvis kan knyttes til Kunnskapsleftet som
utdanningsreform: Kommunens arbeid med a kvalitetetssikre opplaeringen, og om kommunen

har fatt et storre handlingsrom.
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Figur 29 Fylkeskommunale skoleeieres oppfatning av Kunnskapslgftets pedagogiske og
utdanningspolitiske funksjon som styringsverktgy og av Kunnskapslgftets
bidrag til kvalitetssikring av opplaringen i videregaende skole
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Det var 18 fylkeskommunale skoleeiere som svarte pé dette spersmaélet. 12 av de 15
fylkeskommunale skoleeierne som 1 noen grad eller i stor grad er enige 1 at Kunnskapsloftet er
et godt pedagogisk og utdanningspolitisk styringsverktey, er samtidig i noen grad eller i stor
grad enige i at reformen har lettet fylkeskommunenes arbeid med & kvalitetssikre oppleringen
i den videregdende skolen. Summen av svaralternativene ’i noen grad’ og ’i liten grad’ pé
begge sporsmalene er 14. Summen av svaralternativene ’1 noen grad’ og ’i stor grad’ pé begge
spersmalene er 12. Sammenhenganalysen etter Kendalls tau-b viser at det ikke er signifikant

sammenheng mellom variablene sammenheng p > .01.

Figur 30 Fylkeskommunale skoleeieres oppfatning av Kunnskapslgftets pedagogiske og
utdanningspolitiske funksjon som styringsverktgy og av fylkeskommunenes
handlingsrom for beslutninger om videregaende skole etter at staten innfert

reformen Kunnskapslaftet
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Samme tendensen ser vi her: 12 av de fylkeskommunale skoleeierne som i noen grad eller i
stor grad er enige i at Kunnskapsleftet er et godt pedagogisk og utdanningspolitisk
styringsverktoy, er ogsé 1 noen grad eller i stor grad enige 1 at fylkeskommunene har fétt et
storre handlingsrom for beslutninger om videregdende skole etter at staten innferte reformen
Kunnskapsleftet’. Hvis vi sldr kategoriene 1 liten grad’ og ’i noen grad’ sammen, blir
summen av fylkeskommunene i denne bolken 11. Vi finner ikke her signifikant sammenheng

mellom de fylkeskommunale skoleeiernes oppfatninger.
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Figur 31 Kommunale skoleeieres oppfatning av Kunnskapslgftets pedagogisk og
utdanningspolitiske funksjon som styringsverktgy og av Kunnskapslgftets bidrag
til kvalitetssikring av opplaeringen i grunnskolen

I hvilken grad kommunale skoleeiere er
enige i utsagnet "Kunnskapslgftet er et
godt pedagogisk og utdanningspolitisk
styringsverktgy”
I
I liten | noen | stor
grad grad grad | alt
I hvilken grad | liten grad
kommunale
skoleeiere er enige i ® 21 > 32
utsagnet "reformen
Kunnskapslgftet har | noen grad
lettet kommunens 5 50 10 65
arbeid med &
kvalitetssikre
oppleeringen i
grunnskolen" | stor grad 0 ° ° 18
I alt 11 80 24 115

Alle de kommunale skoleeierne svarte pa begge spersmalene. P4 den ene siden sier 78 av dem
at de 1 noen grad eller 1 stor grad er enige 1 begge utsagnene. Pa den andre siden er summen av
dem som 1 noen grad og i liten grad er enige i utsagnene, 82. Nir Kendalls tau-b viser en
signifikant sammenheng pa p < .01 (p = .005), hvor sammenhengens styrke er .26, altsa lav,
betyr det at det er en ganske stabil gruppe som svarer ’i noen grad’ pa begge sparsmélene og
at de som svarer 1 liten grad’ eller ’1 stor grad’ pa det ene spersmaélet, tenderer til & svare
henholdsvis ’i liten grad’ (n = 6) eller ’i stor grad (n = 9) pé det andre spersmélet. Samtidig
ser vi at 26 kommunale skoleeiere som 1 noen grad er enige i at ’Kunnskapsleftet er et godt
pedagogisk og utdanningspolitisk styringsdokument’, skifter mening og sier at de i liten grad
er enige 1 at “reformen Kunnskapsleftet har lettet kommunenes arbeid med & kvalitetssikre

opplaeringen i grunnskolen”.

Hva er skoleeiernes syn pé handlingsrommet for beslutninger etter at staten har innfert

reformen Kunnskapsloftet?
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Figur 32 Kommunale skoleeieres oppfatning av Kunnskapslgftets pedagogiske og
utdanningspolitiske funksjon som styringsverktgy og av kommunenes
handlingsrom for beslutninger om videregaende skole etter at staten innfart

reformen Kunnskapslaftet

I hvilken grad kommunale skoleeiere er
enige i utsagnet "Kunnskapslgftet er et
godt pedagogisk og utdanningspolitisk
styringsverktgy”
I liten I noen | stor
grad grad grad | alt
I hvilken grad
kommunale
skoleeiere er enige i | liten grad 4 26 4 34
utsagnet
"kommunene har fatt
et starre
handlingsrom for 7 39 10 56
beslutninger om | noen grad
grunnskolen etter at
staten innfart
reformen | stor grad
Kunnskapslgftet” 0 13 10 23
| alt 11 78 24 113

Det er 113 av 115 kommunale skoleeiere som har svart pa begge disse spersmélene.
Kendalls tau-b viser en signifikant sammenheng pa p < .01 (p = .004), hvor sammenhengens
styrke er .23, altsa lav. Dette betyr at det er en ganske stor, stabil gruppe som svarer ’i noen
grad’ pa begge sporsmalene, og at de som svarer i liten grad’ eller ’i stor grad’ pa det ene
spearsmalet, tenderer mot & svare henholdsvis ’1 liten grad’ (n = 4) eller ’i stor grad’ (n = 10)
pa det andre sporsmalet. Samtidig ser vi at 26 kommunale skoleeiere som i noen grad eller 1
stor grad er enige i at ’Kunnskapsleftet er et godt pedagogisk og utdanningspolitisk
styringsdokument’, skifter mening og sier at de i liten grad er enige i at ’kommunene har fétt
et storre handlingsrom for beslutninger om grunnskolen etter at staten har innfort reformen

Kunnskapsleftet’.
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I dette bildet finnes det ogsd 9 kommunale skoleeiere som slutter seg til Kunnskapsleftet som
et godt pedagogisk og utdanningspolitisk styringsverktey, uten at de vektlegger storre

kommunalt handlingsrom og lettelser i kvalitetssikringsarbeidet.

Ut fra dette resultatet kan vi fastsla: Det er ikke klart hva man slutter seg til nar man i noen
eller stor grad er enig i1 at Kunnskapsleftet er et godt pedagogisk og utdanningspolitisk
styringsverktey. Vi vil gé videre ved & knytte sammen to sentrale dimensjoner i
Kunnskapsleftet. pa den ene siden resultatorienteringen og pé den andre siden sterre

handlingsrom for beslutninger nér skoleeierne implementerer reformen.

Den andre empiriske analysen: Sammenheng mellom resultatorientering og opplevelse
av stgrre handlingsrom

Vi har ogsé vert interessert i a avklare i hvilken grad ulike oppfatninger av storre
handlingsrom pé grunn av Kunnskapsleftet som utdanningsreform, kan brukes til

resultatoppnéelse og leringsutbyttet i Kunnskapsloftets skoler.

I kapittel 4 analyserte vi svar som skoleeier hadde pa fokus pa resultat i skolen. I den felgende
analysen skal vi bygge pa skoleeiernes egne oppfatninger hva de anser som viktig og som
utfordrende ved Kunnskapsleftet som reform. I sperreundersekelsen er det to apne sporsmal
der den som svarer, selv ma fore inn svaret. Det ene spersmalet er folgende som er stilt er:
Hva oppfatter din etat som det viktigste med utdanningsreformen? Nevn minst én og
maksimum fem saker/omrader som din etat anser som det viktigste med reformen. Her er det

fort opp a), b), ¢), d) og ) med en linje for svar.

Det andre dpne spersmaélet gjelder utfordringer i forbindelse med innferingen og
gjiennomfoeringen av reformen Kunnskapsleftet. Det fylkeskommunale nivaet ble bedt om &
nevne minst to og maks fem saker som etaten ansé som utfordrende saker 1 norsk. Pa
tilsvarende mate ble kommunenivaet bedt om 4 skrive minst to og maks fem saker som etaten
ansd som utfordrende saker i norsk grunnskole / videregdende skole etter at Kunnskapsloftet

ble innfort.

Det er stor variasjon i svarene og beskrivelsene av hva som er viktigst med reformen, og hva
skoleeierne anser som utfordringer. Men der skoleeiere skrev hva de ansa som viktig med

reformen, ser vi hyppig bruk av ordene ’resultater’, ’laering og leeringsutbytte’, ’kompetansemal
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og grunnleggende ferdigheter’. Vi har slatt slike svar sammen til en variabel som vi kaller
‘resultatorientering’. Pa den méten kan vi se om det er sammenheng mellom skoleeiernes
resultatorientering, eller mangel pa sadan, og deres opplevelse av handlingsrom etter at

Kunnskapsleftet ble innfort.

Figur 33 Forholdet mellom opplevelse av handlingsrom og resultatorientering

Det viktigste med reformen
Kunnskapslgftet er oppnaelse av
kompetansemal, utvikling av
grunnleggende ferdigheter, gkt
leeringsutbytte og bedre resultater
JA NEI | alt
I hvilken grad | liten grad
skoleeierne er enige i at
fylkeskommunene eller 3t ! %8
kommunene har fatt
stgrre handlingsrom I noen grad
etter at Kunnskapslgftet
ble innfart 3 2 65
| stor grad 25 4 29
| alt 99 33 132

Det er ikke klar ssmmenheng mellom de to variablene, men det er ganske tydelig at de som er
resultatorientert, har ulike opplevelser av hvorvidt Kunnskapsleftet skaper handlingsrom.
Samtidig er det viktig & fremheve at 99 av de 132 skoleeiere som svarte pa spersmalet, dvs.
73,8 % av utvalget (n = 134), har vaert resultatorienterte, selv om de har ulike opplevelser av
de mulighetene for handlingsrom som reformen har skapt. Resultatene kan videre tolkes pa
denne maten:

a) 31 skoleeiere satser pa resultatoppnaelse selv om de i liten grad mener at de har fatt
storre handlingsrom av reformen. Vi mener at dette er den gruppen som tolker
reformen som en forpliktende resultatorientert reform.

b) 43 skoleeiere satser pa resultatoppnaelse selv om de bare i noen grad mener at de har
fatt storre handlingsrom av reformen

c) 25 skoleeiere opplever at reformen har gitt dem storre handlingsrom, og de bruker

dette handlingsrommet til & satse pa resultatoppnéelse.
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Anser vi resultatoppnaelse som en viktig sak i forbindelse med reformen, mé vi kunne si at

den sistnevnte gruppen (c) er den mest interessante.

Videre ser vi at 33 av 132 skoleeiere, dvs. 24,6 % av utvalget (n = 134), ikke er
resultatorienterte. Det betyr at nesten hver fjerde skoleeier ikke er resultatorientert. 7 av dem
er av den oppfatning at de ikke har fatt storre handlingsrom av reformen. Det virker som de
oppfatter Kunnskapsleftet som en ikke-resultatorientert utdanningsreform. 22 av dem satser
ikke pa resultatoppnaelse, selv om de 1 noen grad opplever at de har fatt sterre handlingsrom.
Det er vanskelig & knytte tolkninger til denne skoleeiergruppen, men vi kan sla fast at de ikke
er resultatorienterte, og at de representerer rundt hver femte skoleeier i utvalget. Det er 4
skoleeiere som ikke er resultatorienterte selv om de mener at de har fatt sterre handlingsrom
etter at reformen ble innfert. Det virker som om de selv har valgt & utnytte det store
handlingsrommet til ikke & satse pa resultatoppnaelse. Og uansett bakgrunn eller motiv er det
slik at 24,6 % av skoleeierne ikke anser resultatoppnéelse, grunnleggende ferdigheter, lering

og leringsutbytte som viktig med reformen.

Den tredje empiriske analysen: Skoleeiernes prioriterte tiltak
Krysstabellen som ble presentert 1 kapittel 4, viste at 100 av 134 skoleeiere i noen grad eller 1
stor grad enige i at det eksisterer en svak kultur for leering i norsk skole, samtidig som de i
noen grad eller i stor grad enige i at det har eksistert et manglende fokus pa resultater i norsk
skole. En ting er 4 ha samme syn pa norsk skole som Kunnskapsloftets initiativtakere nar det
gjelder leeringskultur og resultatorientering. En annen ting er & benytte seg av skoleeiermakten
sin og foreta prioriteringer og utvikle og iverksette tiltak for 4 gjore noe med den svake
leringskulturen og den manglende resultatorienteringen i norsk skole. Med en slik
innfallsvinkel har vi valgt & underseke hvor mange av de ovennevnte 100 skoleeierne som i
noen grad eller 1 stor grad har prioritert

a) utvikling og iverksetting av tiltak for & forbedre elevenes muntlige ferdigheter

b) utvikling og iverksetting av tiltak for & forbedre elevenes skriftlige ferdigheter

¢) utvikling og iverksetting av tiltak for & forbedre elevenes leseferdigheter

d) utvikling og iverksetting av tiltak for a forbedre elevenes regneferdigheter

e) utvikling og iverksetting av tiltak for & forbedre elevenes digitale ferdigheter

f) utvikling og iverksetting av tiltak for & forbedre elevenes kunnskaper i naturfag

g) utvikling og iverksetting av tiltak for & forbedre elevenes kunnskaper i matematikk
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Vi mener at disse sju prioriteringsomradene er gode indikatorer pa om de skoleeierne som
deler Kunnskapsleftets syn pa norsk skole med hensyn til leringsfokusering og

resultatorientering, ogsa velger & prioritere tiltak for & forbedre alle elevers resultater og

leringsutbytte.

Figur 34 Antall leerings- og resultatorienterte skoleeiere som i noen grad eller i stor
grad har prioritert forbedringen av elevenes grunnleggende ferdigheter og
kunnskaper i naturfag og matematikk

60

50 -

40

30

Antall

20

10

8
0 T

Fylkeskommunal Kommunal

SKOLEEIER

Diagrammet viser at 66 av de 100 skoleeierne, altsd 66 % av de skoleeierne som i
utgangspunktet hadde en felles forstaelse av norsk skole med initiativtakere til
Kunnskapsleftet med hensyn til leeringskultur og resultatorientering, har tatt konsekvensen av
dette synet pa norsk skole. I samsvar med Kunnskapsleftets intensjoner har de valgt &
prioritere utvikling og iverksetting av tiltak for & utvikle de fem grunnleggende ferdighetene

og elevenes kunnskaper 1 naturfag og matematikk. Som vi vet, er det her er snakk om sentrale
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ferdighetsomrader som har sammenheng med elevenes spraklige utvikling og ’literacy’-
utvikling 1 vid forstand og deres naturfaglige og matematikkfaglige utvikling, samtidig som

det henger noye sammen med PISA- og TIMSS-undersekelsenes fokuseringsomrader.

Analysen

Det at en skoleeier har samme syn pa norsk skole som initiativtakere til Kunnskapsleftet, er
ingen garanti for at denne skoleeieren virkelig vil prioritere utvikling og iverksetting av tiltak
for 4 forbedre elevenes laeringsvilkar, slik at flere elever far bedre leringsutbytte og bedre
resultater pa skolen. Det kan hende skoleeierne har andre prioriteringer som de tror vil fore til
forbedring av elevenes leringsutbytte og skoleprestasjoner, uten at vi klarer & fange opp dette
1 undersokelsen. Vi velger imidlertid & tro at de skoleeierne som nedprioriterer utvikling og
iverksetting av tiltak pa de ovennevnte sju omrddene, ikke er i takt med Kunnskapsloftet som
utdanningsreform. Videre mener vi at prioriteringen av utvikling og iverksetting av tiltak pa
de nevnte sju omradene ma felges opp med kompetanseheving. Dette har vaert et av
satsingsomradene like for, under og etter innferingen av Kunnskapsleftet reformen. Av den
grunn vil vi hevde folgende: En skoleeier som 1 noen grad eller i stor grad gir prioritering til
utviklingen og iverksettingen av tiltak pa de ovennevnte sju omradene, er en skoleeier som er
pa rett vei til & utfere sitt skoleeieransvar i overensstemmelse med Kunnskapsleftet som
utdanningsreform. Dersom en skoleeier i denne posisjonen ogsé klarer & gi tilbud om
etterutdanning innen temaet "metoder i ulike fag / arbeidsmater i ulike fag’, noe som ligger
innenfor skoleeierens ansvarsomréde i leereplanen Kunnskapsleftet, vil vi si at denne
skoleeieren handler i overensstemmelse med Kunnskapsleftet som utdanningsreform nér det
gjelder leeringsfokusering og resultatorientering.

Derfor har vi folgende oversikt:
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Figur 35 Antall leerings- og resultatorienterte skoleeiere som i noen grad eller i stor
grad har prioritert forbedringen av elevenes grunnleggende ferdigheter og
kunnskaper i naturfag og matematikk, samtidig som de har gitt tilbud om
etterutdanning til skoleledere og leerere innen metoder i ulike fag / arbeidsmater i
ulike fag i ’5-7 timer” eller ’8 eller flere
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Oversikten viser at til sammen 48 skoleeiere, hvorav 6 fylkeskommunale og 42 kommunale,
har klart & gi etterutdanningstilbud til pedagogiske personalet innen temaet *'metoder i ulike
fag / arbeidsmater 1 ulike fag’, samtidig som de har gitt betydelig prioritering til utvikling og
iverksetting av tiltak for & utvikle elevenes grunnleggende ferdigheter og kunnskaper i
naturfag og matematikk. Disse skoleeierne delte dessuten Kunnskapsleftets syn nar det

gjelder svak kultur for leering og manglende fokus pa resultater i norsk skole.
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Den fjerde empiriske analysen: Kategorier av skoleeiere nar det gjelder
resultatorientering og leeringsfokusering
Pa bakgrunn av ovennevnte resultater og dreftinger vil vi hevde at vi far fem kategorier av

skoleeiere med hensyn til resultatorientering og laeringsfokusering.

1) Skoleeiere som i stor grad uttrykker perspektivfellesskap med Kunnskapslgftet som
reform (n = 48)

Vi vil definere denne gruppen av skoleeiere (n = 48) som skoleeiere som i stor grad har
samme syn pa norsk skole som skolemyndighetene, samtidig som de har tatt konsekvensen av
dette ved a prioritere utvikling og iverksetting av tiltak rettet mot & utvikle elevenes
grunnleggende ferdigheter og kunnskaper 1 naturfag og matematikk. I denne prosessen har de
satset pa etterutdanning av lerere innen metoder og arbeidsmaéter i ulike fag. De har kanalisert
ressursene sine malrettet i samsvar med Kunnskapsleftet bdde som utdanningsreform og
ivaretar enkelte viktige momenter ved Kunnskapsleftet som laereplanreform (jf. del 2). Den
konsekvente kombinasjonen de utviser i sine holdninger og handlinger, gjer at vi vil
karakterisere dem som skoleeiere som i stor grad tenker og handler i overensstemmelse med
Kunnskapslgftet som utdanningsreform nar det gjelder resultatorientering og fokusering pa

elevenes lering.

2) Skoleeiere som i liten grad uttrykker et perspektivfellesskap med kunnskapslgftet som
reform (n = 33)

Dette er skoleeiere som er uenige i minst ett av utsagnene ’det eksiterer svak kultur for laering
i norsk skole™ og det har eksistert et manglende fokus pa resultater i norsk grunnskole’.
Samtidig har de i liten grad prioritert utvikling og iverksetting av tiltak i minst ett av de sju
omradene som har med elevenes grunnleggende ferdigheter og kunnskaper i naturfag og
matematikk & gjore. Samtidig har en del av dem satset pa etterutdanning av lerere ved & gi

dem etterutdanningstilbud pa maks 4 timer eller ingen tilbud.
Det fins mange mater a vere enig i utsagn om skolen pd og det a prioritere tiltak. Det fins
skoleeiere som er enige i diagnosen, men ikke klart prioriteter tiltak som stemmer overens

med Kunnskapsleftets intensjoner.

3) Skoleeiere som er enige i diagnosen, men ikke i tiltakene (n = 34)
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I denne kategorien av skoleeiere (n = 34) finner vi dem som er enige i diagnosen av norsk
skole nar det gjelder svak leringskultur og manglende resultatfokusering, men som ikke har
tatt konsekvensen av det ved 4 prioritere utvikling og iverksetting av tiltak for & forbedre
elevenes grunnleggende ferdigheter og kunnskaper i1 naturfag og matematikk. De har heller
satset pa kompetanseheving hos laerere nar det gjelder metoder og arbeidsmater i ulike fag.
Denne kategorien skoleeiere han sies 4 vare enige med Kunnskapsloftet som
utdanningsreform pa avgjerende punkter nér det gjelder diagnosen av skolen, men de folger
ikke opp med tiltak som er i samsvar med Kunnskapsleftet som lereplanreform. Denne
kategorien av skoleeiere viser derfor til behovet for & arbeide videre med spersmal om

sammenheng 1 Kunnskapsleftet som reform.

4) Skoleeiere som ikke er enige i diagnosen, men malrettet handlende (n = 1)

Det finnes ogsé skoleeiere som ikke er enige i diagnosen om norsk skolekultur, men som
samtidig iverksetter det som er reformens intensjon. Vi finner 1 skoleeier (n = 1) som ikke er
enig i utsagnene ’det eksisterer svak kultur for leering i norsk skole”” og ’det har eksistert et
manglende fokus pa resultater i norsk grunnskole’, men samtidig har prioritert utvikling og
iverksetting av tiltak for & forbedre elevenes grunnleggende ferdigheter og kunnskaper 1
naturfag og matematikk. Dessuten har denne skoleeieren satset pa etterutdanning av lerere i

metoder og arbeidsmater i ulike fag.

5) Skoleeiere som er enige i diagnosen, men inkonsekvente i tiltakene (n = 18)

En interessant annen kategori av skoleeiere er de som er enige i diagnosen, men som
tilsynelatende er inkonsekvente 1 prioriteringer og tiltak. Dette er skoleeiere (n = 18) som har
samme syn pa norsk skole som skolemyndighetene, samtidig som de har tatt konsekvensen av
det ved & prioritere utvikling og iverksetting av tiltak for a forbedre elevenes grunnleggende
ferdigheter og kunnskaper i naturfag og matematikk. De har derimot ikke satset pa

kompetanseheving hos laererne nar det gjelder metoder og arbeidsmater 1 ulike fag.

Denne siste kategorien av skoleeiere apner opp for aktuelle spersmél. Kan det eksistere ulike
former for inkonsistens? Det er mulig at en skoleeier kan satse pa tiltak som gjelder metoder
og arbeidsmaéter og lokalt leereplanarbeid og ikke nedvendigvis implementere Kunnskapsloftet
som utdannings- og leereplanreform. Hvorvidt skoleeiernes tiltak og prioritering er eller ikke
er i overensstemmelse med Kunnskapsleftet, er ikke det eneste sparsmélet om sammenheng

og konsistens. Det kan vare uklare styringssignaler som gis ogsa pa det nasjonale nivéet. Det
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er verdt & se n&ermere pa sammenhengen mellom Kunnskapsleftet som utdanningsreform og
som lereplanreform pa det nasjonale nivaet. Det er disse spersmalene vi skal vende oss mot 1
del 2 i analysene av kompetansemal, grunnleggende ferdigheter, leringsstrategi, differensiert

og tilpasset opplaering og elevvurdering.

Sammenfatning

Resultatorientering og fokusering pa elevenes laering hos Kunnskapsleftets skoleeiere
varierer. Hos 49 skoleeiere, dvs. 36,6 %, rdder det perspektivfellesskap og felleskap i tiltak
med Kunnskapsleftet nér det gjelder resultatorientering og fokusering pa elevenes lering.
Nér det gjelder de ovrige 85 skoleeierne, dvs. 63,3 %, kan en papeke at de pd minst ett og 1
mange tilfeller flere omrader har oppfatninger som ikke er i samsvar med perspektiver og
tiltak med Kunnskapsleftets enske om resultatorientering og fokusering pa elevenes laring.
Vi har ogsé papekt at det er 24,6 % av skoleeierne som ikke anser resultatoppnaelse,

grunnleggende ferdigheter, leering og leringsutbytte som viktige ved reformen.

Om disse funnene skyldes uklare, utydelige styringssignaler fra utdanningsreformens side
eller skoleeiernes manglede kompetanse, kan diskuteres, men vi velger & papeke at dette
gjelder rundt hver fjerde skoleeier. Hvis hver fjerde skoleeier mangler forstaelse av reformens
intensjoner, innhold og maél, er dette ikke bare et lokalt, men ogsa et nasjonalt problem. Hvis
denne situasjonen skyldes uklare og utydelige signaler fra utdanningsmyndighetenes side, er

dette ikke bare et nasjonalt, men ogsa et lokalt problem.
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Del 2 Kunnskapslgftet som leereplanreform

Perspektiv, problemstilling og struktur

I implementeringen av Kunnskapsleftet ble skoleeierne gitt en sentral rolle, serlig 1
kompetanseutvikling. I St.meld. nr. 30 (2003—-2004) Kultur for leering vises det til fornyelse
av den statlige utdanningsadministrasjonen. I den nye organiseringen blir rollefordelingen
mellom stat og skoleeier omtalt slik at skoleeiernes ansvar for kvalitetsutviklingen blir gjort
mer synlig, ifolge stortingsmeldingen. Departementet viser her til overforingen av
forhandlingsansvaret for lererne til arbeidsgiveren og fremholder at det har gitt skoleeierne
sterkere virkemidler til & ivareta sitt ansvar for grunnopplaeringen (s. 25). Ansvaret for
grunnopplaringen innebarer at skoleeieren skal sgrge for at det til enhver tid er tilstrekkelig
kompetanse 1 skolen. Kunnskapsleftet som utdanningsreform kan derfor knyttes til at
skoleeierens ansvar for nedvendig kompetanseutvikling forsterkes. I utdanningsloven § 10- 8
heter det at skoleeieren har ansvar for & ha riktig og nedvendig kompetanse i virksomheten.
Det er lovbestemt at skoleeieren skal ha et system som gir undervisningspersonalet,
skolelederne og personale med s@roppgaver i skoleverket “nedvendig kompetanseutvikling”.
Og det som er ngdvendig kompetanseutvikling forbindes i loven med fornyelse og utvidelse
av den faglige og pedagogiske kunnskapen. Det innebarer videre at skoleeieren skal orientere

seg om og vaere ’pa hogd med utviklinga i skolen og samfunnet”.

Det lovbestemte ansvaret for kompetanseutvikling innebarer ogsé relasjoner til staten, ikke
minst ndr nasjonale utdanningsreformer initieres. Reformene tilsier nettopp at det er behov for
a fornye kompetansen. I denne forbindelsen er det pdkrevd at staten gar inn med midler til
kompetanseutvikling. I del 2 analyserer vi ikke de skonomiske midlene. Rapporten avgrenses
til analyser av departementale styringssignal ved innferingen av reformen relatert til at
skoleeieren har ansvar for at reformens intensjoner blir fulgt opp og videreformidlet. Staten
setter opp prioriteringer innen kompetanseutvikling knyttet til reformen, og skoleeieren far et
implementeringsansvar i kompetanseutviklingen samtidig som rollen med eieransvar av

kompetansen altsd er fremhevet i utdanningsreformen.

Ovenfor i del 1 er Kunnskapsleftet fremstilt som utdanningsreform. Vi har bygd vér
fremstilling p& dokumentanalyser av departementale styringssignaler og analysert
skoleeiernes svar pa et sperreskjema. En ting er 4 ha samme syn pa norsk skole som

Kunnskapsleftets initiativtakere nér det gjelder leeringskultur og resultatorientering. En annen
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ting er som papekt & benytte seg av skoleeiermakten til & foreta prioriteringer og utvikle og
iverksette tiltak rettet mot leeringskulturen med tanke pa den manglende resultatorienteringen

som har vert 1 norsk skole.

En kommunal skoleeier kan svare at det i stor grad er viktig for utviklingen av grunnskolen i
Norge at resultatene méles med nasjonale prover. Skoleeieren kan videre mene at det finnes
gode nok nasjonale tester og kartlegginger, og at det ber utvikles ressurser til 4 analysere og
folge opp resultater av skolene i egen kommune. En slik méte & tenke pé knytter
resultatfokuseringen til Kunnskapsleftet som utdanningsreform, men som vi skal se, ikke
nedvendigvis til Kunnskapsleftet som lereplanreform. A etablere et forsvarlig system for &
vurdere kvaliteten pa opplaringen er en utfordrende oppgave for en kommunal skoleeier. Men
hva betyr utviklingen av et forsvarlig system for 4 vurdere kvalitet? A vektlegge elevenes
resultater og leringsutbytte 0g a vektlegge grunnleggende ferdigheter er klart knyttet til
Kunnskapsleftet som utdanningsreform og det kan vere knyttet til Kunnskapsleftet som

leereplanreform.

Sammenhengen mellom utdannings-, skole- og lereplanreform er altsa komplisert &
analysere. | svarene pé sperreskjemaet kan man finne folgende som eksempel: En kommunal
skoleeier som sier seg i stor grad enig i at det har veert manglende fokus pé resultater 1 norsk
skole, sier ogsa at kompetansemadl er viktig, og at skoleeieren 1 etterutdanningen prioriterer
elevvurdering, utarbeiding av kompetansebaserte vurderingskriterier og utvikling av lokale
leereplaner. Om vektlegging av resultater og grunnleggende ferdigheter er del av en
leereplanreform, er avhengig av om dette knyttes til leereplaner med kompetansemal i fagene.
Om Kunnskapsleftet primart anses som en utdanningsreform, vil skoleeiernes arbeid med &
implementere Kunnskapsleftet i forste rekke ikke innebaere operasjonalisering av

Kunnskapsleftets nye leereplaner i fag med kompetansemal.

125



Kapittel 6 Kunnskapslgftet og skoleeiernes lokale lereplanarbeid

I delrapport 1, Det nasjonale styringsnivaet. Intensjoner, forventninger og vurderinger
(Sandberg/Aasen 2008), fremkommer det i intervju med sentrale akterer at en legger vekt pé
det sterre kommunale handlingsrommet nar det gjelder lokalt leereplanarbeid og valg av
innhold og metoder i fagene (s. 57). De nye lereplanene gir skoleeierne og den enkelte skolen
storre autonomi med hensyn til valg av arbeidsformer, organisering og innhold (s. 59). 1
innledningen til Laereplanverket for Kunnskapsleftet omtales ogsa lokalt arbeid med
lereplaner for fag. Her fremheves at den kommunale eller fylkeskommunale skoleeieren er
ansvarlig for at opplaringen er i samsvar med lov og forskrift, herunder lereplaner. Det sies
at lereplanene 1 fagene forutsetter at det konkrete innholdet i oppleringen bestemmes pé
lokalt niva. Videre bestemmes det pa lokalt niva hvordan opplaringen skal organiseres, og
hvilke arbeidsméter som skal brukes i opplaringen. For grunnskolen vil det i tillegg vaere en
oppgave a fordele innhold mellom arstrinn. Det papekes at generell del, leringsplakaten og
leereplanene for fag er grunnlaget for skolens planlegging av opplaringen. Videre sies det at
skoleeieren kan fastsette lokale lereplaner i fagene som ramme for den enkeltes skoles videre

arbeid med planer for oppleringen.

Lokalt lereplanarbeid er et motepunkt mellom Kunnskapsleftet som utdanningsreform og
som lereplanreform. Lokalt arbeid, lokal frihet er en dimensjon ved Kunnskapsleftet som
utdanningsreform. Og utgangspunktet er videre at Kunnskapsleftet som lereplanreform,
fordrer lokalt leereplanarbeid. Lokalt leereplanarbeid har vi imidlertid hatt i ulike former siden
1739 (jf. Gundem 1993). Det er derfor et spersmél om det lokale lereplanarbeidet samsvarer

med det seregne ved Kunnskapsloeftet bdde som utdannings- og som laereplanreform.

De empiriske analysene er av skoleeiernes prioriteringer og tiltak knyttet til leereplanarbeid

ved innferingen av nye lareplaner.

I den farste empiriske analysen er temaet skoleeiernes prioriteringer og tiltak knyttet til
leereplanarbeid ved innferingen av nye lereplaner. Oppmerksomheten er rettet mot prinsippet
om lokalt leereplanarbeid. Lokalt leereplanarbeid hadde vi ogsa i tilknytning til M87. Et
spersmal som vi drefter, er derfor folgende: Har vi noen dokumentasjon som kan gi oss
grunnlag for & hevde at satsing pa a utvikle lokale laereplaner i Kunnskapsleftets skoler skiller

seg fra de tidligere reformenes, dvs. M87s ideer om lokalt leereplanutvikling? Gjennom ulike
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empiriske analyser ser vi neermere om det lokale leereplanarbeidet har Kunnskapsleftet som

utdanningsreform som forutsetning.

I sperreundersekelsen blir skoleeierne bedt om a angi hvilke temaer og tiltak som ble
prioritert i forbindelse med innferingen av reformen Kunnskapsleftet. Spersmélet er knyttet til

svarkategoriene ’8 eller flere timer’, ’5—7 timer’, *'maks 4 timer’ og ’ingen timer’.

Ved hjelp av en rekke spersmal har vi forsekt & kartlegge omfanget av tilbudet om
etterutdanning i ulike temaer for laererne. Her vil vi presentere vére resultater vedrerende
temaene

a) utvikling av lokale leereplaner

b) metoder i ulike fag / arbeidsmater i ulike fag

c) fagdidaktikk i ulike fag

d) lereplananalyse

Resultatet av undersegkelsene er folgende: mellom 25% og 30 % av skoleeierne pa
kommunenivéaet som bare i liten grad gjennomferer tiltak knyttet disse fire omtalte temaene.

Hva betyr det at de ikke har tiltak knyttet til nettopp disse fire omtalte omradene, spor vi?

Resultatene sier ikke noe om hva innholdet i disse etterutdanningene har vert. I den andre
empiriske analysen nedenfor ser vi prioriteringen av lokalt leereplanarbeid i lys av
skoleeiernes oppfatning av utdanningsreformen. Vi finner at over en fjerdedel av de
kommunale skoleeiere er i liten grad i samsvar med intensjonen om a utvikle lokale
leereplaner, tilbud om metoder i ulike fag, fagdidaktikk og leereplananalyser. Men det er viktig
a presisere at det ikke er skoleeierne som selv gjennomforer tilbudet. Vi kan derfor ikke si noe
om de perspektivene som realiseringen av etterutdanningstilbudene om lokalt leereplanarbeid

faktisk blir knyttet til.

Den farste empiriske analysen: skoleeiers prioritering av lokalt leereplanarbeid

For a 14 en detaljert og informativ oversikt vil vi operere med tre kategorier av skoleeiere.
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Figur 36 Etterutdanningstilbud innen temaet utvikling av lokale leereplaner
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Omfanget av tilbudet om etterutdanning i temaet
'Utvikling av lokale leereplaner’

Oversikten viser at 89 % av alle de fylkeskommunale skoleeierne, 87 % av de kommunale og
95 % av de hovedstadskommunale eierne har gitt etterutdanningstilbud innen ’utvikling av
lokale laereplaner’ i noe omfang. Hvis vi ser pa kategoriene *5—7 timer’ og ’8 eller flere
timer’, kan vi tolke dette slik at 84 % av de fylkeskommunale skoleeierne, 78 % av de
kommunale skoleeierne og 77 % av hovedstadskommunene ikke har oversett temaet, men
ansett det som et viktig tema og satset pa det i sine etterutdanningstilbud. Men det er ogsé slik

at hver tiende kommunale skoleeier ikke har noen tilbud om lokalt leereplanarbeid.
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Figur 37 Etterutdanningstiloud om metoder i ulike fag / arbeidsmater i ulike fag

SKOLEEIER
Fylkeskommunal
Kommunal

Hovedstad-
E kommunal

100% —

90% —

80% -

70% -

60% —

50% —

Prosent

40% -

63

30% - %
53
%
20% - . .
% §/2
26 6
% fif 21 24
10% - % % u
12 11 - . —
9% % % - u
6% . - 6%
3%
0% — - | =
Ingen Maks 4 timer 5 -7 timer 8 eller flere Ubesvart
timer

Omfanget av tilbudet om etterutdanning i temaet
'Metoder i Ulike fag / arbeidsmater i ulike fag'

De som har prioritert dette temaet hoyest, er de fylkeskommunale skoleeierne og
hovedstadskommunene. Hvis vi ser pd andelen av de ulike skoleeierne som har gitt et slikt
tilbud i 5-7 timer eller 8 eller flere timer, ser vi at 74 % av de fylkeskommunale skoleeierne,
77 % av hovedstadskommunene og 67 % av de kommunale skoleeierne har gjort det. Men vi
ser at det er 33% av kommunale skoleeiere som har iverksatt tiltak om etterutdanning i
metoder i ulike fag, mens det er 62 % med tiltak om utvikling av lokale lereplaner. En kan
ogsd merke seg at noen kommuner oppgir at de ikke har noen tilbud innenfor dette temaet: 9

% av de kommunale skoleeierne.
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Figur 38 Etterutdanningstilbud innen fagdidaktikk i ulike fag
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Omfanget av tilbudet om etterutdanning i temaet
'Fagdidaktikk i ulike fag'

Oversikten viser at fagdidaktikk 1 ulike fag ble prioritert av skoleeierne, men 1 varierende
grad. Temaet ble hoyest prioritert av fylkeskommunale skoleeiere. Hele 69 % av dem har gitt
tilbud innen temaet, mens bare rundt halvparten av hovedstadskommunene og rundt hver
tredje kommunale skoleeier har gitt et slikt etterutdanningstilbud pa 8 eller flere timer. Alle
fylkeskommunale skoleeiere og alle hovedstadskommuner som har svart pa spersmaélet, har
gitt et slikt tilbud. Og rundt hver tiende kommunale skoleeier har ikke gitt tilbud om
etterutdanning i1 fagdidaktikk i ulike fag.
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Figur 39 Tilbud om etterutdanning i leereplananalyse
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Omfanget av tilbudet om etterutdanning i temaet
'‘Leereplananalyse’

Oversikten viser at mange skoleeiere har gitt tilbud om etterutdanning innen temaet
lereplananalyse, 1 hvert fall i noen timer. Videre ser vi at 84 % av de fylkeskommunale, 59 %
av de kommunale skoleeierne og 65 % av hovedstadskommunene har gitt et slikt tilbud enten
1 5-7 timer eller i 8 eller flere timer. Vi ser ogsa at fylkeskommunene har vist storre
oppmerksomhet om dette temaet enn de ovrige skoleeiere. Hele 95 % av fylkeskommunene
har gitt tilbud om slike kurs i lite eller storre omfang. Nesten to tredjedeler av de
fylkeskommunale skoleeierne og nesten halvparten av hovedstadskommunene har gitt tilbud
om etterutdanning i temaet ”Laereplananalyse”. Og vi kan registrere at 23 % av kommunale

skoleeiere ikke har gitt et slikt tilbud.

Andre tilbud
De skoleeiere som ikke har noen tilbud pé de fire nevnte temaene (utvikling av lokale

leereplaner, metoder i fag, fagdidaktikk og leereplananalyse) og de skoleeiere som har maks 4
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timer i tilbud, mener vi det er rimelig & si at bare i liten grad gjennomforer tiltak knyttet til
lokalt leereplanarbeid som vi her forbinder med de fire nevnte kategoriene. Vi kan dermed si
at det er mellom 25 og 30 % av skoleeierne pd kommunenivéet som bare i liten grad
gjennomforer tiltak knyttet disse fire omtalte temaene. Over en fjerdedel av de kommunale
skoleeiere er i liten grad i samsvar med intensjonen om & utvikle lokale leereplaner, tilbud om
metoder 1 ulike fag, fagdidaktikk og leereplananalyser. Hva betyr det at de ikke har tiltak

knyttet til nettopp disse fire omtalte omradene?

De skoleeierne som i liten grad prioriterer de fire omtalte tiltakene knyttet til lokalt
leereplanarbeid, vektlegger andre tiltak nér det gjelder etterutdanningstilbud. Disse skoleeierne
har tilbud pé 8 eller flere timer innenfor felgende ulike temaer: leringsstiler, garden som
pedagogisk ressurs, laeringsmilje, multiple intelligenser, samarbeid mellom skole og hjem,
klasseromsledelse, elevmedvirkning, tilpasset opplaring, nettbasert lering, opplaering av
devetospraklige i grunnskolen, leringsstrategier, opplering av spraklige minoriteter i skolen,
motivasjon for lering, samarbeid mellom ungdomsskole og videregaende skole, sosial og
kulturell kompetanse, samarbeid mellom skole og lokalt neerings- og arbeidsliv / lokale
bedrifter / organisasjoner, entreprenerskap i skolen og Olweus-programmet. Vi har her ramset
opp tiltakene for & vise at de har en sé stor spredning at en kan si la oss lage et kurs om et

eller annet”.

Mangfoldigheten skal ikke analyseres videre her. Vi har ikke undersekt om de skoleeierne
som i liten grad vektlegger lokalt laereplanarbeid knyttet til de fire omtalte temaene, i liten
eller stor grad er i samsvar med skolemyndighetenes forstaelse av Kunnskapsleftet som

utdanningsreform eller som laereplanreform.

Den andre empiriske analysen

Den andre empiriske analysen viser til kombinasjonen av stor grad av prioritering lokalt
lereplanarbeid med oppfatningar som liten grad samsvar med Kunnskapsleftet som
utdanningsreform. Vi viser forst kva vi forstar med stor grad av lokalt lereplanarbeid.
Deretter dokumenterer vi oppfatningar som 1 liten grad samsvarer med Kunnskapsleftet som

utdanningsreform
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Stor grad av lokalt lereplanarbeid

62 % av de kommunale skoleeierne har 1 stor grad gitt tilbud om etterutdanning 1 lokale
lereplaner. 35 % av de kommunale skoleleierne har 1 stor grad gitt tilbud om etterutdanning 1
metoder i ulike fag, det vil si gitt etterutdanningstilbud om 8 eller flere timer i metoder i ulike
fag / arbeidsmaéter i ulike fag. Vi anser dette tallet, 35 %, som en nedre grense for 4 si at
skoleeierne 1 stor grad har satset pa etterutdanningstilbud i lokalt lereplanarbeid knyttet til de
fire omtalte temaene, og vi anser 62 % som den evre grensen. Det er derfor mellom 35 og 62
% som 1 stor grad har gitt etterutdanningstilbud innen lokalt lreplanarbeid knyttet til de fire
omtalte temaene. Hvordan forholder disse kommunale skoleeierne seg til Kunnskapsloftet

som utdannings- og som laereplanreform?

Analyseperspektiv

En skoleeier som 1 stor grad har satset pd etterutdanningstilbud innen utvikling av lokale
leereplaner, har svart pa de dpne spersmalene om hva skoleeierne oppfattet som det viktigste
med utdanningsreformen, at ’skolen ville vart bedre tjent med a videreutvikle L97”. Vi vil
konsentrere oppmerksomheten om denne muligheten for i stor grad & satse pa etterutdanning
innen lokalt lereplanarbeid samtidig som man i liten grad har perspektivfellesskap med

initiativtakerne for Kunnskapsleftet.

Her er det igjen viktig & fastholde at det ikke er skoleeierne som gjennomferer tilbudene
forbundet med de fire omtalte omrédene. Vi har derfor ingen data om de forskjellige
perspektivene som utvikling av lokale lereplaner, kurs i metoder i ulike fag, fagdidaktikk og
leereplananalyser ble gjennomfert ut fra. De vi kan uttale oss om, er bare hvilke standpunkter
skoleeierne har til ulike utdanningspolitiske utsagn. Svarer skoleeierne at de bare 1 noen grad
er enige 1 at det har vaert manglende fokus pé resultater i norske skoler, og at de i stor grad er
enige i at elevenes skolegang i grunnskolen i Norge har vart preget av et bra leringsmilje, og
at de 1 stor grad er enige 1 at det har vart bra faglig kompetanse blant leererne 1 grunnskolen,
mener vi at de 1 liten grad er i samsvar med den diagnosen som er en forutsetning for
kunnskapsleftet som utdanningsreform. Og hvis en skoleeier ikke har noen utdanningstilbud
innen utarbeiding av kompetansebaserte vurderingskriterier, er det en indikasjon pa at denne
skoleeieren 1 liten grad er i samsvar med styringssignaler om Kunnskapsloftet som

leereplanreform (jf. kapittel 12).
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Et synspunkt som ikke samsvarer med Kunnskapslgftet som utdanningsreform er folgende:
Det har ikke vaert manglende fokus pa resultat i grunnskolen

62 % av de kommunale skoleeierne sier at de i stor grad har etterutdanningstilbud innen
utvikling av lokale laereplaner. 52 % av disse kommunale skoleeierne er i liten grad enige i
den oppfatningen at det har vart manglende fokus pa resultater i norsk grunnskole. 35 % av
skoleeierne har i stor grad tilbud om etterutdanning 1 temaet *metoder i ulike fag /
arbeidsmater 1 ulike fag’. Av disse skoleeierne er det 52,5 % som sier at de 1 liten grad enige i
at det er manglende fokus pa resultater i norsk grunnskole. Det betyr at det er flere skoleeiere
som gjennomforer tilbud om metoder i fag som ikke ser det i ssmmenheng med manglende

vektlegging pa resultater i norsk skole.

Synspunkt som ikke samsvarer med Kunnskapslaftet som utdanningsreform: Det eksisterer
ikke en svak kultur for leering i grunnskolen

Av de 62 % av de kommunale skoleeierne som sier at de i stor grad har etterutdanningstilbud
innen utvikling av lokale lereplaner, er det 25,3 % som mener at det ikke eksisterer en svak
kultur for leering 1 norsk grunnskole. Det er 22,5 % av dem som satser stort pd metoder i ulike
fag/arbeidsmater, som mener at det ikke eksisterer en svak kultur for leering i norsk

grunnskole.

Synspunkt som ikke samsvarer med Kunnskapslgftet som utdanningsreform: Leererne i
grunnskolen har bra faglig kompetanse

Av de 62 % av de kommunale skoleeierne som sier at de i stor grad har etterutdanningstilbud
innen utvikling av lokale laereplaner, er det 33,8 % som sier at det har vart bra faglig
kompetanse blant lererne 1 grunnskolen. Det betyr at det er flere skoleeiere som gjennomferer

tiltak om lokale leereplaner og som samtidig sier at den faglige kompetansen er blant lerene er
bra.

Vi har videre papekt at det er 35 % av de kommunale skoleleierne som 1 stor grad har gitt
tilbud om etterutdanning i metoder i ulike fag Av disse 35 % kommunale skoleeiere er det 40
% som er av den oppfatning at det har veert bra faglig kompetanse blant laererne i
grunnskolen. Ogsa her viser det seg at det er flere skoleeiere som har tiltak om metoder 1 ulike

fag, og som samtidig sier at den faglige kompetansene er bra blant laerere i grunnskolen.
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Liten grad av etterutdanningstilbud innen utarbeiding av kompetansebaserte
vurderingskriterier

Av de 62 % av de kommunale skoleeierne som sier at de i stor grad har etterutdanningstilbud
innen utvikling av lokale lereplaner, er det 22,5 % som ikke gir tilbud innen utarbeiding av
kompetansebaserte vurderingskriterier. Og av de 35 % av de kommunale skoleeierne som i
stor grad har satset pa tilbud om etterutdanning innen metoder i ulike fag, er det 37,5 % som

ikke har tilbud innen utarbeiding av kompetansebaserte vurderingskriterier.

Og vi kan fremholde at det er 10,4 % av de kommunale skoleeierne som i liten grad er enige i
at det har vaert manglende fokus pa resultater 1 norske skoler, som ogsé gir uttrykk for at det 1
stor grad har vert bra faglig kompetanse blant leererne 1 grunnskolen, og som samtidig 1 liten

grad har gitt etterutdanningstilbud innen utarbeiding av kompetansebaserte

vurderingskriterier.

Konklusjon

Ut fra vare empiriske analyser er det mellom 35 og 62 % av skoleeierne som 1 stor grad satser
pa etterutdanningstilbud i lokalt leereplansamarbeid i tilknytning til etterutdanningstilbud
innen metoder i ulike fag, fagdidaktikk, leereplananalyser og utvikling av lokale leereplaner.
Vi finner ogsé at det er fra 52 til 22,5 % av de skoleeierne som i stor grad satser pa
etterutdanningstilbud innen utvikling av lokale lereplaner og innen metoder i ulike
fag/arbeidsmater, som har oppfatninger som i liten grad overensstemmer med forutsetninger

for Kunnskapsleftet som utdanningsreform.

Men som papekt kan vi ikke ut fra de dataene vi har, si noe om hvorvidt gjennomferingen av
skoleeiernes etterutdanningstilbud er i overensstemmelse med Kunnskapsleftet som
utdannings- og lereplanreform. Det vi kan fremholde, er at skoleeiere som i stor grad satser
pa etterutdanningstilbud innen utvikling av lokale lereplaner og metoder i1 ulike fag, uttrykker
oppfatninger om at det ikke har vert manglende fokus pé resultater i norske grunnskoler, at
leringsmiljeet 1 norske grunnskoler er bra, og at den faglige kompetansen til leererne er bra i

norske grunnskoler. Hva indikerer disse resultatene?

Vi har ovenfor ikke presentert noen dokumentasjon som kan gi oss grunnlag for 4 hevde at
satsingen pd utvikling av lokale lereplaner i Kunnskapsleftets skoler skiller seg fra de

tidligere reformenes, altsd M87s, ideer om lokal lereplanutvikling. Men dataene som er lagt
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frem, tilsier at det ikke er tilstrekkelig & se pa implementering av Kunnskapsleftet som
leereplanreform bare ut i fra spersmal om det er stort eller lite handlingsrom for lokalt
lereplanarbeid. Spersmélet om stor vektlegging av lokalt laereplanarbeid som i liten grad
stemmer overens med Kunnskapsleftet som reform, er derfor interessant & arbeide videre
med. For & kunne gjore det mé vi g mer grundig inn i spersmalet om hva Kunnskapsleftet
som lereplanreform innebarer. Hva skiller Kunnskapsloftet som lereplanreform fra andre
lereplanreformer? For & kunne gi svar og analysere sammenhengen mellom Kunnskapsloftet
som utdanningsreform og som lereplanreform narmere, trenger vi derfor en klarere teoretisk
forstaelse av Kunnskapsleftet som lereplanreform enn det som fremkommer i presentasjonen

av dataene ovenfor.

Kapittel 7 Leereplaner for fag med kompetansemal

Et avgjerende kjennetegn ved Kunnskapsleftet som lereplanreform er faglereplaner med

kompetansemal.

I det forste avsnittet nedenfor refererer vi til departementale styringsdokument. I det andre
avsnittet presenteres skoleeiernes synspunkter pa hvor tydelige leeringsmalene er. I det tredje
avsnittet viderefores den kritiske analysen av de nasjonale lereplanene som ble formidlet 1 var
rapport nr. 1 (Engelsen 2008). I det fjerde avsnittet vender vi tilbake til departementale
styringsdokumenter. Styringssignalene i St.meld. nr. 31 (2007-2008) Kvalitet i skolen
analyseres. Er de sentrale styringssignalene entydige nar det gjelder spersmél om hvordan

Kunnskapsleftet som lereplanreform skal forstds?

Kapitlet avsluttes med & trekke opp relasjonen mellom Kunnskapsleftet som
utdanningsreform og det videre arbeidet med Kunnskapsleftets lereplaner. Det videre
arbeidet peker i retning av sterk vektlegging av innhold i leereplanarbeidet. Vi stiller ikke
spersmal ved om det er behov for lokale innholdsbestemmelser. Kunnskapsloftet som
leereplanreform forutsetter lokalt lereplanarbeid, og innholdsbestemmelser er en del av dette
arbeidet. Imidlertid er ikke problemet i det videre arbeidet med Kunnskapsleftet som
leereplanreform bare forbundet med a innholdsbestemme laereplanene i de ulike fagene, men
man ma ogsa klargjere kompetansemalene bedre, ogsa pé nasjonalt nivd. Analysen munner ut

1 folgende konklusjon: Man kan stille spersmal ved om det videre arbeidet med lereplanene
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bidrar til & realisere Kunnskapsleftet som laereplanreform. Glir Kunnskapsleftet som

utdanningsreform og det videre arbeidet med lereplanene fra hverandre?

Leereplaner for fag med kompetansemal

I St.meld. nr. 30 (2003—-2004) Kultur for lering vises det til heringsinstanser som uttrykker at
leereplanene 1 L97 er for omfattende og detaljerte. Alt oppfattes som like viktig, men det er
umulig 4 nd over alt, og lererne mé derfor prioritere. Derfor blir det, ifolge
stortingsmeldingen, opp til den enkelte lereren a velge hvordan de ulike malene og
hovedmomentene skal prioriteres. Stortingsmeldingen referer til Kvalitetsutvalgets innstilling,
hvor det hevdes at det i mange tilfeller er uklart hva som er nasjonale foringer, og hva som
kan utvikles og bestemmes pa lokalt niva. Videre sies det at l&replanene er preget av bade
generelle mal og spesifikke hovedmomenter som angir alt fra detaljert fagstoff til
arbeidsmater. Departementet sier seg enig i mye av den kritikken som rettes mot ’dagens

leereplaner”, altsa lereplanverket L97, og legger til grunn at disse skal forenkles.

Departementet sier at det viktigste i faglaereplanene vil veere mélene for den kompetansen som
skal nds 1 faget etter et naturlig avgrenset laeringsforlep. Og det sies at et prinsipp som skal
legges til grunn for utarbeidelsen av nye laereplaner, er at leereplanene skal synliggjore og
legge til rette for progresjon og sammenheng mellom grunnskolen og videregaende
opplaering. Dette prinsippet tilsier at faglaereplanene skal vaere gjennomgéaende for hele
grunnopplaringen (der det er mulig). Videre markeres det at prinsippet for utformingen av
faglaereplanene er at de skal innholde mal for den fagkompetansen som skal kunne nés.
Departementet taler om en omlegging av lereplanen som innebarer at de malene som skal
kunne nas, blir tydeliggjorte for bade elever, lerere og foresatte, samtidig som omleggingen
skal innebere en forenkling av lereplan- og malhierarkiet. Innenfor rammen av klare,
forpliktende kompetansemal er det sé et profesjonelt ansvar a velge hvilke metoder og

virkemidler som skal tas 1 bruk for & na leereplanens kompetansemal (jf. s. 34-35).

I den midlertidige utgaven av Laereplanverket for Kunnskapsleftet brukes en lignende
taleméte i innledningen, hvor det heter at kompetansemaélene i leereplanene for fag er
formulert innenfor hvert hovedomrade og angitt i hovedsak etter 2. (ikke alle fag), 4., 7. og
10. &rstrinn 1 grunnskolen. I videregdende opplaring er malene formulert for hvert &rstrinn 1
de fleste fagene. Det sies at kompetansemalene angir hva elevens skal kunne etter endt

opplaering pa ulike trinn.
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St.meld. nr. 16 (2006-2007) ... 0g ingen sto igjen omtaler de utviklede lereplaner for fag i en
tilsvarende terminologi. Na heter det at l&ereplanene for fag som er en del av Kunnskapsloftets
lereplanverk, innholder kompetansemaél for hva elevene og lerlingene skal kunne mestre etter
endt opplaring pa bestemte trinn. Det markeres at mélene er uttrykk for faglige ambisjoner
for alle elever og lerlinger, og at disse mélene gjor det klarere for bide larere, instrukterer,
elever, leerlinger og foreldre hva som er forventet, og gir et klart og tydelig grunnlag for

vurdering og tilbakemelding til eleven (s. 73).

St.meld. nr. 31 (2007-2008) Kvalitet i skolen har ”samfunnsmandat” som en overskrift som
leereplanene for fag inngar i. Terminologien er den samme. Det heter at kompetansemélene er
definert innenfor hvert hovedomride og angir hva elever og laerlinger skal kunne etter endt

opplering pé ulike trinn.

Konklusjon
Den samme terminologien fastholdes i de tre analyserte departementale styringsdokumentene.
Signalet er klart: Med Kunnskapsleftet som lereplanreform forstas laereplaner med

kompetansemal som eleven skal kunne etter endt opplering pa ulike trinn.

Skoleeiernes synspunkter pa hvor tydelige leeringsmalene er

I sperreundersekelsen til skoleeierne spurte vi om i hvilken grad de var enige i at
”leeringsmalene i leereplaner for henholdsvis grunnskolen og den videregéende skolen i
Kunnskapsloeftet er tydelige”. Det typiske svaret er 1 noen grad”, altsa at det er vanskelig 4 ta
stilling til dette. Kunnskapen om laereplaner med kompetansemal er i liten grad utviklet 1

Norge.
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Figur 40 Skoleeiernes synspunkter pa hvor tydelige leeringsmalene er
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Sperreskjemaundersokelsens resultat gir oss grunnlag for 8 komme med denne tolkningen:
Hvis en av myndighetenes hensikter var 4 utforme malene i Kunnskapsleftets lereplaner for
fag tydeligere enn L97/R94, har reformen ikke oppfylt dette ensket fullt ut. Nér bare 15,8 %
av de fylkeskommunale og 18,3 % av de kommunale skoleeierne opplever at leringsmalene 1
henholdsvis i videregaende skole og grunnskole i stor grad er tydelige, kan vi si at staten har
en jobb a gjere, forutsatt at landet absolutt vil ha tydelige leeringsmal. I sé fall skal det ikke
mye til for & tydeliggjore leeringsmélene i leereplanene, siden 73,7 % av de fylkeskommunale

og 63,5 % av de kommunale skoleeierne opplever at tydeligheten i noen grad er til stede.

Kritiske analyser av fagleereplaner med kompetansemal i Kunnskapslgftet

I rapport nr. 1 (Engelsen 2008) ble samfunnskunnskapsplanen og laereplanen for norsk
analysert, og det ble antydet at maloppsettet 1 leereplanen for naturfag er relativt entydig.
Maloppsettet 1 naturfagplanen peker stort sett pa elevprestasjoner etter endt opplaring (jf.
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Engelsen 2008, s. 92). I rapport nr. 1 (Engelsen 2008) papekes det at det eksisterer ulike
problemstillinger nar det gjelder veiledning. I rapport 1 (Engelsen 2008) er ikke det & velge
innhold til uklare kompetanseméal hovedsaken. Forst nir de nasjonale laereplanene for fag er
justert til leereplaner for fag med kompetansemal, oppstar veiledningsspersmalet. Det er forst
nar kompetansemalene i de nasjonale leereplanene er klare at man kan ga fra laereplanene til
den faktiske undervisningen. I denne sammenhengen er det en nasjonal/statlig oppgave &
utvikle veiledning om hvordan lereplanene for fag med kompetansemal kan tolkes,
analyseres og operasjonaliseres lokalt. Et eksempel pd en lereplan med kompetansemal er
naturfagplanen. Et eksempel pa en lereplan der selve malformuleringen utgjer et problem, er

leereplanen 1 samfunnsfag.

Her i rapport nr. 2 gjennomgés to ulike leereplaner. Vi tar opp lereplaner med kompetansemal

1 naturfag og i samfunnsfag.

Kompetansemal i naturfagplanen

For & illustrere en laereplan med kompetansemal bruker vi her hovedomradet forskerspiren,
som er et gjennomgaende hovedomréde i naturfag. Et kompetansemal innenfor hovedomréadet
forskerspiren etter 2. rstrinn er at elevene skal kunne «beskrive egne observasjoner fra forsek
og fra naturen». Denne kompetansen til «a beskrive» videreutvikles. Etter 4. arstrinn er det et
kompetansemal at elevene skal kunne «bruke naturvitenskapelige begreper til & beskrive og
presentere resultatene med og uten digitale hjelpemidler». Nar elevene skal bruke
«naturvitenskapelige begreper» i beskrivelsene, fordrer det at de har tilegnet seg faglig
kunnskap. Kjernen i den naturvitenskapelige tenkeméten kommer enda bedre frem som
kompetansemal etter 7. arstrinn. Et kompetansemal er at elevene skal kunne «forklare
fenomener naturvitenskapeligy». Et kompetansemal etter 7. arstrinn er at elevene skal kunne
«forklare hvorfor det er viktig & lage og teste hypoteser ved systematiske observasjoner og
forsek, og hvorfor det er viktig & sammenligne resultater». Etter 10. drstrinn skal elevene
kunne «gjore greie for hvilke biotiske og abiotiske faktorer som inngdr i gkosystemet, og

forklare sammenhengen mellom faktorene».

Sprékliggjering av egen naturvitenskapelig kunnskap er tydelig ogsa 1 kompetansemélet som
sier at elevene skal kunne «trekke naturfaglig informasjon ut fra enkle naturfaglige tekster 1
ulike medier». Det innebarer at elevene ma kjenne til og forsta naturvitenskapelige fakta,

begreper og lover for & kunne fortolke og forutsi hendelser i en gitt situasjon. Dette tilsier at
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elevene skal kunne anvende kunnskap i eller om naturfag i en gitt situasjon. Et
kompetansemal etter 10. arstrinn 1 den norske laereplanen er at elevene skal kunne «forklare
betydningen av & se etter sammenhenger mellom arsak og virkninger og forklare hvorfor
argumentering, uenighet og publisering er viktig i naturvitenskapen». Vi vil ogséd henvise til
kompetansemaélet etter 10. arstrinn som innebzrer at eleven skal kunne «observere og gi
eksempler pa hvordan menneskelige aktiviteter har pavirket et naturomrade, identifisere ulike
interessegruppers syn pa pavirkningen og foresl4 tiltak som kan verne naturen for framtidige

generasjoner.

Konklusjonen blir felgende: I forbindelse med lareplanen i naturfag er oppgaven til
skoleeierne og andre som pa lokalt niva iversetter lereplanarbeid, 1 forste rekke &
operasjonalisere kompetansemalene og velge ut innholdselementer som gjor progresjonen

systematisk i opplaringen i faget.

Kritisk analyse av leereplanen for samfunnsfag

Gjennomgangen her er en utdyping av analysen som ble fremstilt i rapport 1 (Engelsen 2008).
Det forste kritiske punktet er at laereplanen for samfunnsfag ikke er gjennomgaende for
grunnopplaringen. Samfunnsfag i grunnskolen er tradisjonelt inndelt i hovedomradene
geografi, historie og samfunnskunnskap. I den videregdende oppleringen er samfunnsfag
inndelt pé en helt annen méte. Det er delt inn i fem hovedomrider som angir temaer: individ
og samfunn, arbeidsliv og naringsliv, politikk og demokrati, kultur og internasjonale forhold.
Allerede denne manglende kontinuiteten representerer et problem néar det gjelder utvikling av
skolefaglig dannelse. Hva forstads med fordypning og begrepsforstaelse? kan man sporre
allerede for en gér n&rmere inn i analyser av lereplanen for samfunnsfag i grunnskolen. Man
kan ogsa, som Engelsen (2008) gjor, papeke motsetning mellom den tradisjonelle
disiplininndelingen av samfunnsfagplanen og ordningen med hovedomrader i naturfag i
grunnskolen. I dette faget har man forlatt den tradisjonelle inndelingen i disipliner og — noe
utradisjonelt — delt faget i seks hovedomréder pa alle nivéer: forskerspiren, mangfold i

naturen, kropp og helse, verdensrommet, fenomener og stoffer, teknologi og design.

Det andre kritiske punktet kommer som en mulig konsekvens av & dele samfunnsfaget i tre
hovedomréder med historie som ett av dem. Hovedomradet historie har malformuleringer som
peker forer tankene til L97s ideer om oversiktskunnskap, nér elevene etter 4. arssteg skal

kunne «beskrive hovudtrekk ved bronsealderen og jernalderen», etter 7. arstrinn «fortelje om
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hovudtrekk ved samfunnsutviklinga i Noreg fra vikingtida til slutten av dansketida» og etter
10. arstssteg «presentere viktige utviklingstrekk i norsk historie pd 1800-talet og forste
halvdelen av 1900- talet, og forklare korleis dei peikar fram mot samfunnet i dagy.
Beskrivelser av hovedtrekk i samfunnsutviklingen i Norge fra bronsealderen til var egen tid
har muligens med allmenndannelsen & gjore i lys av den forstaelsen av allmenndannelse som

vi finner 1 generell del av Kunnskapsleftets lereplanverk.

Det tredje punktet i leereplananalysen er formuleringen av mélene. I sin analyse av malene i
samfunnsfag papeker Britt Ulstrup Engelsen (2008) ogsa at malene ofte beskriver hva elevene
skal gjore 1 opplaeringsprosessen, og 1 relativt liten grad er orientert mot sluttproduktet av
opplaeringen. Elevene skal for eksempel «finne fram til og presentere aktuelle
samfunnsspersmaly. Mélformuleringer om hva elevene skal gjore i oppleringsprosessen,
passer sammen med generell del og dens forstaelse av faglereplaner. Men disse
malformuleringene passer ikke sammen med Kunnskapsleftets politiske beslutninger om

prinsipper for utforming av lereplaner.

Det fjerde punktet dreier seg om malhierarkiet i leereplanen. Britt Ulstrup Engelsen (2008)
papeker at leereplanen for samfunnsfag ikke skiller klart nok mellom enkle, faktapregede
malformuleringer og malformuleringer som krever relativt avansert bruk av faktakunnskap.
Alle mal ser like viktige ut. Dette kan vare i overensstemmelse med generell del, men det
samsvarer ikke med de politisk vedtatte intensjoner for Kunnskapsleftet. Disse intensjonene
er som papekt knyttet til en kritikk for at leereplanene var «for» omfattende og detaljerte, og at

alt ble oppfattet som like viktig der (s. 34).

Det femte kritiske punktet dreier seg om & forsta hva méloppnaelse innebaerer. Britt Ulstrup
Engelsen (2008) papeker at man nok kan finne flere veier til méloppnaelse — blant annet fordi
man ma tolke betydningen av flere av malene. Men derfor kan man ogsa trolig finne flere
mater & vurdere méloppnéelsen pa — uten at man alltid kan vere sikker pa at det er oppnéelse
av akkurat samme malet som da blir vurdert. Hun viser til samfunnsfagsplanen: Det
mangetydige er til stede ogsa i dette méaloppsettet. Det blir for eksempel ikke gitt
retningslinjer for hva som er aktuelle samfunnsspersmal (mens andre mal peker pa for
eksempel rusmiddelproblematikk, seksualitet og kriminalitet). Og Engelsen gir et enkelt
eksempel pé uklarhet: Man vurderer ikke ferdigheter med en prove som ber om

begrepsklargjering. Man kan ha en utmerket begrepsforstielse (for eksempel vite at
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PowerPoint er et presentasjonsverktey pa data) uten a beherske den ferdigheten som er
forbundet med begrepet (& vite at PowerPoint er et presentasjonsverktoy péd data, betyr ikke
nedvendigvis at man kan benytte presentasjonsverktoyet i et fremlegg knyttet til et

prosjektarbeid).

Konklusjon

Vi har gjort denne forholdsvis detaljerte gjennomgangen av lereplaner i samfunnsfag og
naturfag for 4 papeke at det videre arbeidet med laereplaner ikke bare ber fokusere pa valg av
”innholdselementer”. Det videre arbeid med lereplanene i Kunnskapsleftet dreier seg ikke
bare om at skoleeiere, skoleledere eller lerere lokalt mé velge ut innhold til allerede bestemte
kompetansemadl, eller operasjonalisere allerede bestemte kompetansemal. Spersmalet er ogsa 1
hvilken grad intensjonen i Kunnskapsleftet om & utvikle lereplaner med kompetansemaél er
blitt ivaretatt i de eksisterende faglareplanene. Nér det gjelder laereplanen for samfunnsfag, er
spersmalet ikke bare forbundet med skoleeierens oppgave med lokal operasjonalisering av
leereplanen for faget, men en nasjonal justering av lereplanen som gjor det mulig 4 realisere

Kunnskapsleftet som lereplanreform.

Er det videre arbeidet med leereplanene i samsvar med Kunnskapslgftets
lereplanintensjoner?

“Tette hull i Kunnskapsleftet” er en overskrift i St.meld. nr. 31 (2007-2008) Kvalitet i skolen.
Overskriften inngér i kapittel 4 om vurderinger og tiltak og bestar av den for oss viktige
avsnittsoverskriften ”Videre arbeid med lereplanene i Kunnskapsleftet”. Dette avsnittet er
igjen delt inn 1 felgende tre avsnitt, som vi vil konsentrere oss om: ”Oppfolging og justering
av de nasjonale lereplanene”, ”Veiledning 1 lokalt arbeid med lareplaner” og ”Utvikling av

veiledende lereplaner”.

Nér det gjelder "Oppfolging og justering av de nasjonale laereplanene”, viser departementet til
et behov for & gjennomg4 lereplanene med tanke pa hvordan det flerkulturelle perspektivet og
kulturelt mangfold er inkludert i de ulike fagplanene. I og med at formalsparagrafen er ny, vil
det ogsa vere naturlig & gjennomgé behovet for endringer. En er ogsa i gang med et arbeid for
a vurdere hvordan lesekompetanse kan tas inn pa en bedre mate i lereplanene i alle fag. Ut fra
argumentasjonen i rapport nr. 1 (Engelsen 2008) og i denne rapporten er det ogsa behov for &
gjennomg4 alle lereplanene for fag med tanke pé a integrere de ulike grunnleggende

ferdighetene i kompetansemalene i alle fag (jf. kapittel 8). Ut fra argumentasjonen i rapport

143



nr. 1 (Engelsen 2008) og i denne rapport nr. 2 er det ogsa behov for & justere enkelte av de
nasjonale lereplanene med tanke pa intensjonen om kompetansemal etter endt opplering pa

ulike niva. Laereplanen for samfunnsfag peker seg ut som et eksempel.

Nar det gjelder “veiledning i lokalt arbeid med laereplaner”, trer folgende frem: Her fokuserer
teksten pa behovet for ’progresjon og hva slags innhold og aktiviteter som kan knyttes til de
ulike kompetansemalene” (s. 71). Rapport 1 (Engelsen 2008) og denne rapport nr. 2 retter
ingen kritikk mot at det er behov for & utvikle ’progresjon”, og at det er behov for a velge
bade "hva slags innhold” og "hva slags aktiviteter”. Men dette kan ikke gjelde som helheten i
veiledningen i lokalt arbeid med laereplaner. Stortingsmeldingen henviser til rapport 1
(Engelsen 2008) og sier at rapporten viser at mange kommuner har hatt problemer med &
omsette de nasjonale planene til gode praktiske dokumenter lokalt (s. 71). Vi har papekt at
sokelyset er lite rettet mot hvordan man skal forstd kompetansemalene, og hvordan man skal

operasjonaliser dem, er for lite vektlagt.

Om man ikke forandrer leereplanene slik at kompetansemélene blir klarere, kan — men det
behover ikke — det videre lokale lereplanarbeidet mer ga i retningen fra M87 til L97 og dens
lereplaner med progresjon i innhold og med mange aktivitetsangivelser. Avsnittet om
“utvikling av veiledende leereplaner” i St.meld. nr. 31 (2007-2008) Kvalitet i skolen forsterker
inntrykket av at det sentrale er 4 fa veiledning om "hvordan de skal legge opp innhold og
arbeidsformer og arbeidsmaéter” i undervisningen. Og nér det gjelder departementets omtale
av det videre leereplanarbeidet, er det primart et spersmél om hvor “omfattende” de
veiledende lereplanene skal vare nér det gjelder ”innholdselementer”. Man taler om
muligheten for veiledende laereplaner som er heldekkende i den forstand at de dekker
innholdselementer for alle kompetansemalene” (s. 72). Igjen ser vi at taleméten bare er
konsentrert om hvor stort rommet for “’valg av innholdet” skal vaere. A tenke pa denne méaten
bringer en ikke nedvendigvis n&rmere en realisering av Kunnskapsleftet som lereplanreform.
Ut fra data om lokalt lereplanarbeid som ikke har Kunnskapsleftet som referanseramme,
presentert i kapittel 7, kan det veere grunn til 4 vaere oppmerksom pé problemstillingen. M74
og M87 var lereplaner med stort rom for lokale innholdsvalg. L97 var en lereplan som i liten

grad ga rom for lokale innholdsvalg.
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Relasjonen mellom Kunnskapslgftet som utdanningsreform og det videre arbeidet med
Kunnskapslgftets leereplaner

Kunnskapsleftet som utdanningsreform er utvilsomt resultatorientert. Dersom lererne og de
som skal utvikle lerernes undervisningskompetanse, blir primart innholdsorienterte i sin
lereplan- og undervisningspraksis, uten & se innholdet i relasjon til kompetansemaél, oppstér
det en splittelse mellom Kunnskapsleftet som utdanningsreform og det videre arbeidet med
Kunnskapsleftet som lereplanreform. Denne splittelsen mellom Kunnskapsleftet som
utdanningsreform og som laereplanreform vil bli sterre dersom internasjonale tester/prover

inngér i det nasjonale kvalitetsvurderingssystemet.

Mal og resultater er og blir det viktigste i det nasjonale kvalitetsvurderingssystemet
Kunnskapsleftet som utdanningsreform er knyttet til. I undervisningen kan man derimot si at
om et ensidig innholdsorientert leereplanarbeid utvikles, blir l&replanene mer sammenlignbare
med lereplanene 1 L97. P4 den maten svekkes fokuset pd mal og resultat i undervisningen.
Lererens undervisning 1 fag og styringssystemets vurdering av resultater innenfor det
nasjonale kvalitetsvurderingssystemet med dets indikatorer pd kvalitet i skolen, kan i enda

sterkere grad enn tilfellet er i dag, gli fra hverandre.

Om det videre leereplanarbeidet bade 1 direktoratet, 1 kommuneadministrasjonen, i skolen og i
leerernes undervisning derfor blir ensidig innholdsorientert, kan Kunnskapsleftet som
lereplanreform med kompetansemal gli bort fra Kunnskapsleftet som utdanningsreform og de
opprinnelige intensjonene Kunnskapsleftet hadde som lereplanreform: lereplaner med
kompetansemal som var forpliktende for lerernes undervisning. Dersom en slik
lereplanutvikling finner sted i det videre arbeidet med Kunnskapsleftets lereplaner, er det
rimelig & fremstille folgende tese: Det er sannsynlig at laerernes skepsis og manglende aksept
for de kvalitetsmalene som Kunnskapsloftet som utdanningsreform har utviklet (jf. kapitlet
ovenfor om kvalitetsmal i skolen) opprettholdes dersom det videre arbeidet med laereplaner 1
fag peker i retning av L97. Her er det interessant & papeke at i oppdragsbrev nr. 50-08 fra
Kunnskapsdepartementet gis Utdanningsdirektoratet et oppdrag i & utvikle veiledninger til
lereplaner for fag og her brukes ikke formuleringen veiledende lereplaner. Denne endringen
kan innebare at det overordnede perspektivet om lereplaner med kompetansemal fastholdes.
En kan ogsé skimte vilje til & skille mellom veiledninger til leereplaner for fag og endringer i

selve lereplanene. Laereplanen for norsk har allerede gjennomgatt sin ferste justering.
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Konklusjonen blir imidlertid: Man kan ikke forvente at skoleeierne iverksetter
operasjonalisering av laereplaner med kompetansemal, nir nasjonale styringssignaler er uklare

og ikke utgjer et godt grunnlag for operasjonalisering.

Kapittel 8 Grunnleggende ferdigheter

A analysere sammenheng mellom Kunnskapsloftet som utdanningsreform og som
leereplanreform er ikke enkelt. Fremstillingen 1 dette kapitlet er basert pd felgende analytiske
distinksjon: Dersom maling av resultater av grunnleggende ferdigheter inngér i det nasjonale
kvalitetsvurderingssystemet, men at det legges liten vekt pa grunnleggende ferdigheter i den
videre utviklingen av faglereplanene og i leerernes undervisning, oppstar det motsetninger
mellom Kunnskapsleftet som utdanningsreform og den videre laereplanutviklingen.
Problemstillingen som analysen reiser, er folgende: Er det sammenheng mellom disse to
fenomenene: malingen av resultater i grunnleggende ferdigheter og leerernes undersvisning i
fag ut fra de formaliserte leereplanene? Hvis svaret er ja, oppstar det sammenheng mellom
Kunnskapsleftet som utdanningsreform og realisering av Kunnskapsleftet som

leereplanreform.

Vi skal videreutvikle analysene ved 4 trekke inn grunnleggende ferdigheter som tema.
Malingen av resultater i grunnleggende ferdigheter er et viktig kjennetegn ved
Kunnskapsleftet som utdanningsreform. Det har vi dokumentert i del 1 ovenfor. Denne
erkjennelsen trer frem i forste avsnitt ut fra en analyse av premissdokumentet for
Kunnskapsloeftets leereplanreform. Analysen av departementale styringsdokumenter reiser
spersmalet om hvorvidt det videre laereplanarbeidet realiserer Kunnskapsleftets opprinnelige
intensjon som lereplanreform. I det andre avsnittet analyserer vi om den opprinnelige
premissen fastholdes i de sentrale styringsdokumentene. I det tredje avsnittet rettes sokelyset
spesielt mot St.meld. nr. 31 (2007-2008) Kvalitet i skolen. I analysen av denne
stortingsmeldingen trer folgende frem: I forbindelse med innfering av nye laereplaner er et
viktig tema hvilken funksjon méling av grunnleggende ferdigheter har bade innenfor det
nasjonale kvalitetsvurderingssystemet og i lerernes undervisning ut fra formaliserte
fagleereplaner. I kapitlets fjerde og avsluttende avsnitt analyserer vi skoleeiernes tiltak

forbundet med de grunnleggende ferdigheter.
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Premissdokumentet for Kunnskapslaftets leereplanreform for de grunnleggende
ferdigheter

Et viktig kjennetegn ved Kunnskapsleftet som lereplanreform er, som vi har papekt ovenfor,
at fagleereplanene skal inneholde mél for den fagkompetansen som skal nas. Men kanskje det
mest avgjorende kjennetegnet ved Kunnskapsleftet som lereplanreform er at folgende
prinsipp skal legges til grunn for utarbeidelsen av nye lereplaner: "MAl for grunnleggende
ferdigheter skal integreres i alle laereplaner for fag — pé fagets premisser” (St.meld. nr. 30

(2003-2004) Kultur for leering, s. 34).

Et avgjerende kjennetegn ved Kunnskapsloftet som laereplanreform er altsé at departementet i
2004 fremholdt som prinsipp at mal for de fem omtalte grunnleggende ferdighetene skulle

integreres 1 lereplaner for alle fag pé det enkelte fags premisser og pa relevante nivéer (s. 34).

Sentrale styringsdokumenter

Det premissgivende styringsdokumentet for Kunnskapsleftet som lereplanreform er St.meld.
nr. 30 (2003—-2004) Kultur for leering, nermere bestemt, kapittel 4, som har overskriften
“Innholdet i oppleeringen”. Vektleggingen av de grunnleggende ferdighetene fastholdes i
St.meld. nr. 16 (2006-2007) ... 0g ingen sto igjen og i St.meld. nr. 31 (2007-2008) Kvalitet i
skolen. Under avsnittsoverskriften “’Store ulikheter i leeringsutbytte i grunnskolen” fremheves
de grunnleggende ferdighetene pa folgende mate i stortingsmeldingen fra hesten 2006: 1
Kunnskapsleftet er de grunnleggende ferdighetene definert som & kunne regne og lese, a
kunne uttrykke seg skriftlig og muntlig og & kunne bruke digitale verktey. Dette er ferdigheter
som departementet anser som forutsetning for videre leering og utvikling. De oppfattes som
sentrale for a lykkes i arbeidslivet og for & kunne delta aktivt i samfunnet (s. 45). I et avsnitt
om behovet for & utjevne sosiale forskjeller vektlegges fire av de grunnleggende ferdighetene
regning, lesing, skriving og IKT (s. 8-9). Det er ikke tvil om at ferdighetene her presenteres
som viktige 1 Kunnskapsloeftet. Men 1 disse avsnittene nevnes ikke faglaereplanene. En
problemstilling reiser seg: Det er mulig & vektlegge de grunnleggende ferdighetene som
viktige i Kunnskapsleftet som utdanningsreform, uten at en hele tiden papeker at forankringen
av de grunnleggende ferdighetene 1 Kunnskapsleftet som lereplanreform er deres integrasjon
1 faglaereplanene og dermed 1 lerernes systematiske opplaring i skolefagene. I St.meld. nr. 31
(2006-2007) ... og ingen sto igjen er det et avsnitt om strategi for kompetanseutvikling i

grunnopplaringen. I dette avsnittet nevnes ikke integrasjonen av de grunnleggende
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ferdighetene i leereplanene for fag som tema (s. 64—65), og det nevnes heller ikke i et avsnitt
om forskning, utvikling og kunnskapsbasert praksis (s. 65— 67). Det nevnes heller ikke direkte
som tema i avsnittet om styringssystem, ledelse og ressurser, som blant annet handler om
ressurser, styring og skoleeiernes ansvar, skoleledelse og tilsyn og veiledning (s. 71-73).
Grunnleggende ferdigheter nevnes implisitt ved at nasjonale prever tas med som eksempel pa

styringsinformasjonen til skoler og skoleeier.

Laereplanreformen om de grunnleggende ferdighetene integrert i faglaereplanene er imidlertid
ikke utelatt. Det heter i avsnittet om heye ambisjoner for virksomheten i skole og opplaring at
Kunnskapsleftet innbarer at lereplanene for fag legger vekt pa de grunnleggende
ferdighetene, og fremhever at de har betydning som forutsetning for videre utvikling og
leering. Det sies at Kunnskapsleftet inneberer en innsats for & gke leeringsutbytte i alle fag, og

gir et klart og tydelig grunnlag for vurdering og tilbakemelding til elevene (s. 73).

Utdanningspolitiske strategivalg
Spersmalet er imidlertid hvilken strategi som vektlegges i den videre realiseringen av

Kunnskapsleftet som reform. La oss se naermere pa stortingsmeldingen fra sommeren 2008,

St.meld. nr. 31 (2007-2008) Kvalitet i skolen.

Stortingsmeldingen lofter frem de grunnleggende ferdighetene og gjor dem til et overordnet
tema 1 skolens kvalitetsmal. Regjeringen setter opp som mal for grunnopplaringen at alle
elever som gar ut av grunnskolen, skal mestre grunnleggende ferdigheter som gjor dem i stand
til & delta i videre utdanning og arbeidsliv (St.meld. nr. 31 (2007-2008) Kvalitet i skolen, s.
11). I oppsummeringen av indikatorene pd méloppnaelse folger meldingen opp dette malet
ved 4 angi “’lesing” og “matematikk” som malomréde. PIRLS, PISA og nasjonale prover

brukes som indikatorgrunnlag for & fremsette status for kvaliteten i skolen (s. 23).

En sentral strategi i Kunnskapsloeftet som utdanningsreform er & forbedre informasjonen om
elevenes utvikling og utbytte av opplaringen. I denne sammenhengen fremheves nasjonale
prover (s. 80—-81). Det har hele tiden fra 2004 vert en premiss at det skal vere en nar
sammenheng nasjonale prover og lereplaner for alle fag (jf. St.meld. 30 (2003-2004), s. 35).
Nasjonale prover er derfor viktig 1 utviklingen av en sammenheng mellom Kunnskapsloftet
som utdanningsreform og som lereplanreform. I strategien som omtales i kvalitetsmeldingen

fra 2008, fastholdes det at nasjonale prever for 5. og 8. trinn i regning, i lesing pa norsk og i
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engelsk er basert pa lereplanens kompetansemal etter 4. og 7. trinn. Prevene omfatter alle
elevene og kartlegger, slik departementet ser det, 1 hvor stor grad elevenes ferdigheter er 1
samsvar med malene i lereplanene. Provene er konstruert slik at de skiller godt mellom elever
pa alle nivaer. Denne kartleggingen kan igjen innga som grunnlag for utbedringstiltak, men
ikke slik at man kan identifisere hvilke elever som har de sterste problemene. Hasten 2008 ble
det gjennomfort nasjonale prever pa 8. trinn. De gir informasjon om elevens ferdigheter 1
lesing og regning idet de gar ut av barnetrinnet. Departementet vil ogsa innfere nasjonale
prover i lesing og regning pa 9. trinn fra 2010. P4 den méten blir elevenes ferdigheter malt i
lopet av ungdomsskoletiden. Dermed kan skoleledelsen og skoleeieren vurdere
ungdomsskolens innvirkning pa elevenes resultater, mener departementet. Departementet
vurderer ogsa om det skal innferes sentralt gitte prover 1 digitale ferdigheter pé

ungdomstrinnet (s. 81).

Departementet fastslar at det hittil kun er foretatt det som forstas som nasjonale malinger av
grunnleggende ferdigheter, men papeker at det er stor bredde i fagene pa ungdomsskolen.
Mange av fagene gir ifolge departementet viktig kunnskap som grunnlag for videre studier og
arbeidsliv. Bildet av det samlede kompetansenivéet hos norske skoleelever er derfor ikke godt
nok, s& departementet vil etablere et system der det med mellomrom avholdes utvalgsprever i

ulike fag og ferdigheter pé ulike trinn (s. 81).

Utviklingen av nasjonale prever inngér altsa som en avgjerende strategi i Kunnskapsleftet for
a oppné bedre informasjon om elevenes utvikling og utbytte av oppleringen. I
oppleringsloven § 13-10 om ansvarsomfang er det bestemt kommunen/fylkeskommunen og
skoleeieren for privat skole etter § 2-12 skal ha et forsvarlig system for vurdering av om
kravene 1 opplaringsloven og forskriftene til loven blir oppfylt, og et forsvarlig system for &
folge opp resultatene fra disse vurderingene og nasjonale kvalitetsvurderinger som
departementet gjennomferer (med hjemmel 1 § 14-1 fjerde ledd). I denne loven inngér nettopp
et forsvarlig system for oppfelging av resultater fra de nasjonale provene. Og departementet
vil 1 sin veiledning til skoler og skoleeiere med spesielle utfordringer nettopp prioritere skoler,
kommuner og fylkeskommuner med dokumenterte utfordringer pd omrdder som omfatter

mange elever med svake ferdigheter 1 lesing og regning (s. 85).

Strategien knyttet til de grunnleggende ferdigheter er en videre utnyttelse og satsing pé

nasjonale sentre. Det finnes et nasjonalt senter for faget matematikk. Senteret har som
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hovedoppgave & lede og koordinere utviklingen av nye og bedre arbeidsmetoder og
leeringsstrategier i matematikkoppleering. Det finnes et nasjonalt lesesenter med oppgaver
innenfor utdanning og forskning knyttet til spesialpedagogikk og lesevitenskap, og med
oppgaver innenfor leseopplaring og leseutvikling. Departementet sier at det skal opprette et
nasjonalt senter for skriving i oppleringen, og vurderer a opprette et nasjonalt senter for IKT i
utdanningen. Dette innebarer en tankegang om at hver av disse grunnleggende ferdighetene 1
seg selv er et fagomréde” som man derfor skal holde seg oppdatert pid. Dette gjelder bade
forsknings- og utviklingsarbeid ’pa fagomradet”. Sentrene skal videre drive veiledning og
kompetanseoppbygging. Det kan vere ovenfor skoleeier, leererutdanningsinstitusjoner og

skoler.

Denne strategien for utvikling av ”de grunnleggende ferdighetene” som egne “fagomréder”
medforer ikke nedvendigvis en motsetning til Kunnskapsleftet som lereplanreform, som vil
integrere de grunnleggende ferdighetene i alle leereplaner for fag — pa fagets premisser. Men
det kan vare verdt & vurdere omtalen og bruken av mal pa skolens kvalitet gjennom
indikatorutvikling der ”de grunnleggende ferdighetene” fremstar som egne fag- og

indikatoromrader.

Man kan velge en annen strategi. Man kan utvikle indikatorer pa kvalitet 1 skolen gjennom
nasjonale praver i de enkelte skolefagene, som har integrert de ferdighetene som del av fagets
grunnleggende kompetanse. Dersom man velger a satse pd denne strategien, vil
Kunnskapsleftets leereplanreform, hvor grunnleggende ferdigheter er integrert i

fagkompetansen, fa en sentral status 1 utdanningsreformen.

Hvilken strategi er i overensstemmelse med signaler om det videre arbeidet med lereplanene i
Kunnskapsleftet som er gitt i St.meld. nr. 31 (2007-2008) Kvalitet i skolen (s. 70-73)? Her er
det tale om oppfelging og justering av de nasjonale lereplanene, veiledning i lokalt arbeid
med lereplanene og utvikling av veiledende laereplaner. Planene for det videre arbeidet med
lereplanene er kjemisk fritt for utsagn om grunnleggende ferdigheter. Her er man ensidig
opptatt av innholdsperspektiver (i justeringen av de nasjonale leereplanene), av hva slags
”innhold og aktiviteter” som skal knyttes til de ulike kompetansemalene (i veiledning 1 lokalt
arbeid med lereplaner), og av veiledning om hvordan man skal legge opp “innhold og
arbeidsmater” i undervisningen (utviklingen av veiledendlereplaner). Spersmalet som tas

opp, er om man skal utvikle en veiledende leereplan som skal vare heldekkende med
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innholdselementer eller ikke heldekkende. Dette gjelder spersmél om lerernes “’valg av

innhold og tema for undervisningen”.

Hva resultatet av det videre arbeidet med lereplanene 1 Kunnskapsleftet blir, er ikke avklart
forelopig. Men den strategien som angis i St.meld. nr. 31 (2007-2008), peker i retning av
leereplaner for fag som kanskje (?) blir mer lik leereplanverket for L97 enn det som

opprinnelig var intensjonen for Kunnskapsleftet som lereplanreform.

Skoleeiernes arbeid med grunnleggende ferdigheter i kompetanseutviklingen
Skoleeierne skulle ha, som det heter i St.meld. nr. 30 (2003—2004) Kultur for laering,
betydelig innflytelse pa prioriteringen av kompetanseutviklingsmidlene. I planen for
kompetanseutvikling ble styrking av de grunnleggende ferdighetene nevnt som et prioritert

omréde ved innferingen av de nye laereplanene.

I sperreundersokelsen blir skoleeiere med ansvar for kvalitet pd henholdsvis grunnskolen og
den videregaende opplaringen bedt om & svare pé 1 hvilken grad etaten har prioritert de
grunnleggende ferdighetene. Spersmalet ble stilt om utviklingen av elevenes muntlige

ferdigheter, skriftlige ferdigheter, leseferdigheter, regneferdigheter og digitale ferdigheter.

Vi har spurt skoleeierne i hvilken grad deres etat har prioritert utviklingen og iverksettingen
av tiltak for

a) utvikling av elevenes muntlige ferdigheter
b) utvikling av elevenes skriftlige ferdigheter
c) utvikling av elevenes leseferdigheter

d) utvikling av elevenes regneferdigheter

e) utvikling av elevenes digitale ferdigheter

Folgende figur oppsummerer andelen av de fylkeskommunale og kommunale skoleeierne som

har svart ’i noen grad’ eller ’i stor grad’ pa spersmalene vare.
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Figur 41 Andelen av fylkeskommunale og kommunale skoleeiere som ’i noen grad’
eller ’i stor grad’ har prioritert utvikling og iverksetting av tiltak for de
fem grunnleggende ferdighetene
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ferdigheter ferdigheter leseferdigheter regneferdigheter ferdigheter

Det generelle bildet er ganske tydelig: Utvikling og iverksetting av tiltak for a bedre elevenes
grunnleggende ferdigheter opptar skoleeierne, men de gir ulik prioritering til de fem

grunnleggende ferdighetene nér de skal utvikle og iverksette tiltak for & bedre dem.
Som man kan se, er det bare to grunnleggende ferdigheter, nemlig ’utvikling av elevenes
leseferdigheter’ og "utvikling av digitale ferdigheter’, som 80 % eller flere av de

fylkeskommunale skoleeierne prioriterer nar det gjelder utviklingen og verksettingen av tiltak.

Nér det gjelder de kommunale skoleeierne, prioriterer 80 % eller flere av dem utvikling og

iverksetting av tiltak for 4 bedre alle elevenes grunnleggende ferdigheter.

Den storste forskjellen mellom fylkeskommunale og kommunale skoleeiere kommer tydelig

frem 1 prioriteringen av ’utvikling av elevenes muntlige ferdigheter’ og ’utvikling av elevenes
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skriftlige ferdigheter’. En atskillig storre andel av de kommunale skoleeierne enn av de

fylkeskommunale skoleeierne prioriterer disse grunnleggende ferdighetene.

Om vi ser bort fra ’utvikling av elevenes muntlige ferdigheter’, prioriteres de ovrige fire
grunnleggende ferdighetene av mer enn 90 % av de kommunale skoleeierne. Det er bare én
grunnleggende ferdighet som prioriteres av mer enn 90 % av de fylkeskommunale

skoleeierne, nemlig "utvikling av elevenes digitale ferdigheter’.

Nest etter omradet "utvikling av elevenes digitale ferdigheter’ er det omradet "utvikling av
elevenes leseferdigheter’ som prioriteres ’1 noen grad’ eller ’i stor grad’ av bade de

fylkeskommunale og de kommunale skoleeierne.

I Kunnskapsleftet er utviklingen av de fem grunnleggende ferdighetene viktige. Vi valgte av
den grunn & sl svaralternativene ’1 noen grad’ og ’i stor grad > sammen. Den ovennevnte
oversikten gir et generelt bilde av koleeiernes prioriteringer som ikke er i liten grad’, men ’i

noen grad’ eller ’ i stor grad’.

De statlige myndigheter mener at prioritering av utvikling og iverksetting av tiltak for &
forbedre utvikling av de fem grunnleggende ferdighetene er viktig. Det betyr at de skoleeierne
som sier at de ’i stor grad’ prioriterer de fem grunnleggende ferdighetene, er i samsvar med
myndighetenes vektlegging av de grunnleggende ferdighetene. Dersom skoleeierne prioriteter
dette temaet bare ’i noen grad’ far vi et annet bilde av situasjonen. Vi ville fa frem det ogsa.
Derfor presenterer vi nedenfor andelen av de fylkeskommunale og de kommunale skoleeierne
som ’i stor grad’ prioriterer utviklingen og iverksettingen av tiltak for & forbedre elevenes

prestasjoner innen de fem grunnleggende ferdighetene.
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Figur 42 Andelen av fylkeskommunale og kommunale skoleeiere som ’i stor grad’ har
prioritert utvikling og iverksetting av tiltak for de fem grunnleggende

ferdighetene
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Her far vi et annet bilde: Det er bare tre grunnleggende ferdigheter som 1 stor grad er blitt
prioritert mer enn 50 % av de kommunale skoleeierne nér det gjelder utvikling og iverksetting
av tiltak. Dette er ’utvikling av elevenes leseferdigheter’, utvikling av elevenes
regneferdigheter’ og ’utvikling av elevenes digitale ferdigheter’. Nar det gjelder det
fylkeskommunale nivéet, er det bare ’utvikling av elevenes digitale ferdigheter’ som ’i stor

grad’ er blitt prioritert mer enn 50 % av de fylkeskommunale skoleeierne.

Sett pa bakgrunn det vi har presentert ovenfor om prioriteringen av de fem grunnleggende
ferdighetene, vil vi konkludere slik:

Disse resultatene kan vi folge opp pé ulike mater. I sperreundersgkelsen trer flere interessante
muligheter frem. Dette trer frem som én mulighet: - Regneferdigheter blir i liten grad
prioritert av 21,1 % av de fylkeskommunale skoleeierne og 5,2 % av de kommunale
skoleeierne. - Nar det gjelder elevenes leseferdigheter, prioriteres de i liten grad av 10,5 % av
de fylkeskommunale og 1,8 % av de kommunale skoleeierne. Skriftlig ferdighet prioriteres

lavest av 26,3 % av de fylkeskommunale skoleeierne og 6,9 % av de kommunale skoleeierne.

Resultatene kan tolkes slik: Lese-, skrive- og regneferdigheter blir i liten grad prioritert av de

skoleeierne som hadde ansvar for videregéende skole. Dette henger sammen med folgende
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historisk forhold: Lesing, skriving og regning var de elementaere ferdighetene som
folkeskolens smatrinn skulle vere opptatt av, for elevene begynte med den skolefaglige
undervisningen pa mellomtrinnet. Denne historiske situasjonen er ikke i samsvar med
Kunnskapsleftets intensjoner. Det inneberer at en gjennom hele grunnopplaringen ma
integrere de grunnleggende ferdighetene i alle de ulike leereplanene for fag. Det er grunn til &
tvile pa om det er utviklet en praksis der opplaringen reflekterer en strategi om a integrere de

ulike ferdighetene i fagene.

Gjennomgaende er det pafallende i hvor liten grad man har prioritert muntlige ferdigheter.
Muntlige og skriftlige ferdigheter er de grunnleggende ferdighetene som prioriteres lavest av
henholdsvis 47,3 og 26,3 % av de fylkeskommunale skoleeierne og 20 % og 6,9 % av de

kommunale skoleeierne.

- Ingen av de 19 fylkeskommunale skoleeierne og bare 2,6 % av de kommunale skoleeierne
har gitt liten grad prioritert tiltak for & utvikle elevenes digitale ferdigheter. Utvikling av
elevens digitale ferdigheter prioriteres mer av dem som har ansvar for videregdende
opplaering, enn av dem som har ansvaret for grunnskolen. Av skoleeiere med kvalitetsansvar
for videregdende skole er det over 50 % som i stor grad prioriterer utvikling av digitale
ferdigheter. For a kunne si noe om sammenhengen mellom & si at en prioriterer utvikling av
elevenes digitale ferdigheter, og si at en prioriterer forbedringer av elevenes tilgang pa

datamaskiner/pc-er, vil vi nedenfor foreta en sammenhengsanalyse.
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Figur 43 Sammenhengen mellom ’prioritering av utvikling og iverksetting av tiltak
for & bedre elevenes digitale ferdigheter’ og "prioritering av
utvikling og iverksetting av tiltak for a forbedre elevenes tilgang pa

datamaskiner/pc-er’

Graden av 'prioritering av utvikling

og iverksetting av tiltak for & forbedre

elevenes tilgang pa datamaskiner/pc-

er’

I liten grad | I noengrad | I stor grad | alt
Graden av
‘prioritering av | liten grad
utvikling og 0 ! ! 2
iverksetting av
tiltak for & bedre
elevenes | noen grad 1 13 32 46
digitale
ferdigheter’

| stor grad 0 9 77 86

I alt 1 23 110 134

Krysstabellen viser at 131 av 134, dvs. 99,2 %, av skoleeierne 1 noen grad eller i stor grad har
prioritert utvikling og iverksetting av tiltak bade for ’utviklingen av elevenes digitale

ferdigheter’ og for *forbedring av elevenes tilgang pd datamaskiner/pc-er’. Det er altsd

signifikant sammenheng mellom de to prioriteringsomradene (T = .26 p <.01)

Dersom denne satsingen pa tilgangen pa datamaskiner gar ssmmen med nettbasert lering /
fleksibel lering / bruk av pc/data i opplaeringen i tiltakene, eker muligheten for at
prioriteringen av digitale ferdigheter kan innga i det & satse pé utvikling av skolefaglig

kompetanse.

Avslutning

Det kan vere pa sin plass & gjenta analysen av de grunnleggende ferdighetene og hvordan den
er integrert i de midlertidige leereplanene for fag. I rapport 1 (Engelsen 2008) papekes det at
det er ikke lett & gjenfinne noe systematisk arbeid med de grunnleggende ferdighetene i de
kompetansemalene som er satt for faglig arbeid, og en fér 1 liten grad vite hvordan de enkelte

skolefagene skal bidra til & videreutvikle de grunnleggende ferdighetene (s. 105). Man far
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inntrykk av at det er noe tilfeldig hvordan de grunnleggende ferdighetene kommer til uttrykk i
oppsettene av kompetansemal. Det virker noe tilfeldig nar og hvordan de blir integrert i
kompetansemalene. Forholdet mellom (allmenn)dannelse og de grunnleggende ferdigheter
blir ikke loftet tydelig frem, og beskrivelsene kan derfor lett gi grunnlag for instrumentalisme
i tenkningen rundt og bruken av grunnleggende ferdigheter. Konklusjonen i rapport 1
(Engelsen 2008) var: De grunnleggende ferdighetene ser ikke ut til & veere skikkelig integrert i
de midlertidige leereplanene for fag (s. 106).

Dersom Kunnskapsleftet som lereplanreform hvor de grunnleggende ferdighetene skal
integreres i alle laereplaner for fag — pa fagets premisser (St.meld. nr. 30 (2003-2004) Kultur
for leering, s. 34), tilsier denne konklusjonen fra rapport nr. 1 (Engelsen 2008) at det er behov
for “oppfelging og justering av de nasjonale lereplanene” nar det gjelder de grunnleggende
ferdighetene, for & bruke terminologien til St.meld. nr. 31 (2007-2008) Kvalitet i skolen (s.
70). Denne konklusjonen er fremdeles gyldig.

Ut fra analysen ovenfor kan vi fastholde folgende: De grunnleggende ferdighetene blir tydelig
vektlagt 1 Kunnskapsleftet som utdanningsreform. De indikatorene som utvikles nasjonalt,
brukes ogsé lokalt i styringssystemet, og i dem inngar de grunnleggende ferdighetene,
forelopig seerlig & kunne regne og a kunne lese. Den videre laereplanutvikling kan imidlertid
medfore at integrasjonen av de grunnleggende ferdighetene 1 for de ulike fagkompetansene.
neglisjeres i lereplanarbeidet og 1 leerernes undervisning. Dersom man forfelger en strategi i
det videre leereplanarbeidet som medferer at leerernes oppgave er & vare innholdsorientert og
velge arbeidsmater knyttet til innholdstemaer, oppstér det derfor en sprik mellom

lereplanutviklingen og Kunnskapsleftet som utdanningsreform.

Kapittel 9 Leeringsstrategiers uklare status i reformen

Det er ikke alltid lett & fastsla utdanningspolitiske intensjoner pa sakkyndig vis og & skjenne
intensjonenes status i en reform. Dersom intensjonene er tvetydige, er det tilsvarende
vanskelig & analysere implementeringen av dem. Na sies det 1 St.meld. nr. 31 (2007-2008)
Kvalitet i skolen at hvilke ferdigheter som testes gjennom ulike former for sentralt gitte
prover, gir signal til sektoren om nasjonale prioriteringer (s. 81). Det antydes ingen nasjonale

prover eller kartleggingstester for leringsstrategi. Det virker ikke urimelig & tolke det dit hen
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at leringsstrategier forelopig ikke har en sentral status som styringssignal til sektoren. Har det

skjedd en forskyvning underveis i reformen?

I det forste avsnittet vektlegges styringssignalene ved innferingen av Kunnskapsleftet. I det
andre avsnittet pdpekes endringer av vektleggingen underveis. Deretter trekkes skoleeiernes
arbeid med leringsstrategier inn. Datagrunnlaget her er det omtalte sperreskjemaet. Til slutt
trekkes det opp faglige perspektiver som kombinerer grunnleggende leseforstaelse og

leringsstrategier med faglig kunnskapstilegnelse.

Styringssignaler ved innfgringen av Kunnskapslgftet

I del 1 ble det papekt at norske elever skérer ikke bare lavt, men ”svert lavt” pa
leringsstrategier, altsd metoder elevene kan bruke for a tilegne seg faglig stoff, og at St.meld.
nr. 30 (2003—-2004) Kultur for leering felger opp med & anse resultatet som “urovekkende” i et
samfunn der det 4 tilegne seg ny kunnskap hele livet blir stadig viktigere (s. 14). Denne
erkjennelsen forer til folgende sentrale utsagn: ”Utvikling av elevenes leringsstrategier ma

ogsé bli en integrert del av opplaeringen i grunnleggende ferdigheter og fag” (s. 36).

Dette utsagnet tilsier at laeringsstrategier bade ma sees i sammenheng med de grunnleggende
ferdighetene og som del av fagopplaringen. Men utsagnet klargjor ikke om leringsstrategier
inngar i den faglige kompetansen som skal médlbestemmes i lereplanene for fagene. I Rapport
1 (Engelsen 2008) analyseres laeringsstrategier i leereplaner for fag ut fra spersmélet om
kompetansemalene lofter frem laeringsstrategiene i selve fagplanene. Konklusjonen er at
retorikken om laringsstrategier tilsynelatende ikke har naddd frem til fagplanene — i alle fall

ikke slik at dette blir nevnt i alle fagplaner og 1 alle oppsett over kompetansemal (s. 125).

Leaeringsstrategier er derimot fremhevet bade i leeringsplakaten og i prinsippene for
oppleringen. Her blir leringsstrategier omtalt som fremgangsmater elevene bruker for &
organisere sin egen laring. Det er strategier for 4 planlegge, giennomfere og vurdere et arbeid
for & né nasjonalt fastsatte kompetansemal og det innebarer ogsa refleksjon over nyervervet
kunnskap og anvendelse av den i nye situasjoner (Lareplanverket for Kunnskapsloftet,

midlertidig utgave juni 2006, s. 33).
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Styringssignalene forandres underveis i Kunnskapslgftet

I St.meld. nr. 16 (2006-2007) ... 0g ingen sto igjen nevnes laringsstrategi én gang. Det er i
avsnittet med overskriften ”Laringsforventninger og oppfelging viktig for leering”. Omtalen
er viktig nok. Her henvises det til forskning hvor det fremkommer at ’grunnleggende
ferdighetstrening” er en ”sveert lite” brukt innlaeringsstrategi (s. 31). I referansen kommer det
frem at skoler som har et hoyt niva 1 matematikk blant 10.-klassinger, er kjennetegnet ved at
de legger “’stor vekt” pa slik trening. Referansen er Grennmo ofl. (2004) "Hva i all verden har
skjedd i realfagene? Norske elevers prestasjoner i matematikk og naturfag i TIMSS 2003”,
Acta Didactika 5/2004, ILS UiO. Stortingsmeldingen kommenterer kilden ved a si at det er
viktig for alle elever med slik innleeringsstrategi, men manglende trening 1 skolen vil spesielt
ramme elever som trenger mer tid til & ”automatisere ferdighetene”, og dem som ikke far
hjelp hjemme. Omtalen viser at leeringsstrategi inngér som viktig perspektiv i
hovedutfordringen om 4 integrere alle elever i gode skolefaglige lereprosesser. Imidlertid
kjennetegnes stortingsmeldingen av at erkjennelsen om laeringsstrategiers betydning ikke
folges opp. Begrepet nevnes altsa ikke en eneste gang 1 kapitlet om innsatsomrdder og tiltak

(s. 63-95).

I St.meld. nr. 31 (2007-2008) Kvalitet i skolen nevnes ogsa leringsstrategi bare én gang i den
lopende teksten. Det er under avsnittet Tidlig innsats”. Igjen er referansen viktig. Den utgjer
slutten pa avsnittet hvor det henvises til klasseromsforskning. Forskningen gir indikasjoner pa
at mange lerere pa ungdomstrinnet mangler verktey og kunnskaper om hvordan de kan legge
til rette for oppleering i "leeringsstrategier og leseforstéelse” (s. 35). Referansen er til Kirsti
Klette ofl. (2008) Rapport om forskningsprosjektet PISA+ (Pluss: Prosjekt om Lerings- og
UndervisningsStrategier 1 Skolen), Institutt for leererutdanning og skoleutvikling og

Pedagogisk forskningsinstitutt, UiO.

Igjen er det imidlertid slik at denne referansen ikke folges opp. Laeringsstrategier nevnes ikke
en eneste gang, heller ikke som stikkord for prioriterte tiltak i den lopende teksten 1 kapittel 4
Vurdering og tiltak (s. 49-88). Den eneste gangen ordet nevnes er i en boks med oversikt over
matematikksenterets hovedoppgaver (s. 84). Det vil si at laeringsstrategier heller ikke nevnes i
den tematiske prioriteringen for utdanningsforskning (s. 68). Laringsstrategier er altsa heller
ikke med 1 omtalen av nasjonale prover (s. 80—81) og inngar heller ikke 1 oppsummeringen av

indikatorene som er utviklet p4 méaloppnaelse (s. 23).
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Konklusjonen blir: Vektlegging av laeringsstrategier har fatt en endret terminologisk status.
Den er nedtonet. Men selv om de omtalte stortingsmeldingene ikke fremmer forslag om tiltak
som innbefatter leringsstrategier, er det urimelig a tolke styringssignalene slik at
leringsstrategier ikke inngér som del av Kunnskapsleftet. Styringssignalene kan tolkes slik at
de som utformer tiltakene, ikke prioriterer leeringsstrategi. Bade omtale og tiltak knyttet til
leeringsstrategier kan likevel komme i de stortingsmeldingene som enna ikke er skrevet.
Fremtidige styringssignal i Kunnskapsleftet som lereplanreform kan fremheve

leringsstrategier igjen.

Skoleeiernes satsing pa etterutdanningskurs i leeringsstrategier

Etterutdanningskurs i ’leringsstrategier’ kan anses som et tiltak for & inkludere kunnskap om
leringsstrategier inn 1 lerenes profesjonskompetanse. Kunnskapsleftet er den forste
leereplanreformen som fremhever viktigheten av laeringsstrategier i ssmmenheng med
elevenes skolebaserte lering. Av den grunn har vi inkludert et spersmal i sperreskjemaet for &

registrere omfanget av etterutdanningstilbudet innen ’laeringsstrategier’.

Figuren nedenfor viser resultatet.

Figur 44 Satsing pa leringsstrategier
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Som vi var inne pa tidligere, fremhever St.meld. nr. 30 (2003—2004)Kultur for leering,
viktigheten av laeringsstrategier for skolebasert leering og laeringsutbytte. Denne
stortingsmeldingen er det offentlige dokumentet som flest skoleeiere har lagt til grunn for

innforingen og implementeringen av reformen.

Like for Lareplanen Kunnskapsleftet ble innfort, fikk leereplandokumentet en del som
handler om prinsipper for opplaring. I denne delen stdr leringsstrategier blant de sentrale
prinsippene. Figuren ovenfor viser at leringsstrategitenkningen har truffet Skole-Norge. Med
andre ord: St.meld. nr. 30 (2003-2004) Kultur for leering og Lereplanen Kunnskapsleftet har

med sin fokusering pé leringsstrategier klart & fa stor oppslutning blant skoleeiere.

Av den grunn vil vi si felgende: Hvis vi anser 57 timers eller 8 eller flere timers
etterutdanningskurs i leringsstrategier som et tegn pé bra prioritering av temaet, bekrefter
oversikten at de fleste skoleeierne oppfatter stortingsmeldingens budskap og lereplanens
prinsipp riktig, da 73,7 % av de fylkeskommunale og 82,6 % av de kommunale skoleeierne

har satset pa dette temaet i sine etterutdanningstilbud for lerere og skoleledere.

Verken St.meld. nr. 30 (2003—2004) Kultur for leering eller andre offentlige dokumenter som
ligger til grunn for statlige tilleggsbevilgninger til etterutdanning, sier at etterutdanningstilbud
innen temaet ’leringsstrategier’ er obligatorisk. S&nn sett er 1 prinsippet en slik satsing
overlatt til den enkelte skoleeierens egen vurdering. At 21 % av de fylkeskommunale og 14,8
% av de kommunale skoleeiere ikke har gitt et slikt tilbud eller bare har tilbudt maks 4 timer,

viser at skoleeierne ikke bare foretar ulike prioriteringer, men ogsa ulike nedprioriteringer.

Hvis sentrale statlige utdanningsmyndigheter virkelig tror at leringsstrategier er viktig for a
forbedre flere elevers skolebaserte laring og laeringsutbytte, slik som St.meld. nr. 30 (2003-
2004) og lereplanverket tilsier, ber man anse nedprioriteringen av temaet leringsstrategier

som et styringsproblem, et problem som rammer en nasjonal reform.
Sann sett kan en ikke anse det som akseptabelt at nesten hver femte fylkeskommunale og hver

sjuende kommunale skoleeier nedprioriterer etterutdanning innen laringsstrategier i en tid

med reformimplementering og skoleutvikling.
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Leseforstaelse, leeringsstrategier og kunnskapstilegnelse i fag
Det skulle vaere mulig bade i forbindelse med videreutviklingen av statlige styringssignal og

skoleeiers ansvar for kvalitet 1 oppleringen, & fornye fokuset pé leringsstrategier. St.meld. nr. 31
(2007-2008) Kvalitet i skolen viser til at det er behov for kunnskap om hva som virker, og om
styrking av utdanningsforskningen (s. 67— 69). Det finnes forskning som kombinerer
leseforstielse og laeringsstrategier. Ivar Bratens forskning er aktuell i denne sammenhengen.
Forskningen kan ogsa brukes for eksempel 1 den utdanningspolitiske interessen for

kunnskapsbasert praksis som St.meld. nr. 31 (2007-2008) Kvalitet i skolen markerer (s. 43).

En oversiktlig og klargjerende tekst som forklarer hva leseforstéelse er, og begrunner
betydningen av laeringsstrategier, finner vi hos Ivar Braten (2007). Braten definerer leseforstaelse
som det 4 utvinne og skape mening ved 4 gjennomseke og samhandle med skrevet tekst. Det er to
dimensjoner i denne definisjonen. Den forste dreier seg om a utvinne eller frembringe den
meningen som teksten formidler. Den andre dreier seg om a skape mening. Det skjer ved at en
kan trekke slutninger som gér utover det som kan forbindes med tekstens bokstavelige mening.
De leringsstrategiene som elevene kan lare & bruke i arbeid med en faglig tekst, inndeler Braten i
fire hovedkategorier: hukommelsesstrategier, organiseringsstrategier, elaboreringsstrategier og

overvakingsstrategier (s. 67).

En systematisk undervisning fremmer elevenes kunnskapstilegnelse i fagene. Det tilsier at
elevene lerer & gjenta informasjon i faglige tekster, eller & memorere innholdet
(hukommelsesstrategier). En systematisk undervisning tar sikte pd a laere elevene & binde
sammen, gruppere eller ordne informasjon eller ideer som blir presentert i fagtekster.
Undervisningen mi lere elevene strategier som gjor at de kan skaffe seg oversikt over innholdet 1
de ulike faglige tekstene (organiseringsstrategier). Undervisningen ma ta sikte pa at elevene lerer
a bearbeide ny informasjon med bakgrunn i den kunnskapen de har fra for
(elaboreringsstrategier). Elevenes kunnskapstilegnelse er ogsa avhengig av at de gjennom
undervisningen har laert 4 sporre seg selv om de forstar det de leser. At elevene har lert & vurdere
sin egen forstdelse av den faglige teksten, gjor det mulig for dem & avgjore om innsatsen ma
intensiveres, og om de eventuelt ma ta i bruk andre strategier for a organisere og elaborere

informasjon (overvakingsstrategier).

Systematisk opplaring 1 et fag tilsier en undervisning som tar sikte pé & utvikle elevenes

leringsstrategier som del av deres kunnskapstilegnelse i faget. Det at elevene laerer
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leringsstrategier, inneberer ikke minst at den avgjerende leeringen ikke skjer i den
umiddelbare interaksjonen mellom lerer og elev. Selve tilegnelsen av de faglige tekstene kan
1 mange sammenhenger skje ved at elevene bruker det de har lert gjennom laererens

undervisning i faglig laering i den tiden som er avsatt til faget pd skolen.

Figur 45 Elevenes leseforstaelse av fagtekster som tema for etterutdanning i forbindelse
med reformen Kunnskapslaftet
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Som det ble droftet i begynnelsen av dette kapitlet, har elevenes leseforstdelse statt sentralt i
flere sammenhenger, bl.a. 1 forbindelse med understrekning av viktigheten av grunnleggende

ferdigheter i leereplanen Kunnskapsleftet og PISA-resultater.

Sperreundersokelsens resultater viser nok en gang at en sterre andel av
hovedstadskommunene har klart & gi etterutdanningstilbud innen temaet ’elevenes
leseforstdelse av fagtekster’. 65 % av dem har gitt et slikt tilbud pd 5-7 timer eller pa 8 eller

flere timer. Hvis vi tar med oss dem som har gitt et slikt tilbud pd maks 4 timer, kan vi si at 89
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% av utvalgets hovedstadskommuner (n = 17) har klart & fokusere pa elevenes leseforstaelse

av fagtekster 1 etterutdanningstilbudene sine.

De ovrige kommunale skoleeiere i utvalget (n = 98) har ikke klart & gjore dette i samme
omfang. Mens 43 % av dem har klart & gi et slikt etterutdanningstilbud pa 5—7 timer eller pé 8
eller flere timer, blir tallet 65 % hvis vi tar med kategorien maks 4 timer. Nér det gjelder
fylkeskommunale skoleeiere (n = 19), er det 48 % av dem som har klart & gi
etterutdanningstilbud innen temaet ’elevenes leseforstaelse av fagtekster’ i videregaende skole
pa 57 timer eller pa 8 eller flere timer. Videre ser vi at 64 % av utvalgets fylkeskommunale
skoleeiere har klart & gi etterutdanningstilbudet 1 minst €n av de tre kategoriene. Vi vil tolke
disse resultatene som at flertallet av skoleeiere i alle kategorier ikke har oversett behovet for
etterutdanningstilbud innen temaet ’elevenes leseforstielse av fagtekster’ i grunnskolen
og/eller videregdende skole, samtidig som vi ser en betydelig satsing pa temaet hovedsakelig

hos hovedstadskommunene.

37 % av de fylkeskommunale og 28 % av de kommunale skoleeierne utenom

hovedstadskommunene har ikke klart & gi et slikt etterutdanningstilbud.

Konklusjon

En realisering av hovedutfordringen om 4 integrere alle elever i gode skolefaglige
lereprosesser inneberer at en fornyer satsingen pa leringsstrategier og tilbud om & styrke den
pedagogiske kompetansen innen leseforstéelse av faglige tekster. Det er grunn til & fastholde
leeringsstrategier og leseforstaelse av faglige tekster 1 den videre implementeringen av
Kunnskapsleftet som lereplanreform. Vi vil vise til formuleringen: ”Utvikling av elevenes
laeringsstrategier ma ogsd bli en integrert del av opplaringen i grunnleggende ferdigheter og
fag” (St.meld. nr. 30 (2003-2004) Kultur for leering). Det er viktig bade at en fastholder
intensjonen 1 kommende departementale styringsverk, og at leeringsstrategier etter hvert kan

innga i det statlige tilsynet og i skoleeiernes kvalitetssikring av grunnopplaeringen.

Laringsstrategi er et element som kommer inn i utdanningspolitiske tekster i forlengelse av
referanser til PISA og til vektlegging av kunnskapssamfunnet med livslang lering og skolen
som kunnskapsorganisasjon. Leringsstrategi forbindes med evnen til & organisere og regulere
leeringen, til & kunne anvende tiden effektivt og til & kunne planlegge, gjennomfere, evaluere

og reflektere og erverve seg ny kunnskap og viten. Laringsstrategier knyttes ogsa til
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kompetansen til 4 tilpasse og anvende ny kunnskap i nye situasjoner i utdanning, arbeid og
fritid. Det nye med kunnskapsleftet er at denne forstéelsen av leringsstrategier ogséd gér

sammen med forstaelsen av tilpasset opplaering.

Kapittel 10 Differensiering og tilpasset opplaering
I det forste avnittet fremstilles styringssignalene ved innfgringen av Kunnskapsleftet. I det
andre avsnittet presenteres forskyvninger innenfor omradet differensiering og tilpasset

opplering nér det gjelder departementale styringssignaler.

I det tredje avsnittet presenteres skoleeiernes arbeid med differensiering og tilpasset
opplaering. Vi gjennomferer fem empiriske analyser og konkluderer med at 56 % av
skoleeierne ikke er overensstemmelse med Kunnskapsleftet som utdannings- og

leereplanreform.

Styringssignaler om differensiering og tilpasset opplering ved innfgringen av
Kunnskapslgftet

Ut fra St.meld. nr. 30 (2003-2004) Kultur for leering kan tilpasset opplering fremheves som
et avgjorende element i Kunnskapsleftet som utdanningsreform. Allerede i meldingens
innledning, med overskriften ”En skole for kunnskap, mangfold og likeverd”, finner vi
folgende utsagn: Vi skal strekke oss etter idealet om 4 gi alle elever tilpasset og differensiert
oppleering ut fra deres egne forutsetninger og behov” (s. 4). Nd kan man si at det har eksistert
utdanningspolitiske programmer med lignende utsagn om utdanning for alle og like
muligheter for alle siden 1950-tallet. Denne meldingen tar imidlertid utgangspunkt i en
forskningskonklusjon fra evalueringen av Reform 97, nemlig at skolen ikke har lyktes med a
tilrettelegge opplaeringen i forhold til forskjeller blant elevene, og at det resulterer i
systematiske ulikheter (s. 15). Et seregent trekk ved denne stortingsmeldingen er at man
knytter uttrykk som 4 tilpasse oppleringen til ...” og differensiert opplering til et begrep om
kunnskapsorganisasjon. En kunnskapsorganisasjon som er preget av mangfold, krever ogsa et
mangfold av organisasjons- og arbeidsformer. Selve kjernefenomenene i
kunnskapsorganisasjon er fleksibilitet og variasjon i organiseringen knyttes til at opplaringen

skal differensieres og tilpasses ulike forhold. A differensiere og tilpasse til ulike forhold
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fremheves som det overordnede ogsé for styringssystemets grunnprinsipper i det viktige

avsnittet om frihet, tillit og ansvar — et systemskifte (s. 25).

Utdanningsreformens styringsprinsipper — a redusere statlig detaljstyring og myke opp
nasjonale regler — har nettopp sin bakgrunn i ensket om & gi skolene storre lokal handlefrihet
til & utvikle differensiert opplering og tilpasse opplaringen til den enkelte elevens og
elevgruppens behov, skolens fysiske rammebetingelser og lerernes kompetanse, som det
heter i et avsnitt om “fleksibilitet i fag- og timefordeling” (s. 51). Den enkelte skolen har
frihet til & tilrettelegge undervisningen innenfor et fastsatt timetall. Departementet gér s inn
for at skoleeierne fér rett til & disponere inntil 25 % av det nasjonalt fastsatte timetallet 1 det
enkelte faget, nettopp for & gi en opplaering som er tilpasset individuelle og lokale behov og
forutsetninger. Det er ogsé i denne sammenhengen — ensket om fleksibilitet og frihet til &
differensiere og & tilpasse opplaringen — lovendringen om klassedelingsregelen kan sees.
Tidligere var det lovregulert hvor mange elever det maksimalt kunne vaere i en klasse.
Dermed regulerte staten en vesentlig del av ressursdisposisjonen. Lovendringen innebarer at
man ikke lenger taler om “maksimal klassestorrelse”, men sier at elevene kan deles etter
behov, men til vanlig skal ikke organiseringen skje etter faglig niva, kjenn eller etnisk
bakgrunn. Og elevgruppene skal ikke vare storre enn det som er ’pedagogisk og

tryggleiksmessig forsvarlig” (jf. § 8-2).

Tilpasning og differensiering er ogséd med i Kunnskapsleftets lereplanreform. Et prinsipp for
utformingen av lereplanene er at det utvikles ett sett av leereplaner for hvert fag i
grunnopplaringen, og at tilpasning til ulike malgruppers behov blir et profesjonelt ansvar (s.
34). Ogsd 1 det som blir kalt leeringsplakaten, finner vi folgende forpliktelser for skolen og

lerebedriften: 4 gi alle elever og laerlinger like muligheter til & utvikle sine evner og talenter

og “’a fremme differensiert opplaering og varierte arbeidsmater”.

Det pdpekes at forskning viser at videregdende opplaring ikke 1 tilstrekkelig grad tilpasses
den enkelte elevs evner og forutsetninger, og at opplaringen derfor ikke er i samsvar med det
opplaeringsloven forutsetter (s. 65). I departementets vurderinger og tiltak for & omlegge
tilbudsstrukturen 1 videregdende opplaring er tilpasning av tilbudene til elevenes ensker
fremhevet som viktig. Og det fastholdes at skoleeierne og naringslivet skal fa storre

muligheter til ”lokale tilpasninger”.
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Variert og differensiert opplaering fremheves i forbindelse med det omtalte
kunnskapssamfunnet, men ogsa i tilknytning til betegnelsen ‘mangfoldig og komplekst
samfunn’. Det er i denne sammenheng at uttrykk om likeverd og inkludering brukes (jf.
kapittel 8). Perspektivet er at alle sider ved laringsmiljoet ber ivareta variasjoner mellom
elevenes forutsetninger og behov, slik at de skal tilhere et inkluderende fellesskap og mete
utfordringer tilpasset deres behov og forutsetninger, som det heter 1 stortingsmeldingen (s.
86). Her trekkes det ogsa frem en utdanningspolitisk intensjon om tilpasset opplering for alle
kombinert med et mél om at spesialundervisning skal vere nedvendig for en mindre andel av
elevene enn hva tilfellet er i dag (altsd 2004) (s. 87). Det papekes at det er viktig at
skoleeierne vurderer modellene for tildeling av ressurser i skolene 1 lys av mélet om en

bedret tilpasset opplaring for alle elevene” (s. 87).

Det er tydelig at differensiering og tilpasset opplaring inngar i de utdanningspolitiske
intensjoner om en utdanningsreform. Departementet foreslar en nasjonal satsing for & sikre
bedre tilpasset opplaering (s. 90) og knytter denne satsingen til folgende 1 neste setning:
’Satsingen har som mal 4 serge for at elle elever utvikler gode grunnleggende ferdigheter og
fér positive utfordringer gjennom en grunnopplering som gir likeverdige muligheter for alle,
uavhengig av kjonn og sosial og etnisk bakgrunn” (s. 90). Dermed knyttes nasjonal satsing pa
tilpasset opplering ogsa til et avgjerende moment i lereplanreformen om de grunnleggende
ferdighetene. Begrunnelsen er igjen samfunnsforandringen: kunnskapssamfunnet og et

mangfoldig og komplekst samfunn.

Bedre tilpasset opplaring blir ogsé fremhevet som et prioritert omrade i
kompetanseutviklingen knyttet til reformen (s. 99), og 1 kapitlet om ekonomiske og
administrative midler er ’bedre tilpasset opplering” et av fem sentrale malsettinger som er

varslet i meldingen (s. 115).

Forskyvninger i styringssignalene underveis i Kunnskapslgftet

Differensiering har mistet sin terminologiske status underveis i Kunnskapsleftet.
Kunnskapsorganisasjon vektlegges ikke i tilknytning til differensiering og tilpasset oppleering
pa samme mate som tidligere. Man far en overgang fra & fokusere pa skoleeieren til & fokusere
pa leereren. Tilpasset opplering er nd forbundet med det nasjonale
kvalitetsvurderingssystemet. Og det er gjort en presisering av begrepet tilpasset opplaring

underveis i Kunnskapsleftet. Tilpasset opplaring far klarere leeringspsykologisk vinkling.

167



Tilpasset opplering kommer narmere elevvurdering som fenomen. Denne siste utviklingen

innebarer at tilpasset opplaring knyttes nermere til Kunnskapsloftet som lereplanreform.

Differensiering mister terminologisk status

Vi kan merke seg at uttrykket” 4 tilpasse oppleeringen til ...”, som brukes i 2004, ikke brukes i
2006 og 2008. Her bruker man konsekvent uttrykket “’tilpasset opplering”. Differensiering
som begrep brukes heller ikke, selv om man nok kan knytte begrepet differensiering til
uttrykket “variasjon i bruk av ...”. Differensiering brukes én gang i stortingsmeldingen fra
2008, nar den sier at dyktige laerere utnytter muligheten til “differensiering” bade ved
formidling av fagstoff til hele gruppen og nér de tilrettelegger for elevenes eget arbeid.
Bruken av begrepet knyttes her bdde til variasjon i arbeidsmater og til organisering ved &

inndele elever i ulike grupper.

Vi kan imidlertid forsta bruken av “variasjon” som nar opp til "differensiering” i innhold.
Béde St.meld. nr. 16 (2006-2007) ... 0g ingen sto igjen og St.meld. nr. 31 (2007-2008)
Kvalitet i skolen bruker den samme formulering. Tilpasset opplaring kjennetegnes ved
variasjon. Og denne variasjonen gjelder bruk av arbeidsoppgaver, lerestoffet, intensiteten i
opplaeringen, organiseringen av opplaringen, leremidler og arbeidsmater (2006, s. 76). Pa
forsiden av disse kategoriene er altsa tilpasset opplaering knyttet til vurdering av elevens evner
og lereforutsetning og i etterhdnd vurdering av elevens laeringsutbytte. Departementet gjentar
at variasjon pa de nevnte kategoriene legges til grunn som kjennetegn pa tilpasset opplaring,
altsa variasjon i bruk av arbeidsoppgaver, larestoff, intensitet, organisering, laremidler og
arbeidsmater (s. 73—74). Men igjen er det viktig & fastholde at hensikten med variasjonen
ligger 1 elevenes tilfredsstillende leeringsutvikling. Variasjonen i1 bruken av ulike
arbeidsoppgaver, lerestoff, intensitet, organisering, leremidler og arbeidsméter fér sin

funksjon ved at en pa den méaten kan satse pa en god fellesundervisning.

Kunnskapsorganisasjon: fra skoleeier til leereren

Imidlertid er det ikke denne terminologiske forskyvningen med nedtoning av begrepet
differensiering som er mest fremtredende. I St.meld. nr. 30 (2003-2004) Kultur for leering
knyttes begrepene om at opplaringen skal differensieres og tilpasses, til begrepet om
kunnskapsorganisasjon, som vi har papekt. A differensiere og tilpasse opplaringen inngar
derfor i tankegangen om skolene som laerende organisasjoner. Man bruker begreper som

fleksibilitet og variasjon, differensiering og tilpasning av oppleringen til utdanningens

168



styringssystem. Stortingsmeldingen henvender seg ogsé direkte til skoleeierne for eksempel i
forbindelse med ressursdisponeringer knyttet til lovendringen om gruppestorrelser og til bruk

av fag- og timefordeling.

Det karakteristiske i stortingsmeldingene fra 2006 og 2008 er at departementet primeert
henvender seg leereren nar man begrepsfester tilpasset opplering (2006, s. 76, 2008, s. 74).
Det er lereren som mé bruke elevenes ulike forutsetninger, sammensetning av elevgruppen og
hele leringsmiljoet som ressurser i leringen, heter det i St.meld. nr. 17 (2006-2007) ... og
ingen sto igjen (s. 76). Og det dpnes for at det er ”larerne og skolen” som star overfor en
rekke vanskelige handlingsalternativer. Skoleeieren er nevnt, men mer pa en sekundaer maéte.
Skoleeieren kommer inn nar man skal vurdere ”skolens evne til 4 tilpasse opplaringen til
elevenes ulike utgangspunkter og forutsetninger” (s.77). Forbindelsen mellom tilpasning og
differensiering av oppleringen og skolen som en kunnskapsorganisasjon innenfor et
styringssystem preget av lerende skoler, er nok med som en mulig kobling, men nar man
leser meldingen, far man ikke sé lett oye pd den mulige koblingen. I St.meld. nr. 31 (2007—
2008) Kvalitet i skolen er perspektivet at en henvender seg forst og fremst til leerernes faglige
og didaktiske kompetanse og til skolen som enhet for & tilpasse opplaringen i hovedsak
innenfor rammen av fellesskapet i klasser og grupper (s. 74). Det papekes ogsé at det er
”skolen” som kan omdisponere 25 % av timetallet i fagene dersom det er grunn til & tro at det
vil fore til en bedre samlet maloppnéaelse. Man forer ogsa en argumentasjon om farer ved
“fraveer av faste klasser” og apner som tidligere nevnt for & “organisere elevene i tradisjonelle

klasserom” — dersom det er ensket lokalt, og det lokale forstas her primaert som ”skolenivaet”.

Maten teksten skrives pd, gir apninger for at leseren kan knytte tradisjonell
klasseorganisering” sammen med “fellesundervisning”, som igjen utgjer rammen som
tilpasset oppleering settes inn i. Pa den maten knyttes tilpasset opplering til leererens
kompetanse innenfor en tradisjonell klasseorganisering ved a variere 1 bruk av — kanskje ved a
differensiere, kan vi si — arbeidsoppgaver, lerestoff, intensitet, organisering, laeremidler og
arbeidsmater. Vi kan i alle fall fastslé at leererne, som enkeltstdende undervisere i tradisjonelt
organiserte klasserom, star overfor en vanskelig oppgave. De trenger tilgang til en
kunnskapsbase som enna ikke er utviklet, om de skal ha kompetanse til & utvikle og begrunne
de valgene de star overfor i undervisningsprosessen, heter det i St.meld. nr. 16 (2006-2007)

... 0g ingen sto igjen (s. 76). Men man trenger kanskje & opprettholde en forstaelse av at
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tilpasset opplaring ikke er et ansvar for den enkelte elev, selv om en bedre kunnskapsbase for

leererens valg forbedres.

Konklusjonen blir at den koblingen som det opprinnelig var i St.meld. 30 (2003-2004) Kultur
for leering mellom tilpasning og differensiering i grunnoppleringen og skolen som
kunnskapsorganisasjon innenfor et styringssystem hvor skoleeieren trer frem som sentral

akter, er svekket.

Tilpasset opplaering og det nasjonale kvalitetsvurderingssystemet

Tiden for skoleeierens rolle i det som ble omtalt som et betydelig kompetanseloft 1 2004 nar
det gjelder bedre tilpasset opplaring innenfor Kunnskapsleftets kompetansestrategi, er over.
Strategien om kompetanseutvikling ble avsluttet i 2008. Hva den videre satsingen p4 tilpasset
opplering kommer til 4 kjennetegnes av, og hvordan strategien for implementering utformes,

vil veere et tema i var rapport nr. 3 (2010).

Folgende kan imidlertid antydes: Nar det gjelder skoleeieren, mater dette nivéet 1
utdanningssystemet fenomenet tilpasset opplaring i forste rekke gjennom lovbestemmelsen
om & folge opp nasjonale kvalitetsvurderinger som departementet gjennomferer (§13-10). I
oppsummeringen av indikatorene pa maloppnaelse i St.meld. nr. 31 (2007-2008) Kvalitet i
skolen er det i forste rekke ved bruk av resultatene av elevundersekelsene, som det er
lovbestemt at skoleeierne skal behandle og bruke i styringen og i dialog med skolene, hvor

temaet tilpasset opplaering eksplisitt er med i indikatorsystemet.

Spersmalet om tilpasset opplering er imidlertid indirekte med selv om uttrykket ikke brukes
direkte i1 indikatorsystemet. Tilpasset opplering blir, slik det nasjonale
kvalitetsvurderingssystemet er na for tiden, i forste rekke et indirekte spersmal. Spersmalet
om tilpasset opplering ligger implisitt i malbestemmelsen om at alle elevene skal mestre de
grunnleggende ferdighetene som gjor dem i stand til & delta 1 videre utdanning og arbeidsliv.
Om ikke alle mestrer de grunnleggende ferdighetene, er det et spersmél om undervisningen
har preg av a vare tilpasset. Spersmalet om hva som er kriteriet pd tilfredsstillende utbytte av
opplaeringen, gjenstar imidlertid & avgjere, selv om andelen av elever pa mestringsniva 1 1

nasjonale prever for 5. trinn reduseres for eksempel fra 26,5 % til 10 %.
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Man kan ogséa hevde at om ikke alle elever er i stand til & gjennomfere videregadende
opplering med kompetansebevis som anerkjennes for videre studier eller 1 arbeidslivet, har
ikke opplaringen vaert godt nok tilpasset relasjonen mellom kompetansemal og elevenes
evner og lereforutsetninger. Men man kan imidlertid stille spersmél om alle som far
kompetansebevis og som selv rapporterer om de har fatt nok utfordringer i mange eller alle
fag 1 elevundersokelsen, kan gjelde som en sakkyndig bedemmelse i spersmélet om
tilfredsstillende utbytte av opplaeringen. Kanskje vil det vise seg at det er lettere & fastholde
den nedre grensen for tilfredsstillende utbytte av den ordinare oppleringen, enn 4 utvikle
autoritativ regelfortolkning av hva som vil vere tilfredsstillende leeringsutvikling for alle

elevene.

De kriterieproblemene som er papekt, blir overfort til et eventuelt nasjonalt tilsyn for tilpasset
opplering. Det nasjonale tilsynet har ikke vert knyttet til temaet “’tilpasset opplering for
alle”. Det har vaert knyttet til et tilsyn med lovbestemte enkeltvedtak om spesialundervisning
(2007). 12009 er det bebudet nasjonalt tilsyn med pedagogisk og trygghetsmessig forsvarlig
gruppesterrelse. Dessuten vil departementet utforme veiledingsmateriell og spre erfaringer om
hvordan tilpasset opplaering kan realiseres. Generelt er departementet av den mening at man
trenger a justere balansen mellom det lokale handlingsrommet og den statlige styringen. For
at det skal oppsta balanse, er det ifelge departementet behov for mer aktiv statlig styring
(St.meld. nr. 31 (2007-2008) Kvalitet i skolen, s. 50).

I rapport 3, 2010, kommer vi tilbake til temaet tilpasset opplaring. Det kan vare aktuelt &
analysere hva som ligger i den justerte balansen i samspillet mellom staten og skoleeiere nér
det gjelder tilpasset opplaring. Dette kan analyseres bade i form av dokumentanalyser av
tilsyns- og kontrollopplegget og av veiledningsmateriellet og gjennom intervjuer. Det kan
ogsé vaere aktuelt & se naermere pa om eventuelle tilbud til skoleeierne om veiledning av
departementalt etablerte veiledningskorps, ogsa dekker omréddet tilpasset opplering. En mulig
vei & ga for & knytte tilpasset opplering direkte til et nasjonalt kvalitetsvurderingssystem er a
gé via spersmélet om elevvurdering. Flere signaler om tilpasset opplaering som virkemiddel

for elevens laring kan tolkes i den retningen.

Tilpasset opplaering, en presisering
I St.meld. nr. 16 (2006-2007) ... 0g ingen sto igjen kommer et avgjerende gjennombrudd i

begrepsforstaelsen av tilpasset opplering.
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Tilpasset opplaring anses ikke som et mal i opplaeringen, men som et virkemiddel. Mélet er
gitt 1 den faglige leeringen henimot kompetanseoppnaelse (jf. s. 76). Kjernen i opplaringen er
elevenes arbeid med fagene. I dette arbeidet moter elevene forventninger og krav. Om
opplaeringen er tilpasset, inneberer det at forventningene og kravene péa den ene siden er
realistiske, slik at leereprosessen kan komme i1 gang, og pa den andre siden utfordrende, slik at
det alltid eksisterer krav som elevene kan strekke seg mot. Dermed er tilpasset opplaering
definert i spennet mellom kompetansemalene og elevenes evner og forutsetninger, i og med at
elevene har ulike utgangspunkt og behov for & arbeide med de nasjonale kompetansemélene

(s. 76). Tilpasset opplaering kan dermed forankres 1 Kunnskapsleftet som lereplanreform.

Denne forstéelsen knytter fenomenet tilpasset opplaering sammen med laeringspsykologi,
kompetansemél og vurdering av bdde elevenes laereforutsetninger og resultatene deres. Og
leringspsykologien nedfelles i en sosialpsykologisk forstaelse av laering.
Kompetanseutviklingen hos den enkelte skjer i et sosialt fellesskap, 1 og med at det fremheves
at det er det sosiale fellesskapet som hever kvaliteten pa den enkeltes leeringsarbeid.
Spersméilet om hva som er realistisk og utfordrende, kan dermed ikke besvares uten at man
ogsé ser kravene og forventningen i lys av hvordan medelevene fungerer i forhold til

hverandre (s. 76-77).

Denne forstéelsen av tilpasset opplering som virkemiddel forskyver oppfatningen av hva som
er hovedutfordringen. Hovedutfordringen blir & inkludere alle sé tidlig som mulig i gode
leeringsprosesser. Hovedutfordringen krever at man vektlegger tilpasset opplaring for alle
som virkemiddel. Tilpasset opplaring knyttes dermed til tiltak pa alle nivaer i
utdanningssystemet. Det ma legges vekt pa a identifisere barn og unge som ikke har
tilfredsstillende leeringsutbytte (s. 11). Tilpasset opplering blir & tilrettelegge og gi stotte som
bidrar til at alle elever far tilfredsstillende utbytte av opplaringen (s. 76). Tilfredsstillende
leeringsutbytte blir altsa en indikator pé tilpasset opplering (s. 11).

St.meld. nr. 31 (2007-2008) Kvalitet i skolen arbeider videre med den begrepsforstielsen av
tilpasset opplering som er omtalt ovenfor. I oppsummeringen av indikatorer som viser at man
har nddd malet om at alle elever skal inkluderes og oppleve mestring, er utfordringer og
tilpasning to omrdder som henger nart sammen. Andelen elever som sier at de far nok

utfordringer i mange eller de fleste fag, og andelen elever som oppgir at opplaringen er
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tilpasset deres niva i mange eller i de fleste fag, anes som indikatorer pa hvor godt malet om
inkludering og mestring er nddd. Elevundersekelsen er det forelopige grunnlaget for
indikatorstatusen. Tilfredsstillende leringsutvikling kan oppfattes som et avgjerende tegn pé
at opplaringen er tilpasset. Med andre ord er holdningen vente og se” ikke grunnlag for
tilpasset opplering (jf. s. 33). Tilpasset opplering er nettopp at elevene utnytter
leeringspotensialet sitt (s. 73). Det & gi elevene — ogsa 1 utgangspunktet ’sarlig sterke elever”
— utfordringer gom gjor at ogsa de kan fa tilfredsstillende utbytte, viser derfor til

begrepsforstielsen av tilpasset opplering (s. 74).

Stortingsmeldingen markerer at det 1 avgrensede perioder kan vaere fruktbart & dele elevene
inn 1 grupper som sikrer utfordringer og mestring for alle. Spersmél om tilpasset opplaering
star sentralt i Kunnskapsleftet. Departementets oppdragsbrev nr. 50-08 til direktoratet viser
interesse for at tilpasset opplaering blir en integrert del av Kunnskapsleftet som
lereplanreform. Her ber departementet om at det utarbeides veiledninger til leereplaner for fag

som ogsa inkluderer hvordan tilpasset opplering kan realiseres.

Krav og forventninger som stilles til aktivitetene, ma vere innenfor rekkevidde av elevens
leereforutsetninger, slik at man nar mal nr. 3 for kvalitet i skolen: at alle elever og larlinger
skal inkluderes og oppleve mestring. Prinsippet om tilpasset opplering kan formuleres slik:
Hvis leringserfaringen innebzrer en type adferd som eleven ikke er i stand til & utfore, vil den
mislykkes. Elevens leringsmulighet er det avgjerende. Elevens evner som den lerende er

nekkelen i sparsmalene om tilpasset opplaering.

Lareren mé derfor ha kunnskap om elevens forutsetninger og naveerende evner, kjenne
elevens bakgrunn og vite pa hvilken mate den enskede kompetansen kan tilegnes. Dette
prinsippet om 4 tilpasse opplaeringen til elevenes forutsetninger er nedfelt i opplaringsloven.
Likevel er det et sparsmil bdde om prinsippet blir forstatt, og om det fungerer styrende for
lererens planlegging og tilrettelegging av leringsarbeidet. Spersmélet om «rekkevidden» av
elevens «lareforutsetninger» blir ikke forstitt om en tenker at forutsetninger og evner er noe

mer eller mindre statisk og naturgitt.

Det avgjerende utgangspunktet i Kunnskapsleftet er forestillingen om at alle har

leeringspotensial. Oppgaven blir & beskrive og méle faser i dette leeringspotensialet og de
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vanskene som oppstar. Vurderingens oppgave er a hjelpe bade elevene som individer og

utdanningsinstitusjonen til & forbedre elevenes lering (s. 16).

Dette fordrer tett oppfoelging, sies det, og Stortingsmeldingen knytter en undervisning som er
tilpasset, til tilbakemeldinger og faglig stette til elevene (s. 74). Hovedsignalet er at elevene
ikke skal inndeles 1 grupper “etter faglig niva”, men at det likevel er "tillatt” & gi spesielle

tilbud, for eksempel til serlig sterke elever.

Tilpasset opplering oppfattes derfor i hovedsak som en strategi innenfor det som omtales som

fellesundervisning.

En mate & ga videre pa er altsa a knytte tilpasset opplaering klarere til leereplanene for fagene.
Pa den méten kan det utvikles en klar ssmmenheng mellom Kunnskapsloftet som
utdanningsreform og som lereplanreform. Sammenhengen mellom Kunnskapsleftet som
utdanningsreform og som laereplanreform oppstar nar en kombinerer formulerte
kompetansemal, tilpasset opplering og elevvurdering. Perspektivet blir videre a fastholde
Kunnskapsleftets intensjonene om a gke tilpasset opplaring for alle, & redusere behovet for
enkeltvedtak om spesialundervisning pa ungdomstrinnet og samtidig nd méalet om at alle
elever som gdr ut av grunnskolen, skal mestre grunnleggende ferdigheter som gjor dem i stand

til & delta i videre utdanning og arbeidsliv.

Ferste empiriske analyse: Skoleeiernes satsing pa differensiering

I det forste underavsnittet er temaet differensiering. Differensiering vektlegges mest i den
videregdende opplaringen. Vi mener det henger sammen med det nasjonale
differensieringsprosjektet for videregédende opplaring. I det andre underavsnittet presenteres
differensieringskategoriene. I den videregdende oppleringen er gjennomstremning et
hovedtiltak. I det tredje underavsnittet sammenlignes disse to tiltakene. I det fjerde avsnittet er

temaet omfordeling av timetallet som en mulig del av differensieringen.

Prioriterte tiltak for differensiering
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Figur 46 Omfanget av etterutdanningstilbudet innen temaet ’differensiering’
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I vér tolkning vil vi anse kategoriene *ingen’ og *maks 4 timer’ som tegn pa nedprioritering
og kategoriene *5—7 timer’ og ’8 eller flere timer’ som tegn pa heyprioritering.

Ut fra dette kan vi si at 57,9 % av de fylkeskommunale og 46,1 % av de kommunale
skoleeierne som har svart pa sperreundersegkelsen, har gitt hey prioritering til temaet

differensiering.

At 36,9 % av de fylkeskommunale og 49,6 % av de kommunale skoleeierne har nedprioritert
temaet differensiering, kan anses som et problem om man ensker tilpasset opplaring. Dette
kan ogsa tolkes som at nesten hver tredje fylkeskommunale og annenhver kommunale
skoleeier enten ikke anser differensiering som et virkemiddel for tilpasset opplering, eller de
anser det som et slikt virkemiddel, men foretar differensiering uten at de styrker leerernes og
skoleledernes kompetanse i hvordan de kan gjere det pa best mulig méte i Kunnskapsleftets

skoler.
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Det er helt tydelig at denne vektleggingen pa differensiering i forste rekke er knyttet til

kvalitetsansvaret for den videregdende opplaringen.

Differensieringskategorier

Vektleggingen pé differensiering i skoleeiernes tiltak i videregaende opplaring kan anes som
en konsekvens av det nasjonale differensieringsprosjektet i videregdende. Det startet 1 1999 og
ble avsluttet 1 2003. Sluttrapporten foreld hesten 2003 og inngikk som et av mange
referansegrunnlag for reformen. Her skal vi ikke analysere sammenhengen mellom de ulike
kildene for reformen Kunnskapsleftet og deres betydning, men antyde en sammenheng
mellom skoleeiernes arbeid i forlengelsen av Differensieringsprosjektet inngikk som del av
implementeringen av kompetanseutviklingen i videregaende innenfor Kunnskapsleftet som

reform.

I differensieringsprosjektet ble det utviklet et kategorisystem for differensiering av
oppleringen i sju kategorier: (1) elevenes evner og lereforutsetninger, (2) arbeidsplaner og
leereplanmal, (3) arbeidsoppgaver og tempo, (4) organisering av skoledagen, (5)
leeringsarenaer og leeremidler, (6) arbeidsmater og -metoder og (7) vurdering.
Differensieringen ligger pd den ene siden i at en skiller ut og skjelner mellom ulike kategorier
innenfor et opplaringsforlep. Differensieringen ligger pa den andre siden i1 at man skaper
ulikheter mellom kategoriene og ulikhet innenfor hver av kategoriene. Videre tales det om et
forlep pa den méten at resultatvurderingen (kategori 7) av elevens kompetanse inngar som del

av elevens evner og forutsetninger (kategori 1) for neste forlep.

Det angis at ssmmenhengen mellom kategoriene og 1 & skape ulikhet innenfor kategoriene,
primart er et ansvar for skoleledelsen og for skoleeieren. Det argumenteres ogsa for at disse
sju differensieringskategorier kan brukes i utvikling av skolene som lerende organisasjoner.
Nar skoler beskriver tiltak innenfor hver av kategoriene og utvikler forstaelse for
sammenhengen mellom dem, bygges et grunnlag for selvrefleksjon inn i skolen som leerende
organisasjon. Og endelig forstas bruken av de sju kategoriene som et virkemiddel for &
tilpasse undervisningen til elevenes evner og forutsetninger, samtidig som begrunnelsen for
tilpasset oppleering sies a vere gitt 1 skolens samfunnsmandat, som er a utvikle elevens

dyktighet, forstaelse og ansvar for fag, yrke og samfunn (jf. Dale 2008).
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Den andre empiriske analysen: Differensiering og gjennomfgringsgraden i videregaende
oppleering
Det tiltaket som ble mest prioritert, var gjennomferingsgraden i den videregéende skolen. Er

det sammenheng mellom differensiering og gjennomfering?

Figur 47 Forholdet mellom satsing pa etterutdanning innen differensiering og
prioritering av utviklingen og iverksettingen av tiltak for & gke

giennomfgringsgraden i videregaende opplaring
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Oversikten viser at 18 av 19 fylkeskommunale etater har svart pa spersmaélet. Alle har gitt
tilfredsstillende (i noen grad eller 1 stor grad) prioritert utviklingen og iverksettingen av tiltak
for ekningen av gjennomfoeringsgraden i videregdende opplaring.

Hvis vi anser etterutdanning av skoleledere og lerere innen temaet differensiering som en
fornuftig strategi 1 denne sammenhengen, viser oversikten at 11 av 18, dvs. 61,1 % eller litt
over halvparten, av de fylkeskommunale etatene har gjort dette. Dette betyr at
kompetanseheving innen differensiering ikke er blitt ansett som et viktig tiltak 1 denne

sammenhengen.

Den tredje empiriske analysen: Satsing pa etterutdanning innen temaet ’omfordeling av
25 % av det tildelte timetallet i det enkelte fag’

For forste gang i landets skolehistorie har Kunnskapsleftet innfort prinsippet om omfordeling
av 25 % av det tildelte timetallet i det enkelte faget dersom dette vil lette elevenes
maloppndelse. Men er det viktig & presisere at omdisponeringen av 25 % av timetallet i fag
kan brukes 1 forhold til enkeltelever og det krever samtykke av den enkelte elev/foresatt. Dette
omfordelingsprinsippet inneberer ikke at malene kan forandres, men midlene kan endres.
Omfordelingen er som nevnt et nytt prinsipp i Kunnskapsleftet som skoleeierne ikke hadde i
L97 eller R94. Bakgrunnen for prinsippet var a lette méloppnaelsen for den enkelte eleven og
lerlingen/lerekandidaten 1 enkelte fag ved & oke timetallet 1 dette faget hvis eleven ikke
hadde lignende vanskeligheter 1 andre fag. Prinsippets tankegang henger neye sammen med
hovedprinsippet om tilpasset opplaering. Vi gikk ut ifra at et slikt omfordelingsprinsipp
forutsatte etterutdanning av skoleledere og leerere. Derfor valgte vi & sperre dem om omfanget

av kurstilbudet de har gitt det pedagogiske personalet. Nedenfor presenterer vi funnet vart:
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Figur 48 Omfanget av etterutdanningstilbudet for leerere og skoleledere innen temaet

’omfordeling av 25 % av det tildelte timetallet til det enkelte fag’
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Sperreundersokelsens resultater viser at dette temaet ikke er prioritert 1
etterutdanningssammenheng. Dette kan imidlertid ikke tolkes som et tegn pa at skolene ikke
gjor en slik omprioriterting, men at enten de gjor det uten a ta hensyn til malet, nemlig &
forbedre mulighetene for oppleering som er bedre tilpasset til den enkelte eleven og
leeringen/lerekandidaten, eller at de ikke ser dette prinsippets muligheter med hensyn til &

tilpasse opplaringen til den enkelte eleven og lerlingen/lerekandidaten.

Med en slik innfallsvinkel anser vi omfordelingsmuligheten som et virkemiddel for bedre
tilpasset opplering i enkelte fag nér eleven ikke har vanskeligheter i andre fag. Hvis man skal
benytte seg av denne muligheten pa en faglig forsvarlig méte, er kompetanse pa omrédet

nedvendig, synes vi.
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Vart funn slik det kommer frem i oversikten i figuren ovenfor, viser at skoleeierne ikke har
satset pd & benytte seg av dette gjennom a styrke lerernes og skoleledernes kompetanse, men

muligens ved hjelp av erfaringer og/eller vante praksiser.

Den fjerde emiriske analysen: Skoleeiernes vektlegging av tilpasset oppleering

"Tilpasset opplaring’ er et sentralt prinsipp 1 vart system. Siden grunnskoleloven av 1969 har
"tilpasset opplaring’ eller ’tilpasset undervisning’ veert et sentralt tema og prinsipp hos oss. Pa
1990-tallet ble dette hjemlet i opplaringsloven. P4 2000-tallet ble temaet tilpasset opplering’
igjen aktualisert og gjort til et sentralt prinsipp for opplaringen gjennom Kunnskapsleftet av

2006. 1 2008 fikk ’tilpasset opplaering’ sin egen paragraf i opplaringsloven.

Som vi har vaert inne pé, er ’tilpasset opplaring’ et sentralt tema og et sentralt prinsipp i
Kunnskapsleftets skoler og i leereplanen Kunnskapsleftet. Tilpasset opplering er ogsa et
lovhjemlet prinsipp og en elevrettighet. Det finnes ikke noen oppskrift pa hvordan
Kunnskapsleftets skoler kan implementere prinsippet, men det finnes pedagogiskfaglig
forskningsbasert kompetanse og kunnskaper som kan gjeres tilgjengelig for skoleledere og
leerere, og som kan brukes til & legge forholdene til rette ut fra den enkelte elevens behov og 1
samsvar med lokale forhold, slik at den enkelte eleven far bedre laerings- og

utviklingsmuligheter.

Det star folgende om ’Tilpassa opplaering og likeverdige foresetnader’ 1 Kunnskapsleftet:
“Tilpassa opplaering innanfor fellesskapet er eit grunnleggjande element i

fellesskolen. Oppleringa skal leggjast til rette slik at elevane skal kunne gi noko til
fellesskapet og ogsa kunne oppleve gleda ved & meistre og a na mala sine.

Alle elevar skal i arbeidet med faga fa mgte utfordringar som gir dei noko a strekkje
seg mot, og som dei kan meistre pa eiga hand eller saman med andre. Det gjeld ogsa
elevar med szrlege vanskar eller serlege evner og talent pa ulike omrade. Nar elevar
arbeider saman med vaksne og med kvarandre, kan mangfaldet av evner og talent vere
med pa & styrkje lzeringa og utviklinga bade for fellesskapet og for den einskilde. |
opplaringa skal det mangfaldet elevane har i bakgrunn, fgresetnader, interesser og
talent mgtast med eit mangfald av utfordringar. Uavhengig av kjgnn, alder og sosial,
geografisk, kulturell og sprakleg bakgrunn skal alle elevar ha like gode hgve til &

utvikle seg gjennom arbeidet med faga i eit inkluderande leeringsmiljg.
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Tilpassa opplering for kvar einskild elev er kjenneteikna ved variasjon i bruk av
lerestoff, arbeidsmatar og leeremiddel og variasjon i organisering av og intensitet i
opplearinga. Elevane har ulike utgangspunkt, bruker ulike leeringsstrategiar og har
ulik progresjon i forhold til nasjonalt fastsette kompetansemal. Faresegnene om
spesialundervisning skal gjelde nar det er ngdvendig med meir omfattande tilpassing

enn den som kan givast innanfor den ordinzre oppleringa.”

Det som berares her av faglig art, forutsetter at skolelederne og serlig leererne som star for
den praktiske pedagogikken, kontinuerlig gis muligheter for kompetanseheving og utvikling.
Dette anser vi som en sak for etterutdanning av det pedagogiske personalet ved
Kunnskapsleftets skoler. Derfor har vi kartlagt omfanget om etterutdanningstilbudet innen

dette sentrale overordnede pedagogiske temaet.

I det forste underavsnittet presenteres skoleeiernes standpunkter til utsagn om tilpasset
opplaering. I det andre underavsnittet presenteres skoleeiernes prioritering av tiltak knyttet til
tilpasset opplaring. Og i det tredje avsnittet analyseres tiltak for tilpasset opplaring knyttet til

spersmal om Kunnskapsleftet som utdanningsreform.

Er tilpasset oppleering realisert?

Da vi gjennomferte undersgkelsen V-2008, tok vi ogsa sikte pa & kartlegge skoleeiernes
synspunkter pa ’den operasjonaliserte varianten av tilpasset opplering’, dvs. skoleeiernes
observasjoner av tilpasset opplering i praksis, ved a be dem om uttrykke sitt syn pa utsagnet:
’Opplaeringen i norsk videregaende skole / norsk grunnskole er i for liten grad tilpasset til

den enkelte eleven og leeringen /lerekandidaten.”” Nedenfor folger vére funn:
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Figur 49 Skoleeiernes synspunkter pa tilpasset opplaering
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Var analyse i figuren ovenfor viser at rundt hver fjerde skoleeier i stor grad er enig i at

oppleringen i skolen i for liten grad er tilpasset den enkelte eleven og

leerlingen/leerekandidaten. Dette anser vi som en stor utfordring for systemet vart.

Pé den andre siden uttrykker 73,7 % av de fylkeskommunale og 67,8 % av de kommunale
skoleeierne at de 1 noen grad enig i utsagnet. Dette kan tolkes som et tegn pa at det ikke skal

mye til for & forbedre forholdene med hensyn til tilpasset opplering.

Ut fra data ovenfor har vi papekt at serlig kommunale skoleeiere ikke knytter tiltak for
tilpasset opplering til differensiering og til omfordeling av 25 % av det tildelte timetallet 1 det
enkelte faget. Som sammenfatning kan vi si at verken omfordelingssaken eller
differensieringssaken ble hayt prioritert som selvstendige etterutdanningstemaer av et stort
flertall av skoleeiere i forbindelse med innferingen av Kunnskapsleftet. En mer positiv

tolkning av disse resultatene kan vare at begge disse temaene inngikk som deltemaer i
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etterutdanningskursene som handlet om tilpasset opplering som overordnet tema. Vi har
ingen data som bekrefter eller avkrefter at dette har veert tilfellet. Det vi har, og som vi
presenterer nedenfor, er omfanget av etterutdanningstilbudet med ’tilpasset opplaering’ som et

overordnet tema.

Figur 50 Omfanget av etterutdanningstilbudet innen temaet ’tilpasset opplaering’
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Hvis vi anser etterutdanningskurs innen temaet tilpasset opplering pd *5—7 timer’ og ’8 eller
flere timer’ som tegn pa prioritering av temaet i forbindelse med innferingen av
Kunnskapsleftet, kan vi pd bakgrunn av vére funn si at 73,7 % av de fylkeskommunale og
90,5 % av de kommunale skoleeierne har prioritert etterutdanning av sitt pedagogiske

personale innen det overordnete temaet tilpasset opplaring. Vi vil tolke dette som positivt.

Vi vet imidlertid ikke om ’omfordeling av 25 % av timene’ eller ’differensiering’ inngikk 1
etterutdanningskursene innen tilpasset opplaering. Hvis dette har veert tilfellet, vil vi tolke det

som et tegn pa at et stort flertall av skoleeierne har berert bade det overordnede temaet og de
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tilherende deltemaene som omfordelingen av 25 % av timene og differensiering. Og dette

anser vi som positivt.

Sakens andre side er derimot folgende: 21,1 % av de fylkeskommunale og 6,9 % av de
kommunale skoleeierne har nedprioritert dette temaet. Dette betyr at 4 av 11
fylkeskommunale skoleeiere og 8 av 112 kommunale skoleeier som har svart pd spersmaélet,

har nedprioritert etterutdanningskurs innen temaet tilpasset opplaring.

Som sammenfatning vil vi hevde folgende: Dersom statlige sentrale utdanningsmyndigheter
mener at kompetanse om hvordan skoleeierne kan bruke omfordeling av 25 % av timene,
hvordan differensiering kan gjores i fagene, og hvordan tilpasset opplaring i praksis kan
gjores, er viktige faktorer for a realisere Kunnskapsleftets intensjoner, mé krav om

etterutdanning innen slike temaer gjores tydeligere i de nasjonale styringssignalene.

Den femte empiriske analysen: Tilpasset oppleering og Kunnskapslgftet som utdannings-
og leereplanreform

69, 8 % av de kommunale skoleeierne satser i stor grad pa tilpasset opplering. De har
iverksatt tiltak med tilpasset opplaring i 8 eller flere timer. Spersmaélet er om tiltakene er gjort

med Kunnskapsleftet som referanseramme.

Vi skiller mellom kommunale skoleeiere som i stor grad prioriterer tiltak for tilpasset
opplaering og i stor grad gjer det med Kunnskapsleftet referanseramme, og kommunale
skoleeiere som i stor grad gjennomferer tiltak om tilpasset opplaring, men 1 liten grad gjor det

med Kunnskapsleftet som referanseramme.

En indikasjon pa om tiltakene for tilpasset opplering er gjort med Kunnskapsloftet som
referanseramme, er hvordan kommunale skoleeiere som 1 stor grad prioriterer tiltak om
tilpasset opplaring, svarer pa spersmél om det har vaert manglende fokusering pa resultater i
norsk skole. Spersmalet om manglende fokusering pé resultater i norske grunnskoler er bare

en indikasjon pa overensstemmelse med Kunnskapsleftet som utdanningsreform (jf. del Al).

Vi knytter ogsd spersmaélet til interessen for 4 male elevenes resultater i norske grunnskoler
med nasjonale prover. De skoleeiere som i stor grad satser pa tilpasset opplering, men som

mener er at man bare i noen grad har lagt for liten vekt pa resultater, og bare i liten grad eller
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noen grad mener nasjonale prover er viktige i Kunnskapsleftet, kan ikke sies & ha

Kunnskapsleftet som utdanningsreform som referanseramme.

Vi anser "det & ha et klart fokus pa resultater’ som en sentral intensjon i Kunnskapslgftet som
utdanningsreform. Samtidig betrakter vi tilpasset opplaring som et viktig prinsipp i
Kunnskapsleftets skoler. Dette er ogsé klart uttrykt bade i lereplanens *Prinsipper for
oppleering’ og i opplaringslovens tidligere § 1-2 og nye § 1-3. Pa det grunnlaget vil vi
definere de skoleeierne som i stor grad er enige i utsagnet "det er manglende fokus pa
resultater i norsk skole’, som skoleeiere som har et perspektivfellesskap med initiativtakere til
reformen Kunnskapsleftet 1 synet pa norsk skole. Pé dette grunnlaget vil vi definere de
skoleeierne som gir uttrykk for at de er i noen grad enige i det ovennevnte utsagnet, som
skoleeiere som har et delvis perspektivfellesskap, og de som sier at de i liten grad enige i
utsagnet, som skoleeiere som har et lite perspektivfellesskap med reformens initiativtakere nér
det gjelder resultatfokusering i norsk skole. I det folgende skal vi avgrense oss til kommunale
skoleeiere, for 4 fa frem et nyansert bilde av deres perspektiver og handlinger med hensyn til
omfanget av etterutdanningstilbudet i tilpasset opplaring for leerere og skoleledere. Ved hjelp
av tabellen nedenfor skal vi forseke & gi et nyansert bilde av hva slags kommunale skoleeiere

som star bak de ulike etterutdanningstiltakene.
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Figur 51 Graden av de kommunale skoleeiernes perspektivfellesskap med

initiativtakerne til reformen Kunnskapslgftet og satsing pa etterutdanning

i tilpasset opplaering
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Det som kommer frem her, er at 6 av 112 (112 av 115 har svart pa spersmélet) kommunale
skoleeiere som har et fullstendig perspektivfellesskap med reformens initiativtakere, ikke er
blant dem som har gitt etterutdanningstilbud 5—7 timer eller 8 eller flere timer innen tilpasset

opplering. Samtidig er det 4 kommunale skoleeiere som har gitt etterutdanningstilbud 1 5-7
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timer eller 8 eller flere timer innen tilpasset opplaring, selv om de har et lite
perspektivfellesskap med reformens initiativtakere. Mellom disse to skoleeierkategoriene
finner vi 51 skoleeiere som har satset bra pa tilpasset opplering selv om de har et delvis

perspektivfelleskap med reformens initiativtakere.

Vér analyse tegner et bilde hvor vi finner ulike problemstillinger knyttet til spersmal om

perspektivfellesskap og tiltak. Vi skal utdype disse nedenfor:

(1) Vi finner 6 skoleeiere som har satset lite pa etterutdanning i tilpasset opplering selv om de
har et fullstendig perspektivfellesskap med reformens initiativtakere (horisontal skravert

omradet)

(2) Vi finner 2 skoleeiere som har satset lite pa etterutdanning i tilpasset opplering selv om de
har et delvis perspektivfellesskap med reformens initiativtakere (venstrevridd diagonal

skravert omradet)

(3) Vi finner 51 skoleeiere som har satset bra pa etterutdanning i tilpasset opplaring, men har

et delvis perspektivfellesskap med reformens initiativtakere (vertikal skravert omradet)

(4) Vi finner 4 skoleeiere som har satset lite pa etterutdanning i tilpasset opplering samtidig
som de har et fullstendig perspektivfellesskap med reformens initiativtakere (hoyrevridd

diagonal skravert omradet)

P& grunnlag av denne tilnermingen kan vi sla fast at rundt 49 av112 de kommunale
skoleeierne, dvs. 44 % av de kommunale skoleeierne som var med i undersekelsen, og som
har svart pa spersmalet (112 av 115), er i samsvar med Kunnskapsleftet som
utdanningsreform bdde med hensyn til satsingen pa etterutdanning 1 tilpasset opplering og

synet pa storre resultatfokusering i norsk skole.

For vi avslutter denne delen av rapporten, vil vi understreke folgende: I trdd med reformens
initiativtakere mener vi, som vi har papekt ovenfor, at tilpasset opplaring og
resultatfokusering er to viktige saker i det nye utdanningssystemet og den nye reformen. Det
er derfor et poeng at man kan sperre om ikke en god del kommunale skoleeiere er i utakt med

Kunnskapsleftet som utdanningsreform. Det kan vare i sine tiltak knyttet til tilpasset
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oppleaering eller i deres standpunkt om utsagn om resultatfokusering i var nye skole. 63
kommunale skoleeiere, dvs. 56 % av dem, er ikke overensstemmelse med Kunnskapsloftet
som utdannings- og lereplanreform pa dette omradet. Rundt 45 % av skoleeierne er 1
overensstemmelse med Kunnskapsleftets perspektiver. Men til sammen 12 kommunale
skoleeiere, dvs. rundt 11 % av dem, har handlinger og/eller perspektiver som ikke er i

samsvar med Kunnskapsleftet som utdannings- og lereplanreform.

Kapittel 11 Kunnskapslgftet som leereplanreform og opplaeringen av spraklige

minoriteter

Dette kapitlet handler om skoleeiernes forhold til opplaeringen av minoriteter 1 landet 1 en tid
med implementering av Kunnskapsleftet. For & avgrense det vil vi fokusere pé to
hovedgrupper for minoriteter: a) urfolksminoriteter, samene, og b) spraklige minoriteter med
innvandrertilknytning. I tillegg skal vi si noe om opplaringen av devetospraklige.

Gjennom en malrettet utvelging har vi sendt sperreskjemaet til alle kommuner som faller inn
under ’forvaltningsomridet for samisk sprak’. Pa fylkesnivaet har vi ingen samiske
videregaende skoler som eies av fylkeskommuner, for alle eies av staten. Av den grunn ber
man ha dette i bakhodet nir man ser pa resultater som gjelder samiske elever og

fylkeskommunale skoleeiere.

Vi ville ogsa finne ut hva slags prioriteringer skoleeiere gjorde nar det gjaldt utvikling og
iverksetting av tiltak som hadde med elevenes sosiale bakgrunn og minoritetsbakgrunn a gjere
1 forbindelse med Kunnskapsleftet. Av den grunn stilte vi felgende minoritetsrelevante

sporsmal til fylkeskommunale og kommunale skoleeiere.

I hvilken grad har din etat prioritert utviklingen og iverksettingen av tiltak for

1) Forbedring av elevenes svake skoleprestasjoner som fglge av sosial bakgrunn?(7-11 i
sparreskjemaet)

2) Forbedring av elevenes svake skoleprestasjoner som fglge av elevenes spraklige
minoritetsbakgrunn? (7-12 i sparreskjemaet)

3) Forbedring av "norskopplaringen for elever fra spraklige minoriteter’?(7-13 i

sparreskjemaet)
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4) Forbedring av spraklige minoriteters innholdsforstaelse av de teoretiske fagene?(7-14 i

sparreskjemaet)?”

I de folgende kapitlet skal vi presentere funnene vare. Men forst en innledende orientering

Arbeidet med nye lereplaner til Kunnskapsloeftet begynte hasten 2004. Den generelle delen av
R94 og L97 ble beholdt, og sammen med prinsipper for oppleringen, herunder
leringsplakaten, fag- og timefordeling og leereplaner for fag, ble Kunnskapsleftet-reformen
innfert 1. august 2006, dvs. skolearet 2006-2007. Lareplanen Kunnskapsleftet (LK06) er for
alle elever 1 grunnoppleringen. Dette betyr at leereplanen ogsa gjelder for spraklige
minoriteter 1 egenskap av at de er elever. Sdnn sett har ogsd spriklige minoriteter et nytt
leereplandokument i 2006. Det som lereplandokumentet manglet med tanke pa spraklige
minoriteter, var en leereplan for morsmal og en lereplan for sarskilt norsk eller

grunnleggende norsk for spraklige minoriteter.

Forbedring av kompetansen hos tospriklige lerere og norsklaerere var blant de
satsingsomradene i strategiplanen Likeverdig utdanning i praksis 2004-2009. Staten har siden
2004 bevilget midler i statsbudsjettet til utdanning av tospraklige laerere og kurs for
norsklarere som underviser spraklige minoriteter. Vi vet ikke per i dag omfanget av og
kvaliteten péd utdannings- og etterutdanningstilbudene for de to lerergruppene. Som et
delprosjekt i evalueringsprosjektet vart tar vi sikte pa & samle empirisk informasjon om
etterutdanningsvirksomheten for laerere i regi av skoleeierne. Her i kapittel 11 tar vi opp
leererkompetansen, kartleggingsverktoy, utvikling av mélrettede tiltak for organisering av

opplaeringen og leremidler.

Som det ble papekt tidligere i del 1, ble L97 innfert uten lereplaner for morsmalsfaget og
faget norsk som andresprak. For andre gang uteble de to lereplanene da en nasjonal
lereplanreform, nemlig Kunnskapsleftet, ble innfort. Bakgrunnen for dette var felgende:
Parallelt med de ovrige lereplangruppene oppnevnte Utdanningsdirektoratet et utvalg som
skulle utarbeide en 'nivébasert laereplan i morsmal for spraklige minoriteter’ og ’en nivébasert
leereplan 1 norsk for spraklige minoriteter’, altsa to leereplaner for de to fagene. Utvalgets
arbeid og Utdanningsdirektoratets oppfelging ble ikke funnet faglig forsvarlig, og dermed ble

de refusert av Kunnskapsdepartementet. Dermed kunne de to leereplanene ikke vere med i
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Laereplanen Kunnskapsleftet da den ble innfort hesten 2006. Resultatet ble av den grunn
folgende: I skoledret 20062007 fikk en god del elever fra spraklige minoriteter 1 landet
opplaering 1 morsméil og norsk uten at staten eller skoleeieren visste om det var i samsvar med

Kunnskapsleftets grunnleggende prinsipper eller ei.

Kunnskapsdepartementet forsgkte & rydde opp 1 denne situasjonen. Det ga
Utdanningsdirektoratet et nytt oppdrag: & utarbeide lereplaner for de to fagene som skulle
innfores skoledret 2007-2008. Denne gangen klarte badde Utdanningsdirektoratet og det
oppnevnte utvalget 4 gjore en jobb som resulterte i en leereplan i morsmal for spraklige

minoriteter og en lereplan i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter.

Begge lareplanene er nivabaserte. Innforingen av “Leaereplanen i grunnleggende norsk for
spraklige minoriteter’ hosten 2007, dvs. skoledret 2007-2008, markerer ogsé avskaffelsen av
faget “norsk som andresprak’ i grunnopplaringen. Ved innferingen av LK06 manglet feltet en
leereplan 1 grunnleggende norsk. Derfor kunne man ikke utarbeide kriteriumbaserte eller
lereplanbaserte kartleggingsverktey. Etter at skolene fikk en godkjent lereplan i
grunnleggende norsk og morsmal 1 2007, utarbeidet Utdanningsdirektoratet et laereplanbasert

kartleggingsverktay som larere kan ta i bruk i opplaeringssammenheng.

Etterutdanningstiltak

I denne delen av kapitlet skal vi se pd omfanget av etterutdanning av det pedagogiske
personalet innen tre temaer av generell karakter og ett tema av spesifikk karakter som vi
mener har direkte relevans for opplaringen av folgende tre minoritetsgrupper 1 skolen:
a) Elever fra spraklige minoriteter

b) Samiskspraklige elever

c) Davetospraklige elever

Naér det gjelder de tre temaene av generell karakter, har vi stilt folgende spersmal:

a) | hvilket omfang har din etat klart & gi tiloud om etterutdanning (kurs) av det
pedagogiske personalet (leerere og skoleledere) hvor ’opplearingen av spraklige
minoriteter i videregaende skole / i grunnskolen’ ble tatt opp, i forbindelse med
innfaringen av reformen Kunnskapslgftet?

b) 1 hvilket omfang har din etat klart a gi tiloud om etterutdanning (kurs) av det

pedagogiske personalet (leerere og skoleledere) hvor ’oppleringen av samiskspraklige
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elever i videregéende skole / i grunnskolen’ ble tatt opp, i forbindelse med innfgringen
av reformen Kunnskapslaftet?

c) | hvilket omfang har din etat klart a gi tiloud om etterutdanning (kurs) av det
pedagogiske personalet (leerere og skoleledere) hvor ’oppleringen av devetospraklige
elever i videregdende skole / i grunnskolen’ ble tatt opp, i forbindelse med innfgringen
av reformen Kunnskapslaftet?

Det er flere grunner til at vi har definert dem som temaer av generell karakter. For det forste
er det spriklige minoriteter 1 alle fylker. For det andre ville vi kartlegge de fylkeskommunale
og kommunale skoleeiernes forhold til bdde opplaringen av spraklige minoriteter og
samiskspraklige elever. De sistnevnte har urfolksstatus og har rett til opplaering i samisk
uansett bofylke og bokommune. Samtidig understreker Kunnskapsleftet det flerkulturelle
perspektivet og inkluderingen av kunnskaper om urfolkskulturen i hele grunnopplaeringen.
Videre har vi ogsé valgt a kartlegge situasjonen i landet med hensyn til opplaringen av

"devetospraklige’, da de er en del av det spraklige og kulturelle mangfoldet i systemet.

Naér det gjelder temaet som vi ansa for a vere av spesifikk karakter, har vi stilt folgende
sporsmal:
a) | hvilket omfang har din etat klart a gi tiloud om etterutdanning (kurs) av det
pedagogiske personalet (leerere og skoleledere) hvor *elevenes leseforstaelse av
fagtekster’ i videregaende skole / i grunnskolen’ ble tatt opp, i forbindelse med
innfgringen av reformen Kunnskapslgftet?
En av de viktigste grunnene til dette spersmalet var viktigheten av velutviklet leseferdighet for
elevenes lesing *for laering’, *for & orientere seg’ og for a styrke sine kunnskaper om
omverdenen’ i og utenfor skolen. Som det ble nevnt ovenfor, har elevenes leseferdigheter i
grunnopplaringen i Norge vart i sekelyset bade i1 forbindelse med PISA-resultater og ved

innferingen av reformen Kunnskapsloftet.

I presentasjonen av sperreskjemaundersokelsens resultater nedenfor kommer vi til & foreta
analyser som i mange tilfeller omfatter folgende fem kategorier av skoleeiere:
a) fylkeskommunale skoleeiere i fylker uten samisk kommune
b) fylkeskommunale skoleeiere 1 fylker med samisk(e) kommune(r)
¢) kommunale skoleeiere som ligger i forvaltningsomradet for samisk sprik
d) kommunale skoleeiere som ikke representerer fylkeshovedstaden, og som ikke ligger 1

forvaltningsomradet for samisk sprak
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¢) kommunale skoleeiere som representerer fylkeshovedstaden, og som ikke

ligger i1 forvaltningsomradet for samisk sprak

Bakgrunnen for denne femdelte kategoriseringen er & kartlegge feltet s& godt som mulig nar
det gjelder de samiskspraklige elevene. Nar det gjelder spraklige minoriteter, vil vi fortsette a
operere med de ovennevnte tre kategorier av skoleeiere:

a) fylkeskommunale skoleeiere

b) kommunale skoleeiere som ikke er fylkehovedstad

¢) kommunale skoleeiere som er fylkeshovedstad

Den farste emiriske analysen: Etterutdanning

Etterutdanning har vaert et satsingsomrade i 2000-tallets skolepolitikk generelt og i
forbindelse med innferingen av reformen Kunnskapsleftet spesielt. Vi vil her knytte de
ovennevnte dreftingene i forbindelse med prioriteringer av tiltak til etterutdanningen av
leerere. Vi har pa bakgrunn av funn som ble presentert i foregédende avsnitt, hevdet at de
problematiske forholdene i spesielt de fylkeskommunale og kommunale skoleeiernes
prioriteringer representerer en stor utfordring i systemet. Vi mener at tall for omfanget av

etterutdanningstilbudet som ble gitt av de ulike skoleeierkategoriene, statter var bekymring.

Vi ma finne en sammenheng mellom ulike spersmél. P4 den ene siden har vi omfanget av
etterutdanningstilbudet innen ’elevenes leseforstaelse’ og *oppleringen av spraklige
minoriteter’ som de ulike skoleeierne har gitt. P4 den andre siden har vi andelen av skoleeiere
som satset bade pa forbedring av norskopplaringen og innholdsforstaelse av teoretiske fag for
elever fra spraklige minoriteter. Det md vare sammenheng mellom disse to sidene. Folgende

figur synes 4 tydeliggjore denne sammenhengen.
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Figur 52 Noen sammenhenger mellom prioriteringer og etterutdanningssatsing
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Kunnskapsloftet

Det er en sammenheng mellom andelen av skoleeiere som har gitt etterutdanningstilbud innen
temaene ’elevenes leseforstéelse’ og opplaringen av spraklige minoriteter i grunnskolen /
den videregaende skolen’ pa den ene siden, og skoleeiernes prioriteringer av forbedring av
spréklige minoriteters ’innholdsforstaelse av teoretiske fag” og 'norskopplaring’ pa den
andre. En storre andel av skoleeiere prioriterer tiltak rettet mot elevenes norskopplaring’ og
’innholdsforstielse av teoretiske fag’. En storre andel skoleeiere gir etterutdanningstilbud til
sine lerere og skoleledere 1 °5—7 timer’ eller ’8 eller flere timer’ innen ’opplaringen av
spréklige minoriteter’ eller "elevenes leseforstaelse’. Andelen som har gitt sterst prioritering
til de to temaomradene, er storre blant hovedstadskommunene enn blant de evrige skoleeiere.
Andelen av hovedstadskommunene som har gitt tilbud om etterutdanning til sine leerere og

skoleledere innen de to nevnte omradene, er i utgangspunktet hay.

Nér det gjelder det generelle temaet,’ opplaringen av spraklige minoriteter’, er dette blitt
prioritert av flere skoleeiere enn det spesifikke temaet ’elevenes leseforstaelse’. Hos
fylkeskommunale og kommunale skoleeiere er det en parallellitet mellom prioriteringer av

tiltak for *forbedring av spraklige minoriteters innholdsforstaelse av teoretiske fag’ og

193



"forbedring av norskoppleringen’ og satsinger pa etterutdanning henholdsvis 1 ’oppleringen
av spraklige minoriteter’ og elevenes leseforstaelse’. @kningen pd den ene betyr okning pa

den andre. Hos hovedstadskommunene ser vi ikke en slik tendens.

Disse funnene kan ogsé tolkes pa folgende mate: Prioritering av etterutdanningstilbud innen
de to temaene betyr ikke nedvendigvis prioritering av forbedringstiltak pa de to nevnte
omréddene. Videre kan det bety at etterutdanningstilbud ikke nedvendigvis munner ut 1

forbedringstiltak pa "norskopplaringsomrédet’ eller’innholdsforstelsesomradet’.

Den andre empiriske analysen: devetospraklige elever og samiskspraklige elever

Figur 53 Oppleringen av spraklige minoriteter som tema for etterutdanning i

forbindelse med reformen Kunnskapslgftet
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Vi kan tolke resultatene som at vektlegging av etterutdanning av det pedagogiske personalet

innen temaet opplaringen av spraklige minoriteter varierer for de ulike skoleeierkategoriene.
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Mens 82 % av hovedstadskommunene (n = 17) har gitt et slikt etterutdanningstilbud enten 5—
7 timer eller 8 eller flere timer, er det bare 38 % av resten av de kommunale skoleeierne (n =
98), og rundt 30 % av de fylkeskommunale skoleeiere (n = 19), som har gjort det samme.

Vi ser ogsd en tendens til at en stor andel elever fra spraklige minoriteter i en skoleeiers

omrade betyr storre vektlegging av etterutdanningstilbudet.

Videre viser oversikten at 38 % av de kommunale skoleeierne som ikke er
hovedstadskommuner, og 37 % av de fylkeskommunale skoleeierne ikke har gitt et slikt

etterutdanningstilbud, selv om det finnes elever fra spraklige minoriteter i alle fylker.

Figur 54 Oppleringen av devetospraklige elever som tema for etterutdanning i
forbindelse med reformen
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(leerere og skoleledere) hvor temaet 'Opplaeringen av
davetospraklige i grunnskolen / videregaende skole'

ble tatt opp i forbindelse med innfgringen av
Kunnskapslgftet?

Dovetospréaklige elever faller ikke inn under kategorien elever med spesialpedagogiske behov

etter kapittel 5 1 opplaeringsloven. Deres opplaring er regulert i oppleringslovens § 2-6. En
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betydelig andel elever gar pa egne tospraklige skoler, men det er ogsa en god del av dem som
gér pd ordinare skoler hvor de fir devetospraklig tolking i1 timene. Vi ville ikke ekskludere
denne elevgruppen fra en slik undersokelse, men ville kartlegge tendensen pa dette feltet

mens vi fokuserte pa minoriteter.

Oversikten viser at 26 % av de fylkeskommunale skoleeierne (n =19), 16 % av de
kommunale skoleeierne (n = 98) og 30 % av de kommunale skoleeierne i
hovedstadskommunene har klart & gi etterutdanningstilbud innen oppleringen av

devetospraklige i grunnskolen og videregidende skole.

Et stort flertall av de tre skoleeierkategoriene i utvalget har ikke gitt et slikt
etterutdanningstilbud. Nermere bestemt har ikke 74 % av de fylkeskommunale skoleeierne,
78 % av de kommunale skoleeierne som ikke ligger 1 fylkeshovedstedene og 65 % av de
kommunale skoleeierne 1 hovedstadskommunene tatt opp opplaringen av devetospraklige i
forbindelse med innferingen av reformen Kunnskapsleftet. Vi vil ikke forfelge dette, men vil

likevel peke pé behovet for videre tolkninger av vére resultater.
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Figur 55 Opplaringen av samiskspraklige elever som tema for etterutdanning i

forbindelse med reformen Kunnskapslgftet
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I oversikten er det fem kategorier av skoleeiere:

SKOLEEIERE:

Fylke uten kommune
som er i
forvaltningsomradet
for samisk sprak

Fylke med kommune
som er i
forvaltningsomradet
for samisk sprak

Kommune innenfor
forvaltningsomradet
for samisk sprak

Kommune (ikke

—1 hovedsted) utenfor
= forvaltningsomradet

for samisk sprak

Kommune
(hovedsted) utenfor
forvaltningsomradet
for samisk sprak

1 Fylkeskommunale skoleeiere i fylker uten samisk kommune. I utvalget vért er det 15 slike

skoleeiere. De representerer 100 % av populasjonen i1 denne kategorien.

2 Fylkeskommunale skoleeiere i fylker med samisk kommune. I utvalget vért er det 4 slike

skoleeiere. De representerer 100 % av populasjonen i denne kategorien.

3 Kommunale skoleeiere som ligger i forvaltningsomradet for samisk sprék. I hele landet er

det til sammen 8 kommuner i denne kategorien. Alle fikk sparreskjemaet av oss. Det var bare

5 av dem som svarte pd sperreskjemaet. De representerer av den grunn 62,5 % av

populasjonen i denne kategorien av kommunale skoleeiere.

4 Kommunale skoleeiere som ikke representerer fylkeshovedstad, og som de ikke ligger i

forvaltningsomradet for samisk sprak. Det er 93 kommunale skoleeiere i utvalget vart. De

representerer rundt 23 % av populasjonen 1 denne kategorien, da det er 403 kommuner i1 denne

kategorien i landet.
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5 Kommunale skoleeiere som representerer fylkeshovedstaden, men som ikke ligger i
forvaltningsomradet for samisk sprak. Det er 17 slike kommunale skoleeiere 1 utvalget. De
representerer 89,5 % av populasjonen i denne kategorien av skoleeiere, da det er 19 slike

kommuner i landet.

Vi valgte a lage slike kategorier for & fa et mest mulig tydelig bilde av
etterutdanningstendensene hos de ulike skoleeiere i forbindelse med innferingen av reformen
Kunnskapsloeftet. Resultatene som kommer frem i figuren (figur 27), viser en klar tendens:
Langt fra synet, langt fra sinnet! Etterutdanningstilbud innen opplaring av samiskspraklige
elever 1 forbindelse med innferingen av reformen Kunnskapsleftet, ble forst og fremst ansett
som et satsingsomrade 1 de fire fylkene hvor det er kommuner i forvaltningsomradet for
samisk sprak (n =4), og i de kommunene som ligger i forvaltningsomradet (n =5, dvs. 5 av 8
som svarte pa sparreskjemaet). Alle de fire fylkene hvor det er kommune(r) som ligger i
forvaltningsomradet for samiske sprak, og alle de fem kommunene som ligger i
forvaltningsomridet, og som har svart pa sperreskjemaet, har klart & gi 8 eller flere timers
etterutdanningstilbud for sine laerere og skoleledere innen opplaring av samiskspréklige

elever i forbindelse med innferingen av Kunnskapsleftet.

De ovrige kategoriene av skoleeiere som satset litt pa dette temaet, er hovedstadskommuner
og fylkeskommunale skoleeiere. 18 % av hovedstadskommunene, 10 % av de ovrige
kommunale skoleeierne og kun rundt 7 % av fylkeskommunale skoleeiere har klart & gi tilbud
om etterutdanning for det pedagogiske personalet innen opplaring av samiskspraklige elever i

forbindelse med innferingen av Kunnskapsloftet.

Davetospraklige

Som tidligere nevnt, ville vi samle noe informasjon om skoleeiernes forhold til oppleringen
av devetospraklige. Denne gruppen anser vi som en spesiell spraklig minoritetsgruppe.
Dovetospréiklige finnes ikke 1 alle landets kommuner. Vi kan si at opplaringen av
devetospraklige er et felt som hovedsakelig kan anses som fylkeskommunenes og

hovedstadskommunenes — og dermed storkommunenes — anliggende.
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Figur 56 Tematisering av devetosprakliges oppleeringssituasjon

Andelen av skoleeiere som har klart & gi tilbud om etterutdanning for laerere og
skoleledere i temaet 'opplaeringen av devetospraklige elever'
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Vi kartla omfanget av tematiseringen av devetosprdkliges oppleringssituasjon 1 forbindelse
med etterutdanningsaktiviteter da landets skoler jobbet med utvikling og iverksetting av ulike
tiltak 1 tilknytning til innferingen og implementeringen av reformen Kunnskapsleftet.
Oversikten i figuren viser en tendens: Rundt 40 % av hovedstadskommunene, nesten hver
tredje fylkeskommunale skoleeier og rundt hver fjerde kommunale skoleeier har klart & gi
tilbud 1 minst noen timer til lerere og skoleledere i forbindelse med innferingen av reformen

Kunnskapsleftet.

Tendenser i samiskspraklige elevers oppleringsforhold i en leereplanimplementeringstid
Et siste tema som vi har fokusert pa i dette kapitlet, er omfanget av etterutdanningstilbudet for
lerere og skoleledere innen opplering av samiskspréklige elever i forbindelse med

innferingen av reformen Kunnskapsleftet. For & presentere en oppsummerende, men nyansert

oversikt over dette forholdet, vil vi operere med de fem skoleeierkategoriene som ovenfor.
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Figur 57 Etterutdanningstilbud til leerere og skoleledere innen opplaringen av
samiskspraklige elever i forbindelse med innfgringen av Kunnskapslaftet

Andelen av skoleeiere som har Kart & gi tillbud om etterutdanning for sine laerere og
skoleledere om opplagringen av samiskspraklige elever i minst noen timer i
forbindelse med innferingen av Kunnskapslaftet.
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forvaltningsomradet for forvaltningsomradet for samisk sprak forvaltningsomradet for forvaltningsomradet for
samisk sprak samisk sprék samisk sprék samisk sprék

P& bakgrunn av det som har kommet frem i datamaterialet vart, mener vi at opplaering av
samiskspraklige elever i landets skoler fortsatt er et marginalisert tema utenom de fire fylkene
hvor det er kommuner som ligger i forvaltningsomradet for samiske sprik, og de kommunene
som utgjer forvaltningsomradet for samiske sprak. Av den grunn er det pd sin plass & bruke

uttrykket ’Langt fra synet, langt fra sinnet’.
Den tredje empiriske analysen:

Skoleeiernes prioriteringer nar det gjelder utvikling og iverksetting av tiltak som har a

gjore med elevenes sosiale bakgrunn og minoritetsbakgrunn
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Figur 58 Elevenes sosiale bakgrunn og de fylkeskommunale og kommunale skoleeiernes

prioriteringer
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I hvilken grad har din etat prioritert utviklingen og
iverksettingen av tiltak for forbedring av elevenes
svake skoleprestasjoner som fglge av sosial
bakgrunn?

Figuren viser at 63,2 % av de fylkeskommunale og 55,6 % av de kommunale skoleeierne 1
noen grad eller i stor grad har prioritert utviklingen og iverksettingen av tiltak for 4 forbedre
elevenes svake skoleprestasjoner som folge av sosial bakgrunn. 36,8 % av de

fylkeskommunale og 44,3 % av de kommunale skoleeierne har gjort dette i liten grad.

Hva med hovedstadskommunene, hvor sosial klasse-problematikken har vert mer i1 fokus enn

1 resten av landet?
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Figur 59 Elevenes sosiale bakgrunn og hovedstadskommunenes prioriteringer
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I hvilken grad har din etat prioritert utviklingen og
iverksettingen av tiltak for forbedring av elevenes
svake skoleprestasjoner som fglge av sosial
bakgrunn?
Resultatene viser at 76,4 % av hovedstadskommunene i noen grad eller i stor grad har
prioritert utviklingen og iverksettingen av tiltak for & forbedre elevenes svake
skoleprestasjoner som folge av sosial bakgrunn, mot 55,6 % av utvalgets kommunale

skoleeiere (inkludert hovedstadskommunene) og 63,2% av de fylkeskommunale skoleeierne.

Dette kan tolkes som at skoleeierne generelt er ganske bevisst pa denne problematikken og
forseker & gjore noe med det, men hovedstadskommunene er mest bevisste pa saken: Nesten
tre fjerdedeler av dem har i noen grad eller i stor grad prioritert utviklingen og iverksettingen

av tiltak for & forbedre elevenes svake skoleprestasjoner som folge av sosial bakgrunn.

Hvordan stiller det seg nér det gjelder prioriteringen av tiltak for & forbedre elevenes svake
skoleprestasjoner som folge av spriklig minoritetsbakgrunn. Som det ble dreftet tidligere, har
bade internasjonale og nasjonale undersgkelser vist at ikke bare elevenes svake sosiale

bakgrunn i form av familiens lave sosiogkonomiske status, men ogsa elevenes
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minoritetsbakgrunn, har sammenheng med de svake prestasjonene deres. Derfor valgte vi &
kartlegge fylkeskommunale og kommunale skoleeieres prioriteringer nar det gjelder

utviklingen og iverksettingen av tiltak pa dette omradet.

Vi ville ogsé finne ut hva slags prioriteringer skoleeiere gjorde nar det gjaldt & utvikle og
iverksette tiltak for & forbedre elevenes skoleprestasjoner som hadde med elevenes sosiale
bakgrunn og minoritetsbakgrunn & gjere, i forbindelse med innferingen og implementeringen

av reformen Kunnskapsloftet.

Nér det gjelder prioritering av utvikling og iverksetting av tiltak for a forbedre elevenes svake
skoleprestasjoner som fglge av sosial bakgrunn, har vi funnet at 63,2 % av de
fylkeskommunale og 55,6 % av de kommunale skoleeierne i noen grad eller i stor grad har
prioritert utvikling og iverksetting av tiltak for & forbedre elevenes svake skoleprestasjoner

som folge av sosial bakgrunn.

36,8 % av de fylkeskommunale og 44,3 % av de kommunale skoleeierne har gjort dette i liten
grad. Hovedstadskommunene kan nok en gang vise til at de 1 stor grad har kommet med tiltak
pa omrédet: 76,4 % av hovedstadskommunene, mot 55,6 % av utvalgets kommunale

skoleeiere (inkludert hovedstadskommunene) og 63,2 % av de fylkeskommunale skoleeierne,
har 1 noen grad eller i stor grad prioritert utviklingen og iverksettingen av tiltak for & forbedre

elevenes svake skoleprestasjoner som folge av sosial bakgrunn.

Dette kan tolkes slik at skoleeierne generelt er ganske bevisst pa denne problematikken og
forseker & gjore noe med problemene, men hovedstadskommunene er mest bevisste pa saken:
Nesten tre fjerdedeler av dem har i noen grad eller i stor grad prioritert utvikling og
iverksetting av tiltak for & forbedre elevenes svake skoleprestasjoner som folge av sosial

bakgrunn.

Hvordan stiller det seg nér det gjelder prioriteringen av tiltak for a forbedre elevenes svake

skoleprestasjoner som folge av spraklig minoritetsbakgrunn?

Bakgrunnen for denne spesifikke fokuseringen var at bade internasjonale og nasjonale
undersekelser har vist at ikke bare elevenes svake sosiale bakgrunn i form av familiens lave

sosiogkonomiske status, men ogsa elevenes minoritetsbakgrunn har sammenheng med deres
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svake prestasjoner i vart system slik det har fungert i de siste fem arene. Derfor valgte vi &

kartlegge fylkeskommunale og kommunale skoleeieres prioriteringer nar det gjelder utvikling

og iverksetting av tiltak for & forbedre elevenes svake skoleprestasjoner som fglge av spraklig

minoritetsbakgrunn.

Figuren nedenfor oppsummerer andelen av de ulike skoleeierkategoriene som i noen grad

eller i stor grad har prioritert de ulike forbedringstiltakene rettet mot svake skoleprestasjoner.

Figur 60 Andelen av de ulike skoleeierkategoriene som i noen grad eller i stor grad har

prioritert de ulike forbedringstiltakene rettet mot svake skoleprestasjoner
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Den klare tendensen er at over halvparten av alle skoleeierkategoriene har prioritert utvikling

og iverksetting av tiltak for & forbedre elevenes svake skoleprestasjoner som folge av sosial

bakgrunn eller spraklig minoritetsbakgrunn. Videre kommer det tydelig frem at skoleeierne er

mer tilbeyelige til 4 utvikle og iverksette tiltak for & forbedre svake elevresultater som de tror

skyldes elevenes spriklige minoritetsbakgrunn. Disse resultatene viser at en storre andel av

skoleeiere har tatt mer hensyn til faktoren ’spraklig minoritetsbakgrunn’ enn faktoren ’sosial
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bakgrunn’ da de ville utvikle og iverksette tiltak for & forbedre elevenes svake

skoleprestasjoner.

Figur 61 Elevenes minoritetsspraklige bakgrunn og fylkeskommunale og kommunale

skoleeieres prioriteringer
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I hvilken grad har din etat prioritert utviklingen og
iverksettingen av tiltak for forbedring av elevenes
svake skoleprestasjoner som fglge av elevenes
spraklige minoritetsbakgrunn?

68,5 % av de fylkeskommunale skoleeierne og 70,4 % av de kommunale skoleeierne har i
noen grad eller 1 stor grad prioritert utvikling og iverksetting av tiltak for & forbedre elevenes
svake skoleprestasjoner som folge av spraklig minoritetsbakgrunn. Dette betyr at bade
fylkeskommunale og kommunale skoleeiere har prioritert denne type tiltak i storre grad enn
tiltak som har med elevenes sosiale bakgrunn a gjere. En betydelig forskjell kan en se nér det
gjelder kommunale skoleeieres prioritering. Mens det var 55,6 % av dem som prioriterte tiltak
pa grunnlag av elevenes sosiale bakgrunn, er tallet 70,4 % nar det gjelder prioritering av
utvikling og iverksetting av tiltak for & forbedre elevenes svake skoleprestasjoner som folge

av spraklig minoritetsbakgrunn.
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Hvordan har situasjonen vart hos kommunale skoleeiere i hovedstadskommunene?

Figur 62 Elevenes minoritetsspraklige bakgrunn og hovedstadskommunenes
prioriteringer
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I hvilken grad har din etat prioritert utviklingen og
iverksettingen av tiltak for forbedring av elevenes
svake skoleprestasjoner som fglge av elevenes
spraklige minoritetsbakgrunn?

Mens 70,4 % av alle kommunale skoleeiere 1 utvalget (N = 115, én har ikke svart pa
speorsmalet) har prioritert slike tiltak, har 82,3 % av hovedstadskommunene som har svart pa

spearsmalet (n = 17), gjort det samme.

Vi vil tolke dette som et klart tegn pd kommunale skoleeiere tar hensyn til de utfordringene
elever fra spraklige minoriteter stir overfor i norsk grunnskole. Det samme kan sies om
fylkeskommunale skoleeiere nar 68,5 % av dem har prioritert utvikling og iverksetting av

tiltak rettet mot & forbedre denne elevgruppens skoleprestasjoner.

Den fjerde empiriske analysen: norskoppleringen for elever fra spraklige minoriteter
og fylkeskommunale og kommunale skoleeieres prioritering
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Vi ville fé presise svar fra fylkeskommunale og kommunale skoleeiere nar det gjelder
skolesituasjonen til spraklige minoriteter. Av den grunn valgte vi ogsa a sperre dem om

spraklige minoriteters norskopplaring og innholdsforstaelse av teoretiske fag.

Figur 63 Norskopplaeringen for elever fra spraklige minoriteter og fylkeskommunale og

kommunale skoleeieres prioriteringer
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I hvilken grad har din etat prioritert utviklingen og
iverksettingen av tiltak for forbedring av
'norskoppleeringen for elever fra spraklige
minoriteter'?

73,7 % av de fylkeskommunale (n = 17) og 71,3 % av de kommunale skoleeierne (n = 114,
utenom den som ikke har svart) sier at deres etater har i noen grad eller i stor grad prioritert
utvikling og iverksetting av tiltak for & forbedre norskopplaringen for elever fra spraklige
minoriteter. Disse prosentandelene er litt hoyere enn de forrige prosentandelene, som handlet

om ’forbedring av skoleprestasjoner’. Hvordan har situasjonen vart i hovedstadskommunene,

som har den sterste andelen av elever fra spréklige minoriteter i sine grunnskoler?
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Figur 64 Norskopplaeringen for elever fra spraklige minoriteter og

hovedstadskommunenes prioriteringer
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I hvilken grad har din etat prioritert utviklingen og
iverksettingen av tiltak for forbedring av
'norskoppleeringen for elever fra spraklige
minoriteter'?

Mens 82,3 % av hovedstadskommunene har prioritert generelle tiltak rettet mot *elevenes
skoleprestasjoner’, har 76,5 % av dem prioritert tiltak som fokuserer pd norskopplaringen.
Dette kan tyde pa folgende: Litt mer enn to tredjedeler av de fylkeskommunale og de
kommunale skoleeierne har 1 noen grad eller i stor grad prioritert utvikling og iverksetting av
tiltak for & forbedre spréklige minoriteters generelle skoleprestasjoner og norskopplering. Nar

det gjelder hovedstadskommunene, har de de samme prioriteringene i litt sterre grad enn

resten av landet.
Det andre spersmalet som vi ville ha mer presise svar pa av skoleeierne, var i hvilken grad de

har prioritert utvikling og iverksetting av tiltak for a forbedre spraklige minoriteters
innholdsforstaelse av teoretiske fag.
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Figur 65 Spraklige minoriteters innholdsforstaelse av teoretiske fag og

fylkeskommunale og kommunale skoleeieres prioriteringer
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I hvilken grad har din etat prioritert utviklingen og
iverksettingen av tiltak for forbedring av spraklige
minoriteters innholdsforstaelse av teoretiske fag?

Slik det kommer frem i diagrammet, har 52,6 % av de fylkeskommunale skoleeierne i noen
grad prioritert utvikling og iverksetting av tiltak for & forbedre spraklige minoriteters
innholdsforstdelse av teoretiske fag. Ingen av de fylkeskommunale skoleeiere har prioritert
denne typen tiltak i stor grad. Nar det gjelder kommunale skoleeiere, har 51,3 % prioritert i
noen grad og 9,6 % 1 stor grad, dvs. at til sammen 60,9 % av kommunale skoleeiere har i noen
grad eller 1 stor grad prioritert tiltak for & lette elevenes innholdsforstaelse av teoretiske fag.

Hvordan har situasjonen vart i hovedstadskommunene?
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Figur 66 Spraklige minoriteters innholdsforstaelse av teoretiske fag og

hovedstadskommunenes prioriteringer
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I hvilken grad har din etat prioritert utviklingen og
iverksettingen av tiltak for forbedring av spraklige
minoriteters innholdsforstaelse av teoretiske fag?

Oversikten viser at 70,6 % av utvalgets hovedstadskommuner (n = 17) har prioritert utvikling
og iverksetting av tiltak for & forbedre spraklige minoriteters innholdsforstéelse av teoretiske

fag. I forhold til alle kommunale skoleeieres prioriteringer er denne andelen hayere.

Sammenfatning og drgfting

Oversiktene ovenfor viser at i forbindelse med reformen Kunnskapsleftet har de fleste
fylkeskommunale skoleeiere prioritert utvikling og iverksetting av tiltak som er rettet mot &
forbedre spraklige minoriteters norskopplearing og skoleprestasjoner, fremfor utvikling og
iverksetting av tiltak rettet mot & forbedre elevenes svake skoleprestasjoner som folge av
sosial bakgrunn. Sett under ett kan vi si at rundt to tredjedeler av de fylkeskommunale
skoleeierne har prioritert utvikling og iverksetting av tiltak som tar sikte pé a forbedre

elevenes svake skoleprestasjoner som folge sosial bakgrunn og spraklig minoritetsbakgrunn.
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73 % prosent av dem prioriterte utvikling og iverksetting av tiltak som var rettet mot &
forbedre norskopplaringen av spraklige minoriteter pa videregéaende skole. Lignende
tendenser ser vi 1 prioriteringene til kommunale skoleeiere generelt og hovedstadskommunene

spesielt.

Mellom 55,6 % og 71,3 % av de kommunale skoleeierne og mellom 76,4 % og 82,3 % av
hovedstadskommunene har prioritert forbedring av elevenes svake skoleprestasjoner som
folge av enten sosial bakgrunn eller spréklig minoritetsbakgrunn. 71,3 % av de kommunale
skoleeierne og 76,5 % av hovedstadskommunene har prioritert utvikling og iverksetting av
tiltak for & forbedre norsksoppleringen for spréklige minoriteter. Vi vil pa bakgrunn av disse
resultatene hevde at slike prioriteringer var i trdd med innholdet i utdanningspolitiske
dokumenter som St.meld. nr. 30, St.meld. nr. 16 og strategiplanen Likeverdig utdanning i
praksis 2004-2009 / Likeverdig oppleering i praksis 2007-20009.

Elevenes innholdsforstielse av de teoretiske fagenes innhold henger sammen med deres
skoleprestasjoner og norskspraklige utvikling. Forstéelse er grunnlaget for elevenes laering
(Dzerk 1992, 1998, 2006, 2008). En avgjerende problemstilling i Kunnskapsleftet som
lereplanreform blir: Hvordan kan en elev pa videregaende skole eller i grunnskolen utvikle
sine norskspraklige kunnskaper og/eller forbedre sine skoleprestasjoner dersom denne eleven

ikke tilbys tiltak som kan forbedre hans/hennes innholdsforstaelse?

Nér det gjelder prioritering av utvikling og iverksetting av tiltak for & forbedre spraklige
minoriteters innholdsforstielse av teoretiske fag, ser vi at ingen fylkeskommunale skoleeiere 1
stor grad prioriterte dette, og bare 52,6 % av dem har 1 noen grad prioritert slike tiltak. Det
betyr at 47,4 % av fylkeskommunale skoleeiere i liten grad har gjort en slik prioritering. En
nesten lignende tendens ser vi hos kommunale skoleeiere sett under ett (n = 114). 51,3 % av
dem har bare 1 noen grad og 38,3 % av dem har 1 liten grad prioritert utvikling og iverksetting
av tiltak for & forbedre spréklige minoriteters innholdsforstielse av teoretiske fag. Bare 9,6 %

av dem (n = 11) har gjort det i stor grad.

At 70,6 % av utvalgets hovedstadskommuner 1 noen grad eller 1 stor grad har prioritert
utvikling og iverksetting av tiltak for & forbedre spriklige minoriteters innholdsforstielse av
teoretiske fag i forbindelse med innferingen og implementeringen av reformen

Kunnskapsleftet, kan sies & veere bedre i trdd med forskningen og de nevnte offentlige
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dokumentene, enn prioriteringene som ble gjort av fylkeskommunene og de andre
kommunene 1 utvalget. I denne sammenheng synes de fylkeskommunale skoleeiernes
situasjon & vere mest paradoksal. Et annet spersmal som bare ble stilt til denne gruppen av
skoleeiere, var folgende: ’1 hvilken grad har din etat prioritert utviklingen og iverksettingen

av tiltak for gkningen av gjennomfaringsgraden i videregaende opplaring?’

Den femte empiriske analysen: Prioritering av gkningen av gjennomfgringsgraden i

videregaende opplering og opplearing av elever fra spraklige minoriteter

Figur 67 Prioritering av gkningen av gjennomfgringsgraden i videregaende opplaering
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I hvilken grad har din etat prioritert utviklingen og
iverksettingen av tiltak for forbedring av 'gkningen
av gjennomfgringsgraden i videregaende
oppleering'?

Oversikten viser at 84,2 % av fylkeskommunene (n = 16) har i stor grad og 15,8 % av dem (n
= 3) i noen grad, prioritert utvikling og iverksetting av tiltak for & forbedre ekningen av

gjennomfoeringsgraden i videregdende opplearing.

Et sporsmal reiser seg: Hvordan kan 100 % av fylkeskommunale skoleeiere 1 stor grad eller 1

noen grad enske forbedring av ekningen av gjennomferingsgraden, nar bare 63,2 % av dem

212



prioriterer utvikling og iverksetting av tiltak for a redusere de negative virkningene av
elevenes sosiale bakgrunn, og nar mellom 68,5 og 73,7 % 1 noen grad eller 1 stor grad
prioriterer utvikling og iverksetting av prestasjonsforbedrende tiltak og/eller tiltak som tar
sikte pd a forbedre norskopplaringen? 52,6 % har prioritert elevenes innholdsforstdelse av
teoretiske fag i noen grad, og resten av de fylkeskommunale skoleeiere har prioritert utvikling
og iverksetting av et slikt tiltak i liten grad. Og ingen av de fylkeskommunale skolecierne har
prioritert i stor grad forbedring av elevenes innholdsforstaelse av teoretiske fag. Dette er funn
som uttrykker manglene konsistens innenfor tiltak som bererer Kunnskapsloftet som

utdanningsreform og leereplanreform.

Hva slags tiltak har skoleeierne satset mest, dvs. i stor grad, pa?

Vi gikk videre i undersokelsen og stilte to spesifikke spersmal til skoleeiere. Det ene
fokuserte pa tiltak som hadde 4 gjore med "norskopplaringen for elever fra spraklige
minoriteter’. Det andre handlet om spraklige minoriteters innholdsforstaelse av teoretiske

fag’.

Vi valgte disse to omrddene fordi vi mente at elevenes skoleprestasjoner ngye henger
sammen med de norskspraklige ferdighetene deres og innholdsforstaelsen av teoretiske fag.
I vare tidligere presenterte oversikter kom det frem at 73,7 % av de fylkeskommunale
skoleeierne, 71,3 % av de kommunale skoleeierne og 76,5 % av hovedstadskommunene 1
noen grad eller i stor grad har prioritert utvikling og iverksetting av tiltak for & forbedre
norskopplaringen for elever fra spraklige minoriteter. Nar det gjelder utvikling og
iverksetting av tiltak for & forbedre spraklige minoriteters innholdsforstaelse av teoretiske
fag, har vi funnet at 52,6 % av de fylkeskommunale skoleeierne, 60,9 % av de kommunale
skoleeierne og 70,6 % av hovedstadskommunene i noen grad eller i stor grad har prioritert
utvikling og iverksetting av tiltak for & forbedre spraklige minoriteters innholdsforstaelse av

teoretiske fag.

Naér vi ser pd ’i noen grad’ og ’i stor grad’ av prioriteringer samtidig, kan vi trekke den
konklusjonen at skoleeierne har gitt ganske betydelige prioriteringer til utvikling og
iverksetting av tiltak for a forbedre spraklige minoriteters norskopplering og

innholdsforstielse av teoretiske fag.
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Da vi anser satsingen pé elevenes ‘norskopplering’ og’innholdsforstéelse av teoretiske fag’
som viktige faktorer i deres skolebaserte lering, vil vi i denne sammenfatningsdelen kun se pa
andelen av de ulike skoleeierkategoriene som ’i stor grad’ har valgt a prioritere forbedringen
av ‘norskoppleringen’ og *innholdsforstielsen av teoretiske fag’ for elever fra spraklige

minoriteter. Hensikten er & fa et mer nyansert bilde av situasjonen i denne saken.

Figur 68 Omfanget av satsing ’i stor grad’ pa forbedring av norskoppleringen og

innholdsforstaelsen av teoretiske fag for elever fra spraklige minoriteter
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Disse resultatene viser en tendens til at andelen av de kommunale skoleeierne som i stor grad
prioriterer utvikling og iverksetting av tiltak for & forbedre norskopplaeringen, er liten, og at
andelen av de kommunale skoleeierne som i stor grad prioriterer tiltak for & forbedre spraklige

minoriteters innholdsforstéelse av teoretiske fag, er enda mindre.

Vi gjentar: Elevenes forstaelse av de teoretiske fagenes innhold henger sammen med elevenes
skoleprestasjoner og norskspraklige utvikling. Forstaelse er grunnlaget for elevenes laering
(Dzerk 1992, 1998, 2006, 2008). Tesen var blir dermed: Bare en liten andel av de kommunale

skoleeierne og hovedstadskommunene har forstétt kjernen i de spraklige og faglige
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utfordringene denne elevgruppen star overfor i norsk skole. Andelen av
hovedstadskommunene som 1 stor grad prioriterer utvikling og iverksetting av tiltak for &
forbedre spraklige minoriteters norskopplaring og innholdsforstielse av teoretiske fag, er
storre enn de kommunale skoleeierne sett under ett, men under halvparten av
hovedstadskommunene prioriterer i stor grad norskopplaringen, og kun 23,5 % av dem
prioriterer i samme grad tiltak rettet mot spraklige minoriteters innholdsforstaelse av

teoretiske fag.

Det er bare 5,3 % av de fylkeskommunale skoleeierne som i stor grad prioriterer utvikling og
iverksetting av tiltak for a forbedre norsksopplaringen, og ingen av dem som 1 stor grad
prioriterer utvikling og iverksetting av tiltak for a forbedre elevenes innholdsforstielse av
teoretiske fag. Tatt i betraktning at fylkeskommunale skoleeiere har ansvaret for oppleringen
av denne elevgruppen i videregéende skole, og at fagenes lerestoff representerer et kognitivt
akademisk sprak og mange faglige ord, begreper, prinsipper, formler og generaliseringer, vil
vi stille spersmal ved om Skole-Norge pa fylkeskommunalt og kommunalt nivi 1 tilstrekkelig
grad har forstatt den store todimensjonale utfordringen som elever fra spraklige minoriteter
star overfor, nemlig spraklig og faglig utvikling — to sammenhengende utviklingsomrader.
Spesielt den lave andelen av fylkeskommunale skoleeiere som i stor grad prioriterer tiltak

rettet mot de to nevnte omradene, krever en papeking.

Vi bererer her sammenhengen i Kunnskapsleftet som utdannings- og lereplanreform nér det
gjelder temaet minoritetsspraklig opplering. Gjennomstremning i videregdende skole er et
hovedtema 1 Kunnskapsleftet som utdanningsreform. Siden det bergrer spraklige minoriteters
spraklige og faglige utvikling i videregdende skole, henger de to utviklingsomradene noye
sammen med en annen utfordring i videregdende skole, nemlig en ekning av

gjennomfoeringsgraden i videregdende opplering.

84,2 % og 15,8 % av de fylkeskommunale skoleeiernes prioriteringer henholdsvis i stor grad
og i noen grad nar det gjelder utviklingen og iverksettingen av tiltak for forbedring av
okningen av gjennomferingsgraden i videregédende opplaering. Skal denne prioriteringen
kunne gi resultater, er det viktig at man 1 stor grad prioriterer forbedringen av spréaklige

minoriteters norskopplering og innholdsforstaelse av teoretiske fag.
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Kapittel 12 Elevvurdering

Elevvurdering er 1 dag primart forankret i lovverket og ikke i lereplanverket. Men

elevvurdering er likevel et sentralt tema i reformens departementale styringsdokumenter.

I det forste avsnittet presenteres en historisk bakgrunn for Kunnskapsleftet. I det andre
avsnittet presenteres styringssignalene om elevvurdering for innferingen av Kunnskapsleftet.
I det tredje trekkes det opp perspektiver pé elevvurdering som kan innga i den videre
utviklingen innenfor de departementale styringsdokumentene om Kunnskapsleftet som
leereplanreform. Her vises det til en klar sammenheng 1 styringssignalene. I det fjerde avsnittet
vises det data fra sperreundersokelsen. Vi har gjennomfoert empiriske analyser for & finne ut 1
hvilken grad har skoleeierne prioritert utviklingen og iverksettingen av tiltak for 4 forbedre
praksisen med elevvurdering/individvurdering, i hvilket omfang skoleeiernes etater har klart a
gi tilbud om etterutdanning til lerere og skoleledere innen temaet
“elevvurdering/individvurdering’. Vi har ogsd undersokt i hvilket omfang har skoleeiernes
etater klart 4 gi tilbud om etterutdanning til leerere og skoleledere innen temaet
“karaktersetting. Vi har videre gjennomfert empiriske analyser for & finne ut i hvilket omfang
skoleeiernes etater har klart & gi tilbud om etterutdanning til leerere og skoleledere innen
temaet ’vurdering for leering’. Og endelig har vi analysert 1 hvilket omfang har skoleeiernes
etater klart 4 gi tilbud om etterutdanning til laerere og skoleledere innen temaet "utarbeiding av

kompetansebaserte vurderingskriterier’. Men la oss forst se n&ermere pé styringsdokumentene.

Strategi for mal- og resultatvurdering
Man kan vare opptatt av mal- og resultatvurderinger og samtidig forankre denne interessen til
undervisningen i fag og videreutvikle en strategi for elevvurdering i tilknytning til

Kunnskapsleftet som utdannings- og leereplanreform.

Man kan sette sekelyset pa fagene, som er et kjernepunkt i & forbinde utdanningsreformen til
en lereplanreform. Kartlegginger av elevens resultater kan knyttes til trinn som avslutter
smaskoletrinnet og mellomtrinnet. Elevvurderinger kan brukes som grunnlag for systematisk

kartlegging, analyser og dreftinger av hvor hensiktsmessig opplaringen er lagt til rette.

I forbindelse med utviklingen av de arlige nasjonale rapportene om elevvurderinger i de ulike

fagene kan man fokusere pa fenomener pa vanskegradsprofil, som blant annet vil kunne
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avdekke en hensiktsmessig progresjon. Det er viktig & gi signaler om hvilke kvalitets- og
karakterkriterier som ma gjores klarere ut fra en erkjennelse av at elevene 1 dag ofte mater
prover uten a ha tilstrekkelig klarhet i hvilke kriterier de skal vurderes etter. Kriteriene som
elevene skal vurderes ut fra, skal fungere som retningslinjer for leringsarbeidet. Fokus pé
sammenhengen mellom kriteriene for lereprosessen og skolefagenes kompetansemal. Hvis
man bruker lererne som en hovedinstans 1 vurderingssystemet, sikrer man at Kunnskapsleftet

som utdanningsreformen knyttes til Kunnskapsleftet som lereplanreform.

Departementale styringssignaler for innfgringen av Kunnskapslgftet

I St.meld. nr. 30 (2003-2004) Kultur for leering omtales individvurdering i det kapitlet som
omhandler de nye lareplaner for fag (kapittel 4). Igjen er startpunktet for Kunnskapsleftet en
kritikk mot 1990-tallets reformer. Ambisjonen om & integrere alle nasjonale mél i laereplanene
for fag og vurdere elever og laringer ut fra et begrep om “helhetlig kompetanse”, avvises. Det
viste seg vanskelig & vurdere elevens helhetlige kompetanse gjennom en individvurdering
forbundet med laereplanene for fag. Intensjonen om & vurdere helhetlig kompetanse forte til at

bestemmelsene om individvurdering ble uklare (s. 39).

Departementet la derfor til grunn at det i fremtiden skulle vare elevens og larlingens
kompetanse i faget som skulle vurderes og uttrykkes i fagkarakterene, og ikke elevens
innstilling og atferd. Dette standpunkt har vaert avgjerende 1 norsk skolepolitikk helt siden
begynnelsen pa 1960-tallet (jf. Lysne 1999). Helt avgjerende er skillet som trekkes mellom a
vurdere elevens faglige prestasjoner og & vurdere for eksempel elevens innsats. Innsats kan
ikke oppfattes som et kriterium 1 en faglig presentasjon, men kan trekkes inn i andre former
for vurdering av eleven. Innsats er med som del av vurderingen av elevens atferd og orden.
Innsats i arbeidet med fagene skal ivaretas i1 hele grunnopplaeringen, men altsd ikke vaere med

i vurderingen av elevens oppnadde kompetanse i faget.

Departementet trekker ogsa opp et annet avgjerende skille, skillet mellom faglig vurdering
som er normbasert, og faglig vurdering som er kriteriebasert. Den normbaserte vurderingen er
basert pa en gitt fordeling som er satt opp pa forhdnd. Karakterfordelingen vil dermed vere
ganske lik fra ar til &r. Karakterfordelingen kan ogséd vare kriteriebasert, med faste faglige
standarder pé ulike karakternivaer. Pa den méten blir ikke karakterfordelingen nedvendigvis
lik fra ar til ar. Om en tenker pé at karakterer skal fungere som kvalitetsindikatorer, tilsier det

at en standardbasert fordeling hvor kjennetegn pa ulike karakternivaer er angitt pa forhand,
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kan avdekke problemer i opplaeringen. En normbasert karakterfordeling sier ikke noe om
kvaliteten pd undervisningen og hvor en trenger a sette inn ekstra innsats. Det inneberer at en
kriteriebasert faglig vurdering av elevene lettere kan inngé 1 et nasjonalt

kvalitetsvurderingssystem enn hva tilfellet er med en normert karakterfordeling.

En kriteriebasert vurdering krever at mélene 1 leereplanene for fag er slik formulert at det er
mulig & gjennomfore en standardbasert vurdering. Departementet er videre opptatt av at man
kan avdekke elevens ”grad av méloppnéelse” gjennom en kriteriebasert karaktervurdering.
Standardbasert vurdering skal bli lagt til grunn nér man setter eksamenskarakterene. Men det
trengs et element av normering av fordelingen for & sikre rettferdighet for elever fra ulike

deler av landet nar det eksisterer konkurranse om videre utdanning.

Departementet mener det er viktig at endringer 1 oppnédde resultater sé langt som mulig kan
maéles og sammenlignes fra ar til ar. Som hjelp til méling og sammenligning over tid vil
departementet sorge for at det utvikles nedvendige redskaper for standpunktvurderinger som 1

storst mulig grad skal vare standardbaserte.

Departementet viser til kvalitetsutvalget, som foreslér at det utarbeides kompetansebaserte
vurderingskriterier for alle faglereplanene. Departementet slutter seg til dette standpunktet og
papeker at kompetansemalene 1 faglereplanene skal styre innholdet i oppleringen. Det er
kompetansemédlene som skal legges til grunn for vurderingen av elevene og larlingene.
Malene i faglereplanene ma derfor vare utformet slik at elevenes grad av maloppnaelse kan

vurderes ut fra kompetansemalene, ble det sagt 1 stortingsmeldingen fra 2004.

Utviklingen av departementale styringssignaler

[ utviklingen av laereplanene for fag hesten 2004 og varen 2005 ble ikke disse retningslinjene
gjort gjeldende, sé vurdering i1 faget ble ikke en integrert del av utformingen av
kompetansemaélene. I hovedsak ble temaet elevvurdering utsatt i pdvente av Kunnskapsloftet
som lereplanreform. Nar den midlertidige utgaven kom i 2006, var lereplanene for fag
identisk med det som ble uarbeidet i 2004-2005. Elevvurderingen var derfor ikke et sentralt
tema 1 kompetanseutviklingen knyttet til innferingen av Kunnskapsleftet de forste drene.
Imidlertid har den departementale interessen for elevvurdering vert klart til stede, og
tenkematen i styringssignalene er lik i St.meld. nr. 16 (2006-2007) ... 0g ingen sto igjen og
St.meld. nr. 31 (2007-2008) Kvalitet i skolen som ved innferingen av Kunnskapsleftet.
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St meld. nr. 16 (2006-2007) ... og ingen sto igjen

I St.meld. nr. 16 (2006-2007) ... 0g ingen sto igjen knyttes systematisk vurdering klarere til
dens hensikt om & motivere for innsats. Perspektivet er ikke & vurdere innsats. men a vare i
forventningene som stilles. Kontinuerlig vurdering og tilbakemeldinger far dermed som
funksjon & egke innsatsen. Og relasjonen til tilpasset opplaring trekkes opp. Kunnskap om
elevenes leringsutbytte sies & vare avgjorende for 4 gi tilpasset opplering (s. 77). Det
fastholdes et perspektiv om at systematisk oppfelging av skolens resultater ber vare kjernen i
kommunenes og fylkeskommunenes styring av skolene (s. 77). Dermed oppstar det
sammenheng mellom Kunnskapsleftet som utdanningsreform og Kunnskapsleftet som
leereplanreform. En relasjon mellom lereplanenes kompetansemal og elevvurderingen knyttes
til tilpasset opplaering, og relasjonen mellom kompetansemal, tilpasset opplering og
vurdering av elevens grad av méloppnaelse kobles til kvalitetsansvaret og til skoleeiernes

styring av skolene.

I St.meld. nr. 16 (2006-2007) ... 0g ingen sto igjen papekes det videre at det eksisterer en
svak evalueringskultur i mange skoler. Ifolge stortingsmeldingens referanser klarer man i
skolen ikke & vurdere i hvilken grad de nar mélene for virksomheten. Og regjeringen sier at
den prioriterer hoyt & utvikle et ssmmenhengende prove- og vurderingssystem som nettopp tar
utgangspunkt i Kunnskapsleftets vektlegging av grunnleggende ferdigheter og

kompetansemadl i leereplanene for fag (s. 77).

Bestemmelsene om individvurdering er fastsatt 1 forskrift til oppleeringsloven. Departementet
sier at det gjenstér 4 bestemme om og eventuelt hvordan individvurdering skal omtales 1
lereplanverket (s. 79). Nar det gjelder individvurdering, markerer departementet fire
hovedutfordringer. Regelverket for individvurdering oppfattes ikke som klart nok.
Departementet sier at det vil arbeide videre med a forbedre bestemmelsene i regelverket, slik
at nye bestemmelser kan tas i bruk fra skolearet 2007-2008. Pa grunn av uklarhetene 1
regelverket kunne ikke skoleeiernes arbeid med & implementere reformen fullt ut forankres 1
lovverket i innforingsfasen av Kunnskapsleftet som reform. P4 tilsvarende vis blir det statlige
tilsynet ikke nedvendigvis operativt i og med at en autoritativ regelfortolkning forelepig blir

vanskelig.
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En utfordring, ifolge departementet, er at det eksisterer en svak vurderingskultur og
vurderingspraksis i skolen. Slik sett har skoleeierne en utfordring, siden det er de som skal ha
kvalitetsansvaret for oppleringen. Det er imidlertid videre en utfordring at bade
leererutdanningen og skolen mangler tilstrekkelig kompetanse for individvurdering. Dette
tilsier at skoleeier ikke pé selvsagt vis kan benytte den kompetansen som allerede er i
leererutdanningen nar de skal realisere sitt ansvar for kompetanseutvikling for a forbedre
skolenes manglende kompetanse for individvurdering. Og endelig er det forsket lite pa
individvurdering i Norge, noe som tilsier at forskningsbasert praksis er ikke finnes. Fra rundt

1970 og fremover var det ikke ”god tone” & forske pa individvurdering i Norge.

Departementet viser til at 1 evalueringen av de skolene som startet tidlig med & gjennomfere
lereplanene for Kunnskapsleftet, blir det etterlyst tiltak som kan styrke lerernes og skolens
vurderingskompetanse og evne til & vurdere elevenes maloppnéelse. Det papekes videre at i
rammeplanen for leererutdanningen er individvurdering lite omtalt i forbindelse med
vurdering av elevenes kompetanse i fag. Det sies derfor at departementet vil samarbeide med
partene for 4 prioritere midler for & bedre leerernes kompetanse til & vurdere elevenes faglige

méloppnéelse.

Konklusjonen péd gjennomgangen av elevvurdering i lys av St meld. 16 (2006-2007) ... og
ingen sto igjen blir at fokuset pa elevvurderingen forsterkes under gjennomferingen av

Kunnskapsleftet, serlig fra og med 2007.

St.meld. nr. 31 (2007-2008) Kvalitet i skolen

I St.meld. nr. 31 (2007-2008) Kvalitet i skolen er styringssignalene de samme. I avsnittet om
inkludering og mestring knyttes elevvurdering og tilpasset opplering sammen. Departementet
fremhever behovet for at leererne har klare og eksplisitte méal for opplaeringen (s. 28).
Elevvurdering kombinert med tilpasset opplaring tilsier at elevene skal oppleve faglig
fremgang og mestring. Elevene skal motes med haye og realistiske forventninger. Lererne ma
kunne formidle til elevene hva de trenger & jobbe mer med for a bli bedre (s. 22). Og igjen
fremhever departementet at slike tilbakemeldinger som fremmer laering og mestring, generelt
ser ut til & ha vaert en mangelvare 1 grunnopplaringen (s. 30). Faglig relevante
tilbakemeldinger forbindes med klare faglige standarder, med konkretiseringer av hva elevene

er flinke til, og hva de m4 jobbe mer med (s. 30).
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Departementet viser né til at forskriften om vurdering ble endret fra hesten 2007. Endringen
inneberer at det skilles klart mellom “faglige tilbakemeldinger” og “andre tilbakemeldinger”.
Dette skillet forskriftsbestemmer intensjonen som allerede ble uttrykt i 2004 (jf. referansen
ovenfor). Igjen vises det til at departementet har satt i gang et arbeid for a bedre
vurderingspraksisen i norsk skole. 77 skoler deltar i prosjektet ”"Bedre vurderingspraksis”,
hvor man arbeider med vurdering og malrettet oppfelging av elevenes leringsutvikling og
leringsutbytte. Det vises til folgende erfaringer: Systematisk og felles arbeid med vurdering
bidrar til gkt leereplanforstéelse (s. 30). Dermed er forbindelsen mellom lereplanenes
kompetansemadl, tilpasset opplaring og elevvurdering igjen fremhevet. Kunnskapsleftet som

utdanningsreform knyttes til Kunnskapsleftet som lereplanreform.

Ved & vektlegge systematisk og felles arbeid med elevvurdering rettes oppmerksomheten mot
sammenhengen mellom kompetansemal, leringsaktiviteter og oppgaver som gis til elevene,
heter det i departementets utlegging av erfaringer fra prosjektet (s. 30). Arbeidet med
vurdering har skapt gkt bevissthet om viktigheten av konkrete faglige tilbakemeldinger og
vurdering som pedagogisk virkemiddel, heter det videre. Skolene anerkjenner vurderingens
betydning for leering. Imidlertid papekes en alvorlig mangel: for mange skoler er det en
utfordring & gjere vurdering til en integrert del av elevers leringsprosesser (s. 30). Folgende
tese kan settes opp: Det er forst nar elevvurdering blir en integrert del av lerernes
undervisning og elevenes skolefaglige leereprosesser, at resultatvurdering ogsa blir oppfattet

av lererne som en selvsagt del av Kunnskapsleftet som utdanningsreform.

Prosjektet "Bedre vurderingspraksis” fremheves i stortingsmeldingens kapittel om vurdering
og tiltak. Gjennom prosjektet er direktoratet i gang med & prove ut ulike modeller for god
vurdering og & vurdere lokale losninger for vurdering, ifelge departementet. Departementet
sier at prosjektet "Bedre vurderingspraksis” avsluttes i 2009, og at departementet vil bruke
erfaringene fra prosjektet i det videre arbeidet med & forbedre grunnlaget for elevvurdering.
Departementet fremhever at skolene synes arbeidet med vurderingskriterier er relevant for a
innrette praksisen slik at elevene nir kompetansemaélene i lereplanene. Ifolge departementet
er det flere spersmal som undersgkes i prosjektet. Det ene er hvordan kompetanseméalene i
leereplanene tolkes, konkretiseres og realiseres. Andre sporsmél som prosjektet er ment &
besvare, er hvordan lererne og skolen vurderer om kompetansemalene er nddd, hvordan
lererne gir faglige tilbakemeldinger om hvor elevene stér i forhold til kompetansemalene, og

hvordan vurderingen av elevene folges opp (s. 70).
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Departementale styringssignaler, oppdragsbrev i 2008

Det eksisterer departementale styringssignaler som peker i retningen av en kombinasjon
mellom tilpasset opplering, elevvurdering og en videreutvikling av Kunnskapsleftet som
leereplanreform. Vi kan her vise til oppdragsbrev nr. 50-08 om utarbeiding av veiledninger til
leereplaner for fag, som ogséa tar opp hvordan tilpasset opplaering kan realiseres.
Oppdragsbrevet viser til at veiledningene skal utformes slik at de synliggjer hvordan man kan
praktisere god tilpasset opplaring. Og god tilpasset opplering forankres nettopp til
elevvurdering. En veiledning til faglereplaner skal gi eksempler pa hvordan oppleringen i
spesifikke fag kan planlegges og gjennomferes, og vi fremhever hvordan elevene kan
vurderes pa ulike trinn. Departementet sier videre at veiledningene skal gi konkrete eksempler
pa hvordan kompetansemélene kan gis et konkret innhold pé alle trinn, og eksempler pa

progresjonen mellom alle trinn.

Oppdragsbrevet inngér derfor i det videre arbeid med lereplanene for Kunnskapsleftet.

Empiriske analyser av skoleeiernes prioriteringer

Gjennomgangen av de departementale styringsdokumentene tilsier at elevvurdering er viktig,
men at det ikke ble prioritert i den forste fasen av innferingen av reformen. Man kan
imidlertid forvente at trykket pd elevvurdering vil gke. Blant de temaene som er aktualisert og
fremhevet i forbindelse med utviklingen og innferingen av Kunnskapsleftet, finner vi
elevvurdering /individvurdering, karaktersetting, vurdering for leering og utarbeiding av

kompetansebaserte vurderingskriterier.

Ved hjelp av folgende fem spersmél har vi forsgkt a belyse disse beslektede temaene hos

Kunnskapsleftets skoleeiere:

1) I hvilken grad har skoleeierne prioritert utviklingen og iverksettingen av tiltak for &

forbedre praksisen med elevvurdering/individvurdering?

2) I hvilket omfang har skoleeiernes etater klart & gi tilbud om etterutdanning til leerere og

skoleledere innen temaet ’elevvurdering/individvurdering’?
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3) I hvilket omfang har skoleeiernes etater klart & gi tilbud om etterutdanning til leerere og

skoleledere innen temaet ’karaktersetting’?

4) I hvilket omfang har skoleeiernes etater klart & gi tilbud om etterutdanning til leerere og

skoleledere innen temaet ’vurdering for lering’?

5) I hvilket omfang har skoleeiernes etater klart & gi tilbud om etterutdanning til leerere og

skoleledere innen temaet ’utarbeiding av kompetansebaserte vurderingskriterier’?
I det folgende skal vi presentere funn fra sperreskjemaundersekelsen vér:
Empirisk analyse av spgrsmalene om

Figur 69 Prioritering av utvikling og iverksetting av tiltak far a forbedre praksisen

med elevvurdering/individvurdering
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Oversikten viser at ni av ti fylkeskommunale skoleeiere i stor grad og én av ti i noen grad har
prioritert utvikling og iversetting av tiltak for & forbedre praksisen med
elevvurdering/individvurdering. Vi synes disse funnene viser at de fylkeskommunale

skoleeierne har gitt hay prioritering til dette temaet i forbindelse med Kunnskapsleftet.

Nér det gjelder kommunale skoleeiere, ser bildet annerledes ut. Mens 7 % av dem har
prioritert denne saken i liten grad, har litt under halvparten gjort det i noen grad og litt under
halvparten i stor grad. Fer vi kommer med mulige forklaringer pa denne betydelige
forskjellen mellom fylkesnivaet og det kommunale nivéet og den intrakommunale forskjellen,
vil vi se pa skoleeiernes svar pa de gvrige spersmalene som handler om relevante

etterutdanningstemaer.
Empirisk analyse av spgrsmalet om karaktersetting

Men forst om skoleeiernes prioritering av utvikling og iversetting av tiltak for a forbedre

praksisen med karaktersetting.
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Figur 70 Prioritering av utvikling og iversetting av tiltak for a forbedre praksisen med

karaktersetting
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Vi tolker prioriteringen ’i stor grad’ som hey prioritering. Det innebaerer at karaktersetting
anses som en heyt prioritert sak forst og fremst av fylkeskommunale skoleeiere. 63,2 % av de
fylkeskommunale skoleeierne har gitt en slik hoy prioritering, mens bare 14,8 % av de
kommunale skoleeierne satset pa utvikling og iverksetting av et slikt tiltak i forbindelse med

Kunnskapsleftet.

Karaktersetting

Karaktersetting er ogsé et av de sentrale omrddene i skolesystemet vart innenfor grunnskolens
ungdomstrinn og videregaende skole. Karaktersetting berorer ogsa temaet malrelatert
evaluering, og dermed henger det noye sammen med oppnaelse av kompetansemalene som er

satt opp 1 de ulike fagene for de ulike trinnene. At kompetansemaélene bare er angitt etter 7. og
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10. rstrinn, og ikke pa alle arstrinn slik det er tilfellet i videregédende skole, kan tolkes som en

utfordring for ungdomsskolen. Men temaet & gi elevene karakterer, er i seg selv et utfordrende

tema. Derfor hersker det ingen tvil om at etterutdanning innen dette temaet ber anses som en

kontinuerlig prosess. Nedenfor presenterer vi sperreundersegkelsens funn pa dette omradet.

Figur 71 Etterutdanningstilbudet innen temaet karaktersetting
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Oversikten viser at 57,9 % av de fylkeskommunale skoleeierne har gitt etterutdanningstilbud

innen dette temaet i et sterre omfang: 5—7 timer’ eller’ 8 eller flere timer’. Hos kommunale

skoleeiere har dette veert 27,8 %.

Vi vil tolke denne forskjellen og den tidligere dokumenterte forskjellen nér det gjelder

utvikling og iverksetting av tiltak for a forbedre praksisen med karaktersetting, som

tegn pa at
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a) ’elevvurdering/individvurdering’ forbindes mer med karaktersetting av
fylkeskommunale skoleeiere enn av kommunale skoleeiere
b) ’elevvurdering/individvurdering’ oppfattes som et mer omfattende tema enn
“karaktersetting’ av begge kategorier av skoleeiere
Disse tolkningene gir oss grunnlag for a forvente at begge kategoriene av skoleeiere har
prioritert temaene
a) ’utarbeiding av kompetansebaserte vurderingskriterier’ og
b) ’vurdering for leering’

1 storre omfang enn "karaktersetting’ nar det gjelder deres etterutdanningstilbud.

Empirisk analyse om spgrsmalet om kompetansebaserte vurderingskriterier
Folgende oversikter viser vare funn om temaene: etterutdanning innen "utarbeiding av

kompetansebaserte vurderingskriterier’

Som vi har vart inne péa flere steder i rapporten, baserer Departementet sitt syn pd denne
saken pa St.meld. nr. 30, hvor kvalitetsutvalget foresldr at det utarbeides kompetansebaserte
vurderingskriterier for alle faglereplanene. Departementet slutter seg til dette standpunktet og
papeker at kompetansemalene i1 faglereplanene skal styre innholdet i oppleringen. Det er
kompetansemalene som skal legges til grunn for vurderingen av elevene og larlingene.
Malene i faglereplanene ma derfor vaere utformet slik at elevenes grad av maloppnaelse kan
vurderes ut fra kompetansemalene. Nér ungdomsskolene ikke finner oppsatte kompetansemaél
som elevene skal oppna pa slutten av 8. og 9. arstrinn, betyr det at skoleeierne ma serge for
dette gjennom lokale lereplanarbeider. Denne tilnermingen gjor temaet ’utarbeiding av
kompetansebaserte vurderingskriterier’ til en viktig sak og dermed en viktig oppgave. Av den
grunn er det ikke urimelig & forvente at skoleeierne prioriterer etterutdanning av det
pedagogiske personalet. I hvilket omfang de har klart & gjere det, er et empirisk spersmél som

vi forsekte & kartlegge ved hjelp av et sparsméil. Svaret presenteres nedenfor:
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Figur 72 Omfanget av etterutdanningstilbudet om ’utarbeiding av kompetansebaserte

vurderingskriterier’
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73,7 % av de fylkeskommunale og 55,2 % av de kommunale skoleeierne har gitt tilbud innen

dette temaet i storre omfang (57 timer’ eller ’8 eller flere timer’).

15,8 % av de fylkeskommunale og 19,1 % av de kommunale skoleeierne har bare gitt maks 4

timer.

Videre ser vi at 1 av de 19 fylkeskommunale skoleeiere og 3 av 10 kommunale skoleeiere

ikke har klart & gi tilbud innen temaet ’utarbeiding av kompetansebaserte vurderingskriterier’.

Hvordan har det vaert med temaet ’vurdering for lering’?

"Vurdering for leering” som tema for etterutdanning
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Temaet ’vurdering for laering’ har vert et satsingsomrade for Utdanningsdirektoratet, og flere
fylker og kommuner har fatt prosjektstotte til dette formal. Flere fylker og kommuner har
arrangert kursdager/konferansedager i1 forbindelse med Utdanningsdirektoratets prosjekt om

’vurdering for lering’.

Figur 73 Omfanget av etterutdanningstilbudet innen *vurdering for leering’
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Vare funn viser pa den ene siden at 89,5 % av de fylkeskommunale og 64,4 % av de
kommunale skoleeierne oppgir at de har gitt etterutdanningstilbud innen temaet *vurdering for
leering’ 1 °5—7 timer’ eller 8 eller flere timer’. Pa den annen side kommer det frem at til

sammen 10,6 % av de fylkeskommunale og 30,4 % av de kommunale skoleeierne har gitt

enten maks 4 timer eller ikke noe etterutdanningstilbud.
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Mer detaljert lesing av resultatene viser folgende: Ett fylke av 19 har ikke gitt noe tilbud, ett

fylke har bare gitt maks 4 timers tilbud, og ett fylke ikke har svart pa sperreskjemaet.

Videre ser vi at 6 kommunale skoleeiere ikke har svart pa sperreskjemaet. Av de 109

kommunale skoleeiere som har svart, har 19 gitt maks 4 timer, mens 16 ikke har gitt noe

etterutdanningstilbud innen temaet ’vurdering for leering’. Dette anser vi som en

utdanningspolitisk utfordring, for det kan ha negative konsekvenser for det offentliges arbeid

for & skape faglig forsvarlige og leringsfremmende vurderingsformer 1 Kunnskapsloftets

skoler.

Sammenfatning

Pa bakgrunn av det vi har presentert og dreftet ovenfor, kan vi sammenfatte folgende om

“elevvurdering/individvurdering’ og ’karaktersetting’:

a)

b)

d)

Prioritering av utvikling og iverksetting av tiltak for & forbedre praksisen med
“elevvurdering/individvurdering’ anses forst og fremst som en fylkeskommunal sak.
Prioritering av utvikling og iverksetting av tiltak for & forbedre praksisen med
“karaktersetting’ anses forst og fremst som fylkeskommunal sak.

I fylkeskommunale skoleeiernes forstaelse av tiltak for a forbedre praksisen med
“elevvurdering/individvurdering’ inngér betydelig satsing pa etterutdanning innen
temaene ’elevvurdering/individvurdering’, ’karaktersetting’, *utarbeiding av
kompetansebaserte vurderingskriterier’ og *vurdering for leering’.

I kommunale skoleeiernes forstaelse av tiltak for & forbedre praksisen med
“elevvurdering/individvurdering’ inngér forst og fremst satsing pa etterutdanning
innen temaene “utarbeiding av kompetansebaserte vurderingskriterier’ og ’vurdering
for leering’.

At statlige utdanningsmyndigheter overlater til skoleeierne 4 tilby skoleledere og
lerere etterutdanning i sentrale aktuelle temaer, kan skape betydelige forskjeller blant
det pedagogiske personalet i ulike fylker og kommuner.

Klare signaler fra de sentrale myndighetenes side om hva som forventes av skoleeiere
ndr det gjelder satsingsomrader for etterutdanning og kompetanseheving og prioriterte
pedagogiske temaer i forbindelse med lereplaninnfering og laereplanimplementering,
kan forhindre betydelige ulikheter blant fylker og kommuner nér det gjelder
muligheter for kompetanseheving av det pedagogisk personalet. Et slikt nasjonalt
utjevningstiltak for kompetanseheving kan bidra til at bevilgende myndigheter far

bedre oversikt over etterutdanningsaktiviteter innen sentrale temaet i landet.
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Del 3 Kunnskapslgftet som utdanningsreform med

Kunnskapslgftets leereplanverk som forutsetning

Viére rapporter skal analysere konsistens/inkonsistens i og mellom reformens intensjoner,
virkemidler og operasjonaliseringer. Et sentralt spersmal i var evaluering av Kunnskapsleftet
er om de ulike delene av lereplanverket sender ut samsvarende styringssignaler. I delrapport
1 (Engelsen 2008) var et av vare funn at sentrale styringssignaler er mangetydige.
Lereplanverket speiler flere kunnskapsdiskurser. Malbeskrivelsene 1 lereplanverket er

mangeartede og diffuse nar der gjelder progresjon i opplaeringen.

I delrapport 1 Det nasjonale styringsnivaet. Intensjoner, forventninger og vurderinger (2008)
papeker Sandberg og Aasen at en tvetydig, varierende eller motstridende forstaelse av
skoleeierbegrepet pd det sentrale forvaltningsnivaet vil kunne medfere unedvendig forvirring
og uenskelig variasjon i reformgjennomferingen og peker i retning av systemsvikt i styringen
av norsk skole (s. 70). Vart tema er ikke uklarheten om hva man forstar med skoleeieren som
begrep, men temaet om “tvetydig, varierende og eller motstridende forstaelse” av i véart tilfelle
Kunnskapsleftets samfunnsmandat og dets konkretisering, kunnskapssynet, relasjoner mellom
grunnleggende ferdigheter, kompetanser i fag og dannelse som overordnet begrep og ikke
minst konsistensen mellom Kunnskapsloftet som utdanningsreform og som lereplanreform. I
del 3 drefter vi Kunnskapsleftet som reform med Kunnskapsleftets lereplanverk som
forutsetning. Hovedtemaet i del 3 er om og hvordan Kunnskapsleftet som utdannings- og

lereplanreform kan implementeres med Kunnskapsleftets lereplanverk som forutsetning.

I St.meld. nr. 31 (2007-2008) Kvalitet i skolen refererer departementet til indikasjoner pa at
Kunnskapsleftets krav om lokalt arbeid med lereplaner og vurdering er for krevende for en
del skoleeiere og skoler (s. 50). Nar en reform skal implementeres av skoleeiere, fordres det
klarhet 1 det som omtales som reformens intensjoner. Kunnskapsdepartementet mener at det er
grunn til & ”justere balansen” mellom det lokale handlingsrommet og den lokale styringen (s.
50). Med a justere balansen” forstds her en “mer aktiv statlig styring” (s. 50). Veiledning fra
nasjonale myndigheters side om hvordan lovverket generelt sett er & forstd, er en mulig del av
“mer aktiv statlig styring”. Det tales om “autoritativ og effektiv regelverkfortolkninger og
formidling av regelverkforstaelse, slik at regelverket fortolkes likt og intensjonen med

regelverket oppfylles (s. 87). Det legges vekt pd at det gis “enhetlige styringssignaler” (s. 88).
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Vi skal ta opp spersmal om enhetlige styringssignaler i tilknytning til fem overordnede
temaer: hva er Kunnskapsleftets samfunnsmandat (kapittel 13), hva er kunnskapssynet i
Kunnskapsleftet (kapittel 14), hva er referanserammen for relasjonen mellom grunnleggende
ferdigheter, leereplaner med kompetansemal og dannelse i Kunnskapsleftet som utdannings-
og lereplanreform (kapittel 15). Konsistensspersmal mellom laereplaner med kompetansemal
og det videre lereplanarbeidet i Kunnskapsleftet dreftes i1 kapittel 16. Del 3 avsluttes med et
overordnet tema i denne rapporten: sammenhengen mellom Kunnskapsleftet som utdannings-
og som lereplanreform (kapittel 17). Spersmaélet er: Hvordan kan interessen for
resultatvurdering 1 utdanningsreformen pé en konsistent mate forankres i Kunnskapsloftet

som lereplanreform?

Kapittel 13 Kunnskapslgftets samfunnsmandat

Temaangivelse

Formalet med opplaringen ble ikke forandret i og med innferingen av Kunnskapsleftet.
Formalets forskjellige uttrykk kan imidlertid analyseres i tilknytning til samfunnsutviklingen,
som igjen er en forutsetning for Kunnskapsleftet som utdanningsreform. Forandringen av
oppleringens formdlsbeskrivelser er imidlertid ikke et tema 1 det felgende. I St.meld. nr. 31
(2007-2008) Kvalitet i skolen heter det at generell del er en konkretisering av hva formélet
med opplaringen betyr i skolens praksis (s. 8). Og det heter videre at mandatet for
grunnopplaringen konkretiseres ytterligere gjennom kompetansemalene i de ulike
faglereplanene som kunnskapsleftets lereplanverk bestédr av (s. 8). Temaet er relasjonen
mellom formélsbestemmelsen og det videre arbeidet med Kunnskapsleftet som
lereplanreform. Hvilke forskyvninger uttrykkes i stortingsmeldingene nar det gjelder sosial
kompetanse? Og hvordan skal en forsta og dermed operasjonalisere og implementere

samfunnsmandatet om sosial kompetanse, spor vi i det forste avsnittet?

Sosial kompetanse

I alle de tre stortingsmeldingene som er omtalt, er sosial kompetanse med 1
samfunnsmandatet. Sosial kompetanse fremheves som et grunnleggende prinsipp som skolen
og lerebedriften skal legge til rette for. Men man kan sperre om det eksisterer en forskyvning
mellom a vektlegge sosial kompetanse gjennom arbeidet med fagene og a vektlegge utvikling

av sosial kompetanse ogsé ellers i skolens virksomhet.
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I St.meld. nr. 30 (2003-2004) Kultur for leering heter det at i arbeid med fagene larer elevene
problemlosning, & mestre gjennom & ove, de lerer 4 arbeide sammen med andre elever, &
respektere og ta hensyn til andre elever og voksne. Perspektivet kommer frem i folgende
resonnement, som gjelder arbeidslivet: Sosiale ferdigheter som evne til samarbeid, respekt,
omsorg og oppriktighet er stadig viktigere ferdigheter 1 arbeidslivet, men disse ferdighetene er
lite verdt uten de faglige ferdighetene som arbeidet krever (s. 32). Utvikling av sosial
kompetanse gjennom arbeid med skolefagene blir et overordnet perspektiv i dette

utdanningspolitiske dokumentet fra 2004.

I St.meld. nr. 31 (2007-2008) Kvalitet i skolen kan man registrere at taleméatene i noen grad er
forandret. Her tales det mange ganger om at organiseringen og tilretteleggingen av
undervisningen skal ta hensyn til det som kalles “’elevenes behov for sosial tilherighet”.
Elevenes behov for sosial tilherighet knyttes til uttrykk som trygge omgivelser og stabilitet
over tid. Dette kan ordnes ved & organisere elevene i tradisjonelle skoleklasser. Et godt sosialt

miljo hvor elevene trives, fremheves som en verdi i seg selv.

I St.meld. nr. 30 (2003—-2004) Kultur for leering vektla departementet skolen som
kunnskapsorganisasjon. I den er fleksibilitet i organisasjons- og arbeidsmater sentralt. En kan
sperre om den talematen som kommer til uttrykk i St.meld. nr. 31 (2007-2008) Kvalitet i
skolen, i noen grad motsier intensjonen om skolen som organisasjon innenfor
kunnskapssamfunnet. Stortingsmeldingen gjentar en tenkeméate som har eksistert i alle fall i
50 ar, nar den fremhever at elevene 1 hovedsak er samlet i en felles skole der trivsel 1 barne-
og ungdomsérene er viktig i seg selv” (s. 5). Tenkeméten illustrerer fellesskolens inkludering
gjennom folelse av tilherighet til skolen. Det skjer ved at elevene trives godt bade i
friminuttene/fritimene og generelt pa skolen, og ved at atmosfaren i klasserommene er

vennlig og inkluderende.

I forlengelsen av slike taleméter kan man sperre om Kunnskapsleftet skal realisere et
samfunnsmandat som tilsier at sosial trivsel” er et mal i seg selv? Spersmalet er reist her bare
for rette oppmerksomheten mot hvilken sammenheng det skal veere mellom godt sosialt milje
1 skolen og skolen som samfunnsinstitusjon. Trenger man a tenke neyere igjennom hva det
inneberer & operasjonalisere Kunnskapsleftets samfunnsmandat om sosial kompetanse i

tilknytning til et kunnskapssamfunn for alle?
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I industrisamfunnet kunne mandatet om sosial kompetanse realiseres ved at elevene fikk
oving 1 ulike former for samhandling og problem- og konflikthdndtering. Sosial kompetanse
ble realisert mer eller mindre uavhengig av elevens kunnskapstilegnelse i skolefag. Sosial
integrasjon ble primaert forbundet med det sosiale fellesskapet med dets verdier av
inkludering og gjensidig respekt for hverandre. Sosial kompetanse forbindes med evnen til &
forholde seg til omgivelsens forventninger, til sosial mestring og til det & handle mot
hverandre slik gode venner gjor. Men er dette skillet mellom faglig og sosial lering fullt ut
adekvat? Om vi tar utgangspunkt i St.meld. nr. 16 (2006-2007) ... 0g ingen sto igjen, er
hovedutfordringen i dag "4 inkludere alle sa tidlig som mulig 1 gode leringsprosesser”, og i
den prosessen star utvikling av sprék sentralt (s. 23). I denne stortingsmeldingen fremheves
det at sprak bade gir mulighet til 8 kommunisere og bidrar til identitetsdannelse og tilherighet
i et fellesskap. Det er ved hjelp av sprék at barnet lerer & forsta bade seg selv og den
omverdenen det vokser opp i. Sprakutvikling er derfor det mest betydningsfulle som skjer, og
dermed avgjerende for barnets videre utvikling — bade intellektuelt, sosialt og emosjonelt (s.
23). Denne maten & tenke pé innebaerer at god sprakutvikling er en forutsetning ogsé for den

sosiale utvikling.

God sprakutvikling, som inneberer gode leseferdigheter, kombineres med sosial utvikling.
Gode leseferdighet fremmer motivasjon for & laere fag, noe som ogsa kan bidra til erfaring av
mestring 1 den skolefaglige leeringen. Denne kombinasjonen av god sprakutvikling og sosial
utvikling, der gode leseferdigheter kombineres med mestring og motivasjon for & leere fag pa
smaskoletrinnet og mellomtrinnet, fremmer god faglig utvikling 1 grunnskolen. God faglig
utvikling 1 grunnskolen fremmer igjen fullfering med kompetanse i1 den videregédende
opplaeringen. Fullferingen av videregaende skole der de realiserer samfunnsmandatet
innebarer at elevene blir arbeidstakere innenfor leererike jobber med muligheter for videre
utdanning og aktiv samfunnsdeltakelse. Forsinket sprakutvikling kan pa den andre siden
hemme denne leringsspiralen for noen elever, selv om de opplever sosial trivsel pd sma- og
mellomtrinnet og far dekket sitt behov for sosial tilherighet til skolen pa ungdomstrinnet. Det
er ikke nedvendigvis slik at det & dekke et sosialt behov for tilherighet forbundet med vennlig
og inkluderende atmosfare, bidrar til sosial utjevning og mobilitet. A inkludere elevene i
skolen uten 4 integrere dem i skolefaglige leereprosesser kan bidra til at & rekruttere elever til

det stortingsmeldingen omtaler som leringsfattige jobber og eventuell utstating til trygd.
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Resonnementet ovenfor, som representerer en tankegang om kunnskapssamfunn for alle,
inneberer ikke noen kritikk av ’sosial trivsel”, tvert imot. Sosial trivsel kan meget vel innga i
utviklingen av sosial kompetanse. Spersmalet er ikke for og imot trivsel”, men om “’sosial

trivsel” er en ”verdi i seg selv”’ og dermed skal innga som kvalitetsmal for lerernes arbeid.

Vi kan forelopig konkludere slik: Kunnskapsleftets lereplanverk og de utdanningspolitiske
intensjonsdokumentene utgjor fortolkningsgrunnlaget av Kunnskapsleftets intensjoner.
Spersmalet er om det eksisterer en uavklart relasjon mellom samfunnsmandat, generell del og
Kunnskapsleftets bakgrunn i kunnskapssamfunnets utvikling? Dessuten er det spersmal om
sammenhengen innenfor de departementale styringssignalene. Hvilken sammenheng er det
mellom & fremheve at sosial trivsel er en verdi 1 seg selv (St.meld. nr. 31 (2003-2004)
Kvalitet i skolen), og & fremheve utvikling av sosial kompetanse gjennom god sprakutvikling i

tilknytning til & integrere elevene i faglig leering (St.meld. nr. 16 (2006-2007) ... 0g ingen sto
igjen)?

Dannelse
De som har vart opptatt av sosial kompetanse, har knyttet analysene mer til drofting av
problematferd i skolen enn til drefting av dannelse som samfunnsmandat. Men det gir for

begrensede perspektiver bade pa dannelse som overordnet verdi og pa sosial kompetanse.

Helhetlig kompetanse var et uttrykk som ble brukt i 90-tallets skolereformer. Begrepet
helhetlig kompetanse brukes ikke i St.meld. nr. 30 (2003—2004) Kultur for leering. Uttrykket
brukes bare én gang, og det er i et kapittel om & laere hele livet, hvor det heter at leeringen pa
de ulike areaene virker sammen og bidrar til ’en helhetlig kompetanse for den enkelte” (s.
102). Antakelig er setningen mer & betrakte som uttrykk for en manglende gjennomlesing av
teksten enn som bevisst valgt uttrykk. I denne premissgivende stortingsmeldingen for
Kunnskapsleftet bruker dannelse som overordnet verdi. Det signaliseres ved & bruke dannelse
1 en sentral overskrift hvor man ogsa tar opp spersmél om grunnleggende ferdigheter. Men
stortingsmeldingen gér ikke negye inn péd begrepsinnholdet. Innholdet bare antydes. Begrepet
dannelse er ogsa nevnt i St.meld. nr. 16 (2006-2007) ... 0g ingen sto igjen. Men begrepet
avklares ikke mer i den meldingen enn det som allerede er antydet tidligere. I St.meld. nr. 31
(2007-2008) Kvalitet i skolen brukes imidlertid ikke dannelse som betegnelse nér
leereplanverkets samfunnsmandat omtales. Statusen til dannelse som overordnet begrep er

dermed uklar.
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En antydning om hva som forstds med dannelse i stortingsmeldingen fra 2004, er at dannelse
assosieres med at den enkelte kan ta et personlig ansvar for seg selv og sine medmennesker”.
Ved at dannelse forbindes med ansvar for medmennesker, trer sosial kompetanse fram som en
dimensjon ved dannelse. Dannelse knyttes bade til det & ta ansvar for sitt eget liv og til
deltakelse 1 demokratiske prosesser. Det er rimelig a knytte dannelse til utvikling av sosial,

kulturell og etisk kompetanse og til evne til samarbeid.

Sosial kompetanse knyttes til dannelse, og dannelse forbindes med utvikling av kunnskap,
innsikt og kritisk tenkning. Om vi videreforer denne linjen, er det ikke tilstrekkelig & skille
sosial kompetanse fra kompetansemélene i fagene og bare knyttet det til en drefting av
problematferd i skolen. Innsikt i det komplekse ved & vaere menneske, i relasjonen mellom
den enkelte og de andre og i relasjonen mellom menneske og samfunn, forbindes med
dannelse. Innsikten knyttes igjen til elevenes kritisk og kreativ tenkning. Og den kritiske
tenkningen forbindes med a delta bade i arbeidslivet og i demokratiet. Sosial kompetanse som

reflektert samfunnsborger og dannelse horer sammen, ikke minst i kunnskapssamfunnet.

Medansvar
Et svert vanskelig spersmal er overgangen fra & se skolen som samfunnsinstitusjon til 4 utvikle

adekvat samfunnsmandat og vurdere laereplanene for fag i forbindelse med samfunn og mandat.

I St.meld. nr. 30 (2003-2004) Kultur for leering vises det til at det er vanskelig & "integrere alle
nasjonale mal” (generell del) i leereplanene for fag og vurdere elever og lerlinger i forhold til
dem (s. 39). I St.meld. nr. 31 (2007-2008) Kvalitet i skolen sier departementet at en vil vurdere
justeringer 1 generell del og blant annet se pd om malene 1 generell del ber inkluderes bedre 1
leereplanene for fag (s. 70). Et tema som kan vise til overordnede verdier og til leereplanene for
fag, er medansvar. Medansvar er ogsa et uttrykk som bergrer bade sosial kompetanse og

dannelse.

Medansvar kan komme til uttrykk ved at elevene laerer & tenke kritisk og handle etisk og
miljebevisst, som det star i formalet med opplering. Det & komme med anbefalinger kan vaere en
del av ulike faglige kompetanser. Det kan vare kompetansemal innenfor bade naturfag,

samfunnsfag og mat og helse 4 komme med anbefalninger. A komme med anbefalinger berorer
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ansvarsdimensjonen. Men det berarer ikke bare ansvarsdimensjonen. Kunnskap er ikke bare noe
man har, men noe man handler ut fra, noe som inngar i ens kulturelle praksis, bade som individ
og som samfunnsborger som tar medansvar. Medansvar kan dermed knytte kunnskap til dannelse
og dannelse til sosial kompetanse, her avgrenset til det 8 komme med anbefalinger. Laererne kan
ikke gi eleven «fagkarakter» pa holdninger som «ansvarsfelelse». Imidlertid kan elevens
ansvarsfolelse vere et relevant tema 1 de elevsamtalene som ikke er forbundet med vurdering av

faglige prestasjoner.

En kan derfor sperre i forbindelse med en mulig justering av leereplanene om det er tilstrekkelig
at elevene, som tilfellet er i leereplanen for naturfag etter 10. arstrinn, skal kunne «observere» og
«gi eksempler» pa aktiviteter som pavirker et naturomrade, og at de skal kunne «identifisere»
ulike interessegruppers syn. Dette kompetansemaélet kan anerkjennes som en god ansats til &
utvikle elevenes medansvar, men ikke mer. «A foresl4 tiltak som verner naturen for fremtidige
generasjonery er et grunnleggende tema i utvikling av elevens medansvar slik det kommer til
uttykk i1 formalet med opplaringen. Pa dette punktet har lereplanen i samfunnsfag og dets
hovedomrade «geografi» et strekpunkt som er neermere samfunnsmandatet. Her heter det at
elevene etter 7. arstrinn skal kunne forklare hvordan produksjon og forbruk kan edelegge
okosystemet og forurense jord, vann og luft, og at elevene skal kunne drefte hvordan dette kan
hindres og repareres. [ mat og helse gar ogsa ansvarsdimensjonen i retning av medansvar i og
med at elevene etter 10. arstrinn for eksempel skal kunne vurdere og velge ut varer ut fra etiske

og bearekraftige kriterier.

Vitenskapelig tenke- og arbeidsmate
Vitenskapelig tenke- og arbeidsmate har vert et sentralt uttrykk i utdanningens

samfunnsmandat helt siden 1960-tallet.

A komme med anbefalinger forbundet med kritisk tenkning er en dimensjon i opplaringen
hvor vitenskapelig tenke- og arbeidsmédte kan knyttes til de nevnte temaene sosial
kompetanse, dannelse og medansvar. Det er pa dette punktet at man kan klargjere og vaere
mer bevisst pa de holdningsdimensjonene som ligger innenfor en faglig kompetanse. A
utvikle argumenter til stotte for anbefalinger 1 bade personlige, sosiale og globale situasjoner
kan inngd som beskrivelse av naturfaglig kompetanse. Vi henviser her til gjennomgangen av
lereplanen for naturfag i del 2, kapittel 7, hvor vi presenterte kompetansemal forbundet med

hovedomrédet forskerspiren.

237



I rapport nr. 1 (2008) ble det stilt et aktuelt spersmal om en eventuell justering av
samfunnsfagsplanen: Kunne det ikke 1 samfunnsfag/samfunnskunnskap i grunnskolen ogsa
veart plass til en «forskerspire»? Det hadde, som Engelsen fremhevet i rapporten, skapt storre
konsistens i fagplanene dersom disse to skolefagene, som representerer store
forskningsomrader i vart samfunn, like tydelig hadde gitt plass til en opplaering med rom for
en sparrende holdning til fagets kunnskapsgrunnlag. Ogsa samfunnsfag/samfunnskunnskap
gir rom for den sperrende forskerholdningen, men forskerspiren kunne likevel vert tydeligere
til stede, som Engelsen (2008) sa. Vi har ogsa gatt inn i laereplanen for norsk. Vi finner at den
vitenskapelige tenke- og arbeidsmaéten ikke er systematisk ivaretatt i disse fagplanene. Det ser

ut som uttrykket dannelse gjennom vitenskap er et ukjent fenomen i disse lereplanene.

Om vi gér neyere inn pd den sperrende forskerholdningen i samfunnsfag, finner vi folgende
formuleringer: Etter 4. arstrinn skal eleven kunne «gjere samfunnsfaglege undersegkingar som
krev teljing og rekning, og presentere resultata av undersgkingane», og i
samfunnsfagkunnskap som hovedomrade i samfunnsfag skal eleven etter 10. &rstrinn kunne
«planlegge, gjennomfere og presentere problemorienterte samfunnsfaglege undersekingar og
vurdere arbeidsprosessen og resultatay. Dette er tilsynelatende tilfredsstillende ut fra ensket
om & realisere samfunnsmandatet om kompetanse i1 vitenskapelig tenke- og arbeidsméte. Men
hva er substansen i det som skal undersekes? Malformuleringen peker i retning av at
forskningsaktiviteten er et mal i seg selv. Men uten substans far en ikke samfunnsfaglig
kompetanse. Den vitenskapelige forstielsen og arbeidsméten knyttes i denne laereplanen ikke
klart nok til substansielle omrader. Et substansielt omrdde som viser til sosial kompetanse,
dannelse og medansvar er folgende: «grunnleggende menneskeretter og verdien av at de blir
respektert». Det er ikke kritikkverdig at elevene skal kunne ”gjore rede for” og kunne “drofte”
verdien av de grunnleggende menneskerettene. Perspektivet er 4 knytte den vitenskapelige

tenke- og arbeidsmaéten til fagets substansielle sparsmaél.

Om man sper om lereplanen i norsk ivaretar perspektivet om forskerspiren, blir man enda

fattigere pé innhold. Vi har undersegkt to hovedomrader: muntlige tekster og skriftlige tekster.

I hovedomrddet muntlige tekster er leereplanen riktignok ikke fri for temaet «rasjonell
argumentasjon». Eleven skal etter 7. &rstrinn, som del av et kompetansemél ved muntlige

tekster, kunne «grunngi egne standpunkter og vise respekt for andres», og de skal kunne «gi
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en begrunnet vurdering av andres muntlige fremforinger». Disse kompetansemalene kan
videreutvikles 1 retning av bade vitenskapelig tenke- og arbeidsmate og sosial kompetanse
som omfatter medansvar. Og etter 10. drstrinn skal elevene kunne «uttrykke egne meninger 1
diskusjoner» og «vurdere hva som er saklig argumentasjon». Men om vi ser n&rmere pa
formuleringene, er de uten krav til innhold. Og siden formuleringene gjelder forst etter 7.

arstrinn, er det i alle fall fire ar pé skolen da det formale aspektet ikke er med.

Perspektivet om forskerspire og vitenskapelig tenke- og arbeidsméte er pa det naermeste
fravaerende 1 laereplanen for norsk. Dette er en rimelig konklusjon etter & ha gjennomgétt alle
kompetansemélene som gjelder skriftlige tekster. Trening i & underseke sin tenkning
begrepsmessig, 4 trekke slutninger og & avgjere gjennom resonnement har ikke fétt plass som
del av den norskfaglige kompetansen. Vitenskapelig metodikk synes altsa & vare fravaerende i

denne laereplanen.

Typisk er kompetansemalet etter 7. &rstrinn som gar pa at elevene skal «referere og
oppsummere tekster». Men vitenskapelige prosedyrer kan trekkes inn hvis leereren har sans

for det og vil vektlegge vitenskapelig forstéelse.

Et kompetansemal i sprdk og kultur er at elevene skal kunne «presentere resultat av
fordypning i tre selvvalgte emner: et forfatterskap, et litterart tema og et spraklig temax». A
kunne presentere resultater av fordypning kan, men behover ikke, resultatvurderes ut fra

kriterier for vitenskapelig arbeidsmate.

Konklusjon

Slike grunnleggende temaer som sosial kompetanse, dannelse, medansvar og vitenskapelig
tenke- og arbeidsmate er ikke avklart verken i departementale styringsdokument eller i
Kunnskapsleftets lereplanverk. Man trenger a arbeide videre med sammenhengen mellom
samfunnsmandat, grunnleggende verdier og utviklingen av de nasjonale lereplanene for fag.
Det er ikke primaert skoleeieren som ansvaret for disse avklaringer 1 sitt lokale arbeid med

lereplanene for & operasjonalisere samfunnsmandatet.
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Kapittel 14 Analyser av kunnskapssynet i Kunnskapslgftets leereplanverk
Uklarheter og inkonsistenser som folger av at Kunnskapsleftets leereplanverk er sammensatt
av ulike leereplantyper, er papekt og dreftet i rapport 1 (Engelsen 2008). Her, i rapport 2, skal
vi utdype dreftingen.

Kunnskapsleftet som utdanningsreform er som papekt i del 1 knyttet til kunnskapssamfunnet
og utviklingen av et mangfoldig og komplekst samfunn. Spersmalet blir: Er Generell del
utviklet med bakgrunn i en forstéelse av overgangen fra et industrisamfunn til et

kunnskapssamfunn med mandat om at “kunnskapssamfunnet” skal vere for alle?

I det forste avsnittet presenteres kunnskapsoppfatningen som uttrykkes i generell del.
Kunnskapssynet i generell del presenteres i lys av industrisamfunnet som
samfunnsbetegnelse. I det andre avsnittet fremstilles sentrale kjennetegn ved det
kunnskapssynet man kan lese ut av lereplaner for kunst og hindverk, mat og helse, og
matematikk (og naturfag) i Kunnskapsleftet. De presenteres i lys av kunnskapssamfunnet som
samfunnsbetegnelse. Disse leereplanene er forankret 1 premissintensjonene i Kunnskapsleftet
og ikke 1 det kunnskapssynet som uttrykkes i generell del. I kapitlets siste avsnitt analyseres
motsetningen — papekt i rapport 1 — som eksisterer i lereplanverket mellom larerens
“kunnskapsformidling” pd den ene siden og ”den aktive eleven” med sin egen

kunnskapskonstruksjon pa den andre siden (Engelsen 2008).

Kunnskapssynet i generell del i Kunnskapslgftets leereplanverk og industrisamfunnet
Kunnskapsleftets kunnskapsforstaelse er mangetydig, og forstaelsen av undervisning er heller
ikke entydig. Her vil vi bare referere til generell del i Kunnskapsleftets leereplanverk, til
avsnittet om tre kunnskapstradisjoner og til det etterfelgende avsnittet om kritisk sans og
skjenn. I Leereplanverket for Kunnskapslgftet Midlertidig ugave 2006 finnes avsnittene pa s.
6-8. Presentasjonen viser til industrisamfunnet som kontekst for det kunnskapssynet generell

del uttrykker.

I generell del omtales tre kunnskapstradisjoner. De er pa ulik vis nedfelt i menneskets historie.
Den ene kunnskapstradisjon knyttes her til ”praktisk virke og leering gjennom erfaring”. Her
kan man med gode grunner tenke pa industrisamfunnets utvikling fra midten av 1800-tallet.

Den politisk-demokratiske utviklingen innebar at denne kunnskapstradisjonen var en del av
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velferdsutviklingen, i lopet av 1900-tallet og ikke minst fra 1950-arene. Til denne
kunnskapstradisjon herer utvikling av alle slags hjelpemidler, redskaper, utvikling av
teknologier, verktoy og maskiner. Utvikling av rutiner tilherer ogsa denne
kunnskapstradisjonen. Kombinasjonen av redskaper, verktey og teknologier og rutiner kan
man sa finne i for eksempel byggeskikk og i arbeidsteknikker. Nar man meter de samme
problemene, utvikles det som kalles godt hdndlag, en sikker praksis som ogsa kan knyttes til
hensiktsmessige rutiner. Det som ikke nevnes her, er skillet mellom dem som har ”godt
héndlag”, og dem som er typiske ufaglerte lonnsarbeidere i industrisamfunnets

samlebandstid.

Den andre kunnskapsformen i Kunnskapsleftet er forbundet med det som kalles var
kulturelle tradisjon”. Den knyttes til menneskets formidling ved kropp og sinn, og i
Kunnskapsleftet forbindes disse omrddene med “vér kulturelle tradisjon”: idrett, kunst og
handverk, sprak og litteratur, teater, sang, musikk og dans. Det sammenbindende i disse
omradene er at innlevelsesevne og uttrykkskraft forenes. Vi ser her at forstéelse av det
humanistiske og forstaelse av det praktiske knyttes sammen og inngér i ”var kulturelle
tradisjon”. Det var pé slutten av 1700-tallet i England, Frankrike og s@rlig Tyskland, og i
Norge fra midten av 1800-tallet, at de kulturelle tradisjonene av humanistisk karakter ble

differensiert fra arbeidslivets relasjoner mellom arbeid og kapital.

Den tredje kunnskapstradisjon i Kunnskapsleftets midlertidige utgave er den kunnskapen som
er knyttet til teoretiske utvikling. Den teoretiske kunnskapstradisjon knyttes til kunnskap som
er provd ved logikk og erfaring, fakta og forskning. Den er altsa ner forbundet med en
moderne videreutvikling av vitenskapsforstaelse. Denne kunnskapsformen kan knyttes til den
kulturelle tradisjonen, sarlig fra midten av 1800-tallet og utover. Denne kombinasjonen ble
gjort innenfor det eiendomsbesittende borgerskapet. Vitenskapens kunnskapsform ble ikke
primeert integrert med den ferste kunnskapsformen, som var forbundet med praktisk virke.
Dermed kunne folgende oppsta: De som hadde stolthet forbundet med den forste
kunnskapsformen, den som er omtalt som kunnskap gjennom praktisk virke og lering
gjennom erfaring, kunne definere sin identitet opp imot de to andre kunnskapsformene, som

ble assosiert med skolens kunnskapsformer.

Generell del forsgker & megle mellom disse tre kunnskapsformene: Generell del opererer med

en kunnskap som omtales som “kritisk sans og skjenn”. Denne kunnskapen er den
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overordnede. Den kreves pé “alle livsfelter”, og den utvikles nettopp i mete med disse tre
ulike tradisjonene. Det samlende ordet her er demmekraft”. Demmekraft er evnen til &
bedemme kvalitet pa et arbeid mot standarder. A bedemme kvaliteten pé et arbeid krever
faginnsikt. Evnen til & fastslé kvalitet krever et trenet blikk og forutsetter modning ved

gjentatte gvelser i bruk og problematisering av velprevde standarder.

Perspektivet som trekkes opp 1 Kunnskapsleftet, er at i mange virksomheter og yrker kobles
alle de tre tradisjonene sammen. Folgende gis som illustrasjon: En temrer mé ikke bare vare
nevenyttig og netthendt (den praktiske tradisjonen), men ogsa vite hva en bjelke taler av trykk
og strekk (den teoretiske tradisjonen), og ha standarder for godt utfert arbeid og for et vakkert
utseende arbeid (den kulturelle tradisjonen). Illustrerer denne kombinasjonen av ulike

kunnskapstradisjoner opplearing i et kunnskapssamfunn for alle?

For a svare pa det ma en relatere skolens opplaering og dens tilknytning til disse tre
kunnskapstradisjonene. Forstdelsen av undervisning uttrykkes i disse avsnittene om
kunnskapstradisjoner i menneske- og samfunnslivets historie. Det overordnede perspektivet i
skolen er at opplaringen ma formidle kunnskap om disse tre tradisjonene. Det tales om a
overfgre leerdom om de tre tradisjonene og om at elevene ma fa viten om og kjennskap til dem.
Det fremheves ogsé at elevene skal mete tradisjonene 1 undervisningen. Dersom vi gér noyere
inn pa de tre kunnskapstradisjonene og relaterer dem til undervisningen, trer folgende frem: I
den forste tradisjon laeres det gjennom erfaring som sitter primart i hendene, og som
formidles gjennom bruk. Kunnskapen er ofte taus, og det sies i laereplanen at det er viktig &
bevisstgjere og sette ord pa denne kunnskapen”. Kunnskapen forstés her primert som noe
som er sprakles, men en kunnskap som allerede er der, kan en sette ord pd. Det avgjerende er
at kunnskapen lereres ”gjennom bruk”. Overfor elevene nevnes det imidlertid bare at
opplaringen, i grunnskolen, mé formidle hvordan levekarene er brakt fremover gjennom
denne praktiske kunnskapsformen. Selv om det antydes at opplaringen som virksomhet
kanskje er en praktisk virksomhet med taus kunnskap som lares gjennom bruk, inngér ikke
denne som begrep for elevenes erfaringer i skolen. Derfor blir det primare i skolen en
formidling om denne kunnskapstradisjonen. Det er derimot ikke tilfelle med den andre, den
kulturelle tradisjonen. Her heter det at elevene ma ”’fa utforske og utfolde egne skapende
krefter”. De ma for eksempel fi erfaringer med & gi tanker uttrykk. Det er her i forbindelse

med vére kulturelle tradisjoner at evnen til & uttrykke seg fremheves.
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Den tredje kunnskapsformen er forbundet med den teoretiske utviklingen. Hovedordet som
brukes her, er at elevene mater denne tradisjonen gjennom skolefag. Og de skolefagene som
nevnes her, er sprik, samfunnsfag, matematikk og naturfag. Vi kan se at sprak inngéar bade i
den teoretiske utviklingen og 1 ”var kulturelle tradisjon”. I den kulturelle tradisjonen er sprak
knyttet til "litteratur”. Hovedordet som brukes i undervisningen her, er at elevene meoter den
teoretiske utviklingen gjennom at den blir presentert i sprak og samfunnsfag, i matematikk og
naturfag. Man kan her tenke seg at bdde lerebeker og undervisningen er knyttet til
presentasjonen av den teoretiske utviklingen. Presentasjon av teoretisk utvikling gér derfor
sammen med & overfgre leerdom om, og gi kjennskap til, slik at elevene kan fa kunnskap om

den teoretiske utviklingen.

Begrepet undervisning begrenses ikke bare av denne formidlingen om teoretisk utvikling. Det
er nettopp her, 1 forbindelse med den teoretiske utviklingen, at det i generell del tales om at
opplaering omfatter “trening i tenkning”. Man kan tenke seg at matebegrepet her forbindes
med trening i tenkning. Lareplanen knytter trening i tenkning til det & gjore seg forestillinger
og undersgke dem begrepsmessig og trekke slutninger. Trening i & trekke slutninger
innebarer at elevene laerer & avgjore ved resonnement, observasjoner og eksperimenter.
Trening i tenkning gér sammen med at elevene gver seg pa & uttrykke seg klart — i
argumentasjon, drefting og bevisforing. Ut fra en slik presentasjon blir skolens undervisning

en opplaring som inngar i den teoretiske kunnskapstradisjonen.

Elevene skal, i skolens opplaring, ogsa gjere erfaringer med “egne skapende krefter”. Nar det
gjelder praktisk virke og lering gjennom erfaring, er den primeert til stede 1 grunnskolen som
handverk som inngér som del av “’var kulturelle tradisjon”. I grunnskolen gir det mening a tale
om “praktisk-estetiske fag” i trdd med denne etablerte tenkematen. Ifelge denne
leereplantenkningen er det i forste rekke grunnskolens primare oppgave a anerkjenne i
formidlingen den samfunnsmessige betydningen av denne praktiske kunnskapstradisjonen.
Elevens faktiske erfaring kommer 1 forste rekke 1 yrkesutdanningen, altsa som del av
videregdende skole. En interesse for denne forste kunnskapsformen tilsier at teori knyttes til
undervisning i skolefagene. Dermed opprettes et kulturelt skille. P4 den ene siden har vi
forstaelsen av teoretisk kunnskap og skolefag. Pa den andre siden har vi ulike praktiske
kunnskapsformer og skolefag (kunst og hdndverk), og enkelte av dem har manglende
skoletradisjoner (mat og helse). Man kan sparre om dette skillet mellom praktisk kunnskap og

teoretisk og kulturell tradisjon var adekvat i industrisamfunnet. Skillet er stigmatisert i bildet
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av for eksempel lonnsarbeidere i industri som i stor grad var manuelt orientert og styrt av

arbeidsledere med skoleutdanning og med “teori”.

Uten at det er intensjonen, opprettholder generell del denne tradisjonelle maten a tenke pé.
Konsekvensen blir at man lett kommer til & skille mellom “teoretiske” fag forbundet med
vitenskap og praktiske/estetiske fag. ”"Kunnskapssamfunn for alle” er et uttrykk som brukes i
St.meld. nr. 16 (2006-2007) ... og ingen sto igjen. Dette tilsier at en ikke opprettholder
industrisamfunnets skille mellom kunnskap som “teori” med trening i 4 tenke i
begrepssystemer for noen (arbeidsledere), og taus kunnskap i praksis” uten sprak knyttet til

systematisert opplaering for dem som géar inn 1 en praktisk yrkeslare.

Leaereplaner for fag i et kunnskapssamfunn for alle

La oss gd nermere inn i en lereplananalyse forst i tilknytning til fagene kunst og hdndverk og
mat og helse og deretter ta utgangspunkt i l&ereplanen for matematikk. Perspektivet er tosidig.
Fagene kunst og handverk og mat og helse gir grunnlag for intellektuell utvikling med
tenkning 1 begrepssystemer. Undervisning og skolefaglig laering 1 matematikk, naturfag (og
samfunnsfag) kan knyttes til praksis og tekniske ferdigheter. Begge perspektivene bryter med

det kunnskapssynet som var typisk i utviklingen av industrisamfunnet.

Tenkning i begrepssystem i kunst og handverk og i mat og helse

I faget kunst og handverk skal elevene etter 2. arstrinn kunne lage enkle gjenstander og
former 1 papir og tekstil. De skal kunne rive og klippe og sa lime, tvinne og flette det som er
revet og klippet, til enkle gjenstander. Etter 4. arstrinn skal elevene kunne undersgke,
visualisere og presentere hvordan enkle bruksgjenstander har fatt sin form fra idé til ferdig
produkt. Etter 7. arstrinn skal elevene kunne vurdere design og industriell produksjon av
kjente bruksgjenstander fra hverdagen. De skal kunne gjennomfoere enkle forbrukstester. De
skal ogsa kunne lage enkle forbruksformer i ulike materialer og gjgre rede for sammenhengen
mellom idé, valg av materialer, hdndverksteknikker, form, farge og funksjon. I denne
sammenhengen inngdr bruk av begreper fra estetikken. Etter 10. &rstrinn skal elevene kunne
beskrive livslapet til et produkt og vurdere konsekvenser for barekraftig utvikling, miljo og
verdiskaping. Faget kunst og handverk legger som vi skjenner gkt vekt pa intellektuelle

29 9. 29 9

operasjoner ved at det inngar 1 fagets kompetansemal & underseke”, “teste”, ’gjore rede for”,
“velge” materiale, “beskrive” og “vurdere estetisk”. Slik sett kan en skolefaglig leering 1 kunst

og handverk spille en avgjerende rolle i arbeidet med & gjore eleven bevisst sine egne
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intellektuelle operasjoner. Det vil skje dersom undervisningen gjer operasjonene til gjenstand
for elevens bevissthet. Elevene utvikler pa den méaten bevissthet om sin egen tenkning
innenfor faget. Dermed utvikler elevene en reflekterende mate 4 handle pd innenfor fagets

ulike hovedomrader, som for eksempel design.

Ogsé faget mat og helse kan spille en ledende rolle i elevenes intellektuelle utvikling, for
eksempel nér det gjelder estetisk kompetanse. Nér elevene skal planlegge en fest i lag med
andre i forbindelse med en heytid eller en annen markering, er gjennomferingen avhengig av
tenkningen deres. Oppgaven fordrer at hukommelsen om matlaging er blitt logisk. De lager
ikke mat pa mekanisk vis, men velger ut mat og drikke ut fra en estetisk forstielse av
forskjellige kontekster. Deres sprak i faget kan styre handlingene deres. Sagt pd en annen
méte: Oppmerksombheten til elevene kan vare viljestyrt. Elevenes viljestyrte oppmerksomhet i
hovedomréadet mat og kultur kan derfor vaere en konsekvens av at man integrerer elevene i

gode skolefaglige lereprosesser i mat og helse.

Oving pé a tenke 1 begrepssystemer er ikke nedvendigyvis isolert til det som historisk har fatt
anerkjennelse som vitenskapelige skolefag. Ogsé i mat og helse og kunst og hdndverk kan
man tale om under- og overordnede begreper. De overordnede begrepene er de som inndeler
faget i hovedomréader. De underordnede begrepene er de som brukes innenfor
hovedomrédene. Disse begrepene star i gjensidig relasjon til hverandre og utgjor fagets
begrepssystem. Nar elevene lerer & tenke i fagets begreper, kan de altsa lere a tenke 1
begrepssystemer, om man i undervisningen vektlegger det. Man kan ogsé lere elevene & tenke
1 begrepsrelasjoner mellom fagene kunst og handverk og naturfag og mat og helse og
naturfag. Hovedomridene design og arkitektur 1 kunst og handverk kan man, om man ensker
det, forbinde med hovedomrédet teknologi og design i naturfag. Og hovedomradet kropp og
helse i naturfag er det ogsa narliggende 4 se i relasjon til faget mat og helse. A trene elevene i
a tenke 1 ulike begrepssystemer er altsd mulig innenfor dagens lereplaner med

kompetansemal.
Konklusjonen blir: Kunst og handverk og mat og helse kan fremme elevenes hoyere

intellektuelle funksjoner, som er kjennetegnet av bevisst oppmerksomhet, logisk hukommelse,

abstraksjon, evne til & sammenligne og differensiere og viljestyrt kontroll.
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Praksis og tekniske ferdigheter i vitenskapsbaserte skolefag

Ovenfor har vi presentert et brudd med det tradisjonelle kunnskapssynet som dominerer
generell del 1 Kunnskapsloftets midlertidige laereplanverk, at praktiske fag ikke knyttes til
oving pa tenkning i begrepssystemer. Den andre siden er & vise at praksis og tekniske
ferdigheter ogsa inngar i det som identifiseres som vitenskapsbaserte skolefag, som

matematikk og naturfag (og samfunnsfag).

Statistikk er et hovedomrade i matematikk. Forstaelsen av ordet statistikk ligger 1 at elevene
fér en spesiell relasjon til data. Pa de ferste trinn i faget er at istedenfor a sortere fysiske
gjenstander er statistikk 1 faget matematikk knyttet til handlingene a samle, sortere, notere og
illustrere data. Disse handlingene — forst & samle, s sortere, for deretter & kunne notere og
illustre det en har samlet og sortert — er en forutsetning for a leere betydningen av ordet
statistikk som begrep. En laerer begrepsbetydningen ved at en har laert 4 sortere ikke bare data,
og ved 4 sortere lerer elevene ogsa a sortere planter og dyr i1 naturfag og figurer i sé vel kunst
og hindverk som i matematikk. Hovedsaken er at elevene lzrer ved a gjgre handlinger ogsa

nar de lerer i matematikkens andre hovedomréder: tall, geometri og maling.

For at en statistikkterminologi skal vaere mulig, er former for regelmessighet en forutsetning.
Elevene forstar regelmessigheten gjennom gvelser og gjennom henvisning til eksempler pa a
samle og sortere, pa & notere og illustrere. Elevene kan ikke lere & bruke en médlemetode og
finne og uttale maleresultatene om ikke det en kaller «& méle», er bestemt gjennom en viss
konstans i méleresultatene. Ords betydning — i matematikk for eksempel om statistisk
usikkerhet — forutsetter en praksis, en regelfelgende atferd som viser hva statistisk usikkerhet
betyr. Praksis er handlinger som gjentas. Nir en mate & handle pa etableres, er det & forsta

som en praksis.

Det er derfor ikke bare 1 «det praktiske virket» at ordet praksis har sin mening. Det er heller
ikke bare 1 fag som kunst og hdndverk at en kan tale om & beherske teknikker. Elevene laerer
metodiske handlemater gjennom trening. Sprékbruken i faget matematikk, som i andre fag, blir
styrt av regler forstatt som sedvaner, av praksiser. A forsta tall, geometri, maling og statistikk
vil si & leere & beherske forskjellige teknikker. Og det & beherske teknikker, metodiske
handlemater i bruken av ord, uten at det foreligger skikker for bruken av ordenes betydninger i
fagets hovedomrader, som altsé er tall, geometri, maling og statistikk. Matematikkfagets

praksiser utgjor derfor det handlingsgrunnlaget som kommunikasjonen mellom lerer og elev i
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skolefaget matematikk alltid hviler pé. Praksisene i fagets hovedomréder strukturerer laerernes
og elevenes forhold til de forskjellige virkelighetsomrader faget inngar i. Og begrepsinnholdet
1 statistikk utvikles videre ved at elevene laerer at de kan samle og sortere, notere og illustrere
data ikke bare i matematikk, men ogsa i naturfag og i samfunnsfag. Det innebarer at de klarer
a skille mellom data i matematikk, i natur og i samfunn. Slik lerer elevene at ogsa statistikk
kan bli en del av for eksempel en forstaelse av kunnskapssamfunnet, hvor vitenskapelig
forstéelse og arbeidsmate bade i naturfag og i samfunnsfag og matematikk inngér som

grunnlegende fenomener.

Konklusjonen blir igjen denne: Det er ikke slik at enkelte fag egner seg for utvikling av
tenkning 1 begreper, mens andre ikke gjor det. Sagt annerledes: Det kunnskapssynet som
forfektes i generell del, er ikke holdbart om intensjonen i Kunnskapsleftets reform for et
kunnskapssamfunn for alle skal gjores gjeldende i det videre arbeidet med lareplanene i
Kunnskapsleftet. [ analysene ovenfor tok vi utgangspunkt i at Kunnskapsleftet som
utdannings- og lereplanreform ikke har kunnskapssynet i generell del som grunnlag, men at

en har kunnskapssamfunn som forutsetning for Kunnskapsleftets faglereplaner.

Vi oppfatter altsa at leereplanene for fagene, slik de er fremstilt ovenfor, innebzrer et brudd pa
den tradisjonelle tenkeméten om skille mellom teoretiske og praktiske fag som en kan

gjenfinne 1 Kunnskapsleftets leereplanverk generell del.

Laereplankoden om kunnskapsformidling og den aktive eleven
Det siste temaet som vi skal ta opp her 1 kritikken av en dikotomi som har preget norsk

utdanningsdebatt i over 40 é&r, er skillet mellom kunnskapsformidling og den aktive eleven.

Engelsen (2008) papeker skillet mellom en elevsentert opplaering med vekt pa selve
leeringsprosessen med vektlegging av frie og individuelle valg som kommer til uttrykk 1
prinnsippdelen for opplaeringen og at formidlingen skal formidle allmenndannelse som typisk
i generell del (s. 81-84). To sparsmil: Er denne todelte tenkeméaten uholdbar? Og: Er dens
avsnitt om allmenndannelse og forstaelse av undervisning som «overfering av l&erdom» og
«den aktive elev» som et fenomen utenom kategorien «formidling av kunnskapy, egnet som
helhetlig styringssignal? Dette spersmalet gjelder bade for statlig tilsyn og kommunal og

fylkeskommunal styring, men ogsé for rektorenes ledelse av skoler og laerernes
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gjiennomforing av den skolefaglige undervisning. Dette berarer kritiske spersmél om

kvalitetssikring av kompetanseutvikling gjennom undervisningen.

A «overfore lerdom» er hovedsiden i generell del. Dermed kommer det avgjorende frem nér
det i avsnittet om «Vitenskapelig arbeidsméte og den aktive elev» heter at utdanningen ikke
«bare» skal overfore leerdom, men «0gsa» gi «elevene kompetanse til & skaffe seg og vinne ny
kunnskap», som det heter. Dermed er koden angitt for uttrykket om «den aktive elev» i den
generelle lereplandelen. Forstaelsen av «den aktive eleven» ligger i denne generelle delen
utenfor kategorien «a overfore laerdomy». Den aktive eleven innbefatter primaert det som ikke
gjelder lerernes kunnskapsmessige og kulturelle formidling. I uttrykket «den aktive eleven»
ligger det en forstéelse av at undervisningen ikke «bare» skal overfore l&erdom. Den aktive
eleven viser til tanker i l&ereplanen om at «barn og unge er naturlig nysgjerrige». Barna er,
mer eller mindre av natur, «fabulerende og eksperimenterende», og det er her den
vitenskapelige arbeidsmaten finner sin forankring. Den svarer til «barns og unges naturlige
vitebegjaer (s. 8). Den aktive eleven kobles til det som er naturgitt vitelyst hos barnet, og
vitenskapelig arbeidsmate blir utfoldelse av den. Reformpedagogikkens talsmenn fra 1970-
tallet synes dermed, med denne vektleggingen av den aktive og naturlig vitebegjarlige eleven,
a ha fatt rom 1 det kulturelle herberget for overlevert nasjonal kulturarv. Generell del er en
omvendt utgave av Mensterplanen av 1987. Den fremhevet «den aktive eleven» og tonet ned
«kunnskapsformidlingen» i en retorikk om at man «ogsa skal formidle kunnskap». Generell
del fremhever at man ikke «bare» skal formidle, men ogsd «svare» pé interesser som allerede

er der hos eleven.

Dermed er den norske lereplankoden som har eksistert i alle fall fra 1960- og 1970- érene,
kommet frem. Hovedperspektivet har vert en ulik vektlegging av pd den ene siden «lererens
kunnskapsformidlingy, sterkt knyttet til innholdsdimensjonen, og pé den andre siden «den
aktive eleveny, kjennetegnet av for eksempel «egne hypoteser», og at eleven «forfolger egne
spersmal». Ett spersmal reiser seg; Kommer elevens dannelse fra lererens

kunnskapsformidling, eller blir den & forstd som et resultat av den aktive elev?

Forskeren Marit Kjaernsli o.fl. (2007) henviser til en publikasjon fra EUs direktorat for
forskning som legger vekt pa «inquiry-based approach» som egnet til & fremme elevenes
interesse og kompetanse i naturfag (s. 111). Publikasjonen anbefaler eksperimentell

tilneerming, med vekt pa praktisk arbeid. Praktisk elevarbeid anses som viktig i
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naturfagundervisningen. PISA-forskerne sier seg enige og sier at det fortoner seg apenbart
som viktig leering 1 naturfag at det foregar praktisk arbeid. Det slds videre fast at det & kunne
vurdere og bearbeide resultater og 4 kunne trekke konklusjoner fra empiriske data er en viktig
naturfaglig kompetanse. Sé langt tenker PISA-forskerne og den publikasjonen som det
refereres til, innenfor den forstaelsen av skolefaglig dannelse som vi har argumentert for
ovenfor. Det skyldes at spersmaélet i PISA-rapporten ikke er om en er for eller imot praktiske
aktiviteter, for eksempel laboratoriearbeid, men om det praktiske arbeidet gjennomfores 1
form av «strukturerte elevevelser» eller mer «fri utforskningy. PISA-rapporten (2007) reiser

ikke kritikk mot utprevinger, men mot «ustrukturert utprevingy.

Rapporten presenterer data fra det man i PISA rapporten forstir som et “kontstrukt”, der dette
konstruktet kalles «utforskning av egne ideer». I konstruktet finner vi spersmél om elevene
fér lov til & planlegge sine egne eksperimenter, om lereren lar elevene selv fa sjansen til &
velge hva de vil undersgke nar de har forsgk i naturfag og i miljefag, og om elevene blir bedt
om & gjore en undersgkelse for & teste sine egne ideer. Resultatet viser en klar tendens til at
sterk vektlegging av elevenes utforskning av egne ideer henger sammen med lave naturfaglige

presentasjoner. Dette er ikke et argument mot praktisk arbeid, men mot «frihetsgraden».

Det er grunn til & reise noen spersmal i tilknytning til temaet selvstendighet og strukturerte
elevevelser. Det er sparsmél om hvorvidt den norske lereplanen i naturfag i for stor grad
legger opp til ustrukturert undervisning. Etter 7. arstrinn skal eleven kunne «undersoke en
selvformulert hypotese» ut fra spersmal om noe «han eller hun lurer pé». Dette temaet folges

opp etter 10. arstrinn ved at elevene skal teste holdbarheten av «egne hypoteser».

Det at eleven skal kunne underseke selvformulerte hypoteser og teste egne hypoteser, er ikke
nedvendigvis eksempler pa «ustrukturert utpreving», men kan vere det. Man ber derfor
spoarre etter grunnlaget for at elevene skal lere 4 underseke «det de lurer pd». Er det

«undersgkelsen» 1 seg selv de skal lere?

Man kan oppfatte den eksisterende laereplanen for naturfag som for uklar pa dette punktet,
som bergrer spersmal om praktisk elevarbeid og gyldigheten av utforskning av elevens egne
ideer. A teste egne hypoteser i samsvar med ideene fra generell del om en aktiv elev som er
svakt integrert i leererens undervisning, kan pa berettiget vis kritiseres. Men & teste egne

hypoteser i samsvar med utviklet naturfaglig kunnskap pé smaskoletrinnet og mellomtrinnet
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kan vere kompetanseutviklende. Her kan man bruke de andre substansomradene i leereplanen
for naturfag. Det tilsier at hovedomradet forskerspiren far sin substans gjennom de andre
hovedomradene «mangfold i naturen», «kropp og helse», «verdensrommety, «fenomener og
stoffer» og «teknologi og design». Spersmalet om «egne hypoteser» kan vere strukturert om
de sammenholdes med disse hovedomradene og aktuelle kompetansemél innenfor dem.
Spersmélene kan pé den méten bli bade gode og adekvate i elevens faglige

kompetanseutvikling.

Kapittel 15 Grunnleggende ferdigheter, fagkompetanser og dannelse

Béde i rapport 1 (Engelsen 2008) og i denne underveisrapport 2 papekes det at det
eksisterende laereplanverket for Kunnskapsleftet rommer konsistensproblemer.
Konsistensproblemer kan gjennomarbeides i den videre utviklingen av reformen.
Leareplanverket for Kunnskapsleftet kan, i bearbeidelsen av den midlertidige utgaven,
utvikles til et leereplanverk som med gode grunner kan betegnes med “enhetlige
styringssignaler”. Det forutsetter imidlertid utvikling av det som forstas autoritative
fortolkninger (jf. terminologien i St.meld. nr. 31 (2007-2008) Kvalitet i skolen, s. 87) ogsa nar
det gjelder dannelse som del av samfunnsmandatet og lereplaner med kompetansemal hvor
de grunnleggende ferdighetene er integrert pa fagenes premisser. Sagt annerledes: Om det
ikke utvikles autoritative fortolkninger, blir det tilsvarende vanskelig a folge opp skoleeierne
gjennom tilsyn og veiledning i Kunnskapsleftets lereplanverk som en forskriftsbestemt del av

opplaeringsloven.

A anbefale formulering av presise mal er ingen ny lzereplanstrategi. P4 1960-tallet dominerte
mal-middel-pedagogikken med krav om formulering av mal 1 sikalte atferdstermer. Méten de
presiserte atferdsmal pa i 1960-4rene, er sammenlignbar med 4 tale om kompetansemal, og
det blir pad den maten likhetspunkter i den grunnleggende tenkningen i dagens oppskriving av
mélstyrte planer og 1960-tallets maltenkning. Samtidig vil enkelte hevde at dagens
malorientering i sterkere grad enn tidligere er rammet inn av en teknisk instrumentalisme (jf.
rapport 1, Engelsen 2008). Mange viser til mélbeskrivelse av atferd som forer til behov for
kritiske dreftinger av instrumentalisme (Dale 1972). Instrumentalisme kan ifelge Dale (1972)
utvikles nar kunnskaper og ferdigheter knyttes til atferd uten spersméal om forstéelse og

innsikt 1 den sammenhengen kunnskaper og ferdigheter brukes ut fra. Kunnskaper og
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ferdigheter instrumentaliseres ved at menneskets selvforstaelse skilles fra dets bruk av

kunnskaper og ferdigheter.

Imidlertid: Er det slik at det & tale om atferdsmal og utvikle leereplaner med kompetansemaél
nedvendigvis innebarer teknisk instrumentalisme? Perspektivet i det felgende er ikke
empirisk og beskriver ikke hva som kjennetegner den grunnleggende tenkningen i dagens
formuleringer av mélstyrte lereplaner og 1960-tallets maltenkning. Perspektivet er &
fremstille noe som kan vare en mulighet, og som det derfor er viktig & veere dpen for nar man

drefter relasjoner mellom grunnleggende ferdigheter, kompetanse i fag og dannelse.

I St.meld. nr. 11 (2008-2009) Lareren. Rollen og utdanningen fins et avsnitt om
Kunnskapsloeftet og det nasjonale kvalitetsvurderingssystemet. Avsnittet stdr under en
overskrift som lyder ”Samfunnsmandatet”. Her understrekes det at Kunnskapsleftet og det
nasjonale kvalitetsvurderingssystemet fremhever betydningen av elevenes lering. Det heter at
elevene skal utvikle grunnleggende kompetanser, ferdigheter og holdninger som kan danne
grunnlag for deres egen utvikling i et samfunn som endres raskt. Det heter videre: ”A bidra til
danning er en av skolens viktigste oppgaver.” Dannelse skjer i en prosess som veksler mellom
individuell og kollektiv leering, og utvikles gjennom refleksjon, star det i stortingsmeldingen,
og det avgjarende er folgende: ”Skolens bidrag til danningen skjer i hovedsak 1 arbeidet med

fagene” (s. 43).

I det forste avsnittet presenteres og dreftes Kunnskapsleftets lereplanreform hvor de fem
grunnleggende ferdighetene integreres 1 alle fag. De grunnleggende ferdighetene gjennomgas
med eksisterende fagplaner som utgangspunkt. Relasjonen mellom de grunnleggende
ferdighetene er ikke direkte angitt. Men det er mulig & trekke opp en sammenheng som
ivaretar Kunnskapsleftets intensjon om laereplanreform. I det andre avsnittet fremstilles en
mulighet. En kan forbinde faglige kompetansemal med utvikling av elevenes formale
kommunikasjonsforutsetninger og handlingskompetanser. I denne sammenhengen er det ogsé
viktig & vurdere de grunnleggende ferdighetene i tilknytning til begrepene dannelse og
allmenndannelse (jf. kritikk i rapport 1, Engelsen 2008). Det er viktig ikke minst i lys av
St.meld. nr. 11 (2008-2009) Lareren. Rollen og utdanningen. Vi skal derfor i avsnitt tre se pa
den allmenndannelsen som kommer til uttrykk i Kunnskapsleftets laereplanverk generell del.
I det tredje avsnittet blir den forstaelsen av allmenndannelse som kommer til uttrykk i

generell del, presentert og kritisk droftet.
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Grunnleggende ferdigheter i Kunnskapslgftets leereplaner for fag

I formidlingen er det tatt hensyn til felgende: Det sentrale 1 Kunnskapsleftet som
lereplanreform er at de grunnleggende ferdighetene integreres i fagenes kompetansemal. Det
sentrale 1 Kunnskapsleftet som utdanningsreform er at kunnskapssamfunnet for alle danner
utgangspunktet for analyser av skolen som samfunnsinstitusjon. Et poeng 1 formidlingen er
videre at dersom de nasjonale sentrene konsentrerer seg om hver av de grunnleggende
ferdighetene som selvstendige fagomrader, sikres ikke nedvendigvis en relasjon mellom de

grunnleggende ferdighetene.

A mestre regneoperasjoner var et grunnelement i det formoderne samfunnet innenfor en
eksklusiv vitenskap (matematikk) for de skolerte (jf. Aristoteles). I industrisamfunnet var
regneoperasjoner 1 matematikk som vitenskap kombinert med realfag. Ingenioren” og ikke
den dannede embetsmannen kan gjelde som en inkarnasjon av industrisamfunnets

utviklingsakter.

Nar elevene for eksempel skal registrere og bearbeide resultater fra egne mélinger (i naturfag
eller i samfunnsfag), bruker de tall og gjer beregninger. Statistikk er et typisk tema ogsa i
forvaltningen innenfor det moderne samfunnet. Statistisk sentralbyrd og det moderne
samfunnet horer sammen. A kunne regne kan derfor ogsé inngé i naturfag og samfunnsfag
innenfor utviklingen av industrisamfunnets forvaltningssystemer. Imidlertid var det 4 kunne
regne med tall, fenomenet statistikk og det & gjore beregninger ikke typisk som del av de

kulturelle sprakfagene som norsk inngikk 1, 1 industrisamfunnet.

I et kunnskapssamfunn er det imidlertid viktig at regneferdigheter oppeves i de ulike fagene.
Vi kan her nevne kunst og handverk og mat og helse som to typiske fag. Nér elever arbeider
med proporsjoner, dimensjoner, mélestokker og geometriske grunnformer i kunst og
handverk, ma de kunne regne. Praktisk regneferdighet inngér ogsé i det & kunne vurdere
na&rings- og energiinnhold sé vel 1 naturfag som i mat og helse. Nar elevene skal sammenligne
priser pa varer i mat og helse, fordres det selvsagt regneferdigheter. Ulike kompetansemal i
mat og helse kan ikke oppnés uten at elevene er 1 stand til & kunne regne. Dermed
fremkommer det at regneferdighet kan innga som en indikator i fagene kunst og handverk og
mat og helse. Man kan begynne 4 utvikle indikatorer for kritiske grenser for manglende

regneferdigheter.
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Det kan vare vanskelig & finne dekning for en pastand om at det & kunne lese var en eksklusiv
ferdighet 1 industrisamfunnets forste utviklingsfaser, men man kan pépeke at kritiske
taleméter om at skolen er “en bokskole”, ble mye brukt i utdanningsdebatten til langt utpa
1900-tallet. Det vi kan si med sikkerhet, er at en premiss i Kunnskapsloftet er folgende: A
kunne lese er grunnleggende for videre lering i alle skolefagene, 1 utdanning etter

grunnopplaringen, i1 yrkeslivet, i ens deltakelse som samfunnsborger.

Nér man arbeider med lereplanene, kan man vektlegge kombinasjonen mellom & kunne regne
og a kunne lese. I forbindelse med Kunnskapsloftet som lareplanreform, er det viktig & bli
oppmerksom pa at ndr elever kan lese, er de i stand til hente ut, samle og nyttiggjore seg
informasjon fra tabeller og diagrammer. A viderefore en tradisjon om at det 4 kunne lese
serlig er forbundet til faget norsk, innenfor den kulturelle tradisjonen slik generell del legger

opp til, er derfor neppe fruktbart. Men problemene stopper ikke der.

A kunne lese inngar pa en annen méte i tilknytning til praktiske handlinger i
kunnskapssamfunnet enn det gjorde i industrisamfunnet. Man mé kunne knytte den
grunnleggende ferdigheten a kunne lese til elevens handlinger. Vi star overfor et
grunnleggende element i kunnskapssamfunnet. A oppfore seg i samsvar med instruksjoner er
viktig p4 svaert mange samfunnsomrader. A lese innebzrer at elevene har lert 4 nyttiggjere

seg oppskrifter og bruksanvisninger.

Denne funksjonen til det & kunne lese innebarer at skolefagene kunst og handverk og mat og
helse igjen kan fremheves. Evnen til & bruke bruksanvisninger som grunnlag for handlinger er
en viktig dimensjon ved det & kunne lese og denne evnen kan leres blant annet 1 fagene kunst
og handverk og mat og helse. Vi er altsé igjen ikke innenfor det kunnskapssynet som primeert
kommer til uttrykk i generell del av Kunnskapsleftets lereplanverk. I mat og helse er et
kompetansemdl 1 hovedomrédet mat og livsstil etter 4. arstrinn folgende: «Eleven skal kunne
bruke mél og vekt i samband med oppskrifter og matlaging.» Dermed kan man se at hvis det a
handle ut fra ”oppskrifter” ikke inngar i leseferdigheten, skilles leseferdigheten i for stor grad
fra det som omtales som praktisk virke. Assosiasjonene om lesing og kulturell tradisjon mer
eller mindre frigjort fra nyttige handlinger kan 1 for stor grad knyttes til industrisamfunnet.
Norsk som fag har ikke denne praktisk/tekniske funksjonen som del av den typiske forstéelsen

av faget, slik det ble utviklet i industrisamfunnet.
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A vurdere faglige tekster kritisk ut fra formélet med faget er et uttrykk for leseferdighet i for
eksempel mat og helse. Perspektivet blir at nar elevene er i stand til & tolke og redegjore for,
vurdere og analysere innholdet i ulike faglige tekster, kan de ogsa laere & se seg selv og den

verdenen de lever i, gjennom de ulike fagenes sprak, som altsd mat og helse inngar i.

A kunne uttrykke seg skiftlig var mindre vanlig som ferdighet i industrisamfunnet enn i
kunnskapssamfunnet. De som hadde ledelsesposisjoner i industrisamfunnet, kunne uttrykke
seg skriftlig. Og de som tilherte den kulturelle eliten, kunne uttrykke seg skriftlig selv om
brevskriving kulturhistorisk ble vanlig pd 1900-tallets forste halvdel. I industrisamfunnet var
det med andre ord ikke behov for at alle hadde utviklet evne til & uttrykke seg skriftlig. Igjen
er det avgjerende 4 bryte et eventuelt hegemoni som det & kunne skrive hadde, om en skal
realisere en kunnskapsskole for alle. En premiss i Kunnskapslgftet bade som utdannings- og
som lareplanreform er at det & kunne skrive ikke kan vere eksklusivt forbeholdt 65 % av

befolkningen som fullferer videregdende med kompetanseoppnéelse.

A kunne lese og & kunne utrykke seg skriftlig gar dels sammen og dels skiller de seg ut fra
hverandre. Et skille og samtidig et metested er at elever kan skrive tekster som andre kan lese.
Igjen vil vi vise til nye muligheter som en sjelden tenker pa om norsk er faget som elevene
leerer & skrive i. Elever uttrykker seg skriftlig allerede gjennom & lage tegninger, skisser og
figurer. A lage tabeller og diagrammer i for eksempel matematikk og samfunnsfag som andre
skal hente informasjon fra, inngér i1 det & kunne uttrykke seg skriftlig. Dermed ser vi
sammenheng mellom skriving, lesing og sosial kompetanse. Kunnskapsleftets laereplaner
innebarer ogsa at det & lage instruksjoner, bruksanvisninger og oppskrifter, i for eksempel
naturfag og mat og helse, som andre skal kunne bruke som handlingsgrunnlag, er en typisk

del av ferdigheten a kunne uttrykke seg skriftlig.

Et moment som ogsa kan vektlegges, er at elevene gjennom 4 uttrykke seg skriftlig i de ulike
skolefagene kan lere 4 rette oppmerksomheten mot sin egen tenkning. Og igjen er ikke norsk
det eksklusive faget for utvikling av metakognisjon. Det viktige er at den kommunikasjonen
de skriftlige uttrykkene skal fungere innenfor, fremtrer i elevens bevissthet. Pa den maten kan

igjen kunst og hdndverk og mat og helse vere fag som utvikler elevens metakognisjon.
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A kunne skrive var en mer eksklusiv ferdighet serlig i det formoderne samfunnet og lagt inn i
utviklingen av industrisamfunnet. Muntlig framstilling har derimot vaert en grunnleggende
ferdighet uansett samfunnstype. Imidlertid oppstar nye relasjoner i kunnskapssamfunnet
mellom de ulike grunnleggende ferdighetene. Der det et poeng i skolens utvikling innenfor
kunnskapssamfunnet at elevens evne til & kunne uttrykke seg muntlig star komplementzert til
de tre andre ferdighetene. Om evnen til & uttrykke seg muntlig ikke knyttes til de tre andre
omtalte ferdighetene, er vi altséd igjen innenfor reproduksjonen av en sosial ulikhet som
tilherer industrisamfunnet. Det kan vare et banalt, men viktig poeng at men bruker trening i
muntlig ferdighet i alle skolefag og i tilknytning til ferdighetene a regne, & lese og & skrive.
Eleven kan lare a forsta regning bedre ved a uttrykke seg muntlig. Det er elementert, men
viktig at eleven larer a uttrykke seg muntlig ved & bruke et fagsprak; det er en mate 4 sikre
utviklingen av fagforstielse pa. Elevens faglige forstaelse og innsikt kommer til uttrykk i hans
eller hennes beskrivelser, fortolkninger og analyser som kan innga i samtaler med andre.

Dermed fér vi koblingen mellom & kunne uttrykke seg muntlig og sosial kompetanse.

Man kan ogsa fremheve at det er viktig at eleven trener seg pa & forklare muntlig det han eller
hun har lest, og at det inngar ogsd som en del av leringsstrategien i et fag. Nar elevene lerer &
forklare for andre og ogsé for seg selv det de har lest, er det tale om en laeringsstrategi. Nar
elevene larer & forklare pa forhdnd de opplevelsene, erfaringer og observasjonene de vil

skrive om, kan det brukes til 4 klargjore egen tenkning.

Det 4 forklare for andre hva man har skrevet, kan avslere simulert forstaelse som en skriftlig
tekst kan vere uttrykk for. Dette perspektivet kan igjen fremheves 1 kunst og hdndverk og mat
og helse. I kombinasjon med naturfag og matematikk kan disse fagene gi substans til det &
kunne uttrykke seg skriftlig. Sjangerforstaelse utvikles ved at elevene lerer & uttrykke seg
skriftlig 1 de ulike fagene. Det & kunne uttrykke seg skriftlig gjennom en forstaelse av ulike
sjangere av skriftlige tekster, som lereplanen i norsk legger opp til, kan lett fremtre som en

sekundeer leeringsoppgave og bli for abstrakt for elevene.

A kunne bruke digitale verktoy er en ferdighet som kan fungere komplementzrt til de fire
forste. Men vil et nasjonalt IKT-senter se sin egen grunnleggende ferdighet p4 denne maten?
En elev kan bruke digitale verktoy til & lage tabeller og diagrammer. En elev kan lere &
visualisere og lage bilder og digitale animasjoner ved hjelp av digitale verktey, for eksempel 1

kunst og hdndverk. P4 samme mate kan elevene uttrykke seg skriftlig ved & bruke digitale
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verktey for & lage instruksjoner, oppskrifter og bruksanvisninger i forskjellige fag. De kan
leere & samle, fortolke og kritisk vurdere informasjon i de ulike fagene. Gjennom bruk av
digitale verktoy kan elevene understotte presentasjoner av faglig innhold. Og videre kan bruk

av digitale verktoy vaere et avgjerende hjelpemiddel i spesialpedagogisk undervisning.

Et vesentlig poeng 1 forbindelse med bruk av IKT er at digitale verktoy benyttes pa en méite
som forsterker de fire andre grunnleggende ferdighetene. Hvis dette ikke skjer, kan bruk av
IKT faktisk bidra til & svekke elevenes kompetanseutvikling i forbindelse med lesing og
skriving. Vil et nasjonalt kompetansesenter i IKT nedvendigvis bygge pa en slik erkjennelse?
Man utvikler for eksempel ikke leseforstaelse ved a hente inn informasjonsbiter. Hvis man
derimot lerer & sette sammen slik informasjon til meningsbarende tekster, vil bruk av IKT
kunne forbedre elevenes muligheter til kunnskapstilegnelse i de ulike fagene. Hvis elevene
sitter og surfer pd nettet uten at aktiviteten har en hensikt ut fra oppleringens mal, kan dette

sammenlignes med de sitter i sine egne tanker og ser ut av vinduet.

Denne gjennomgangen har ingen annen status en fortolkning av de mulighetene som allerede
ligger 1 Kunnskapsleftets lereplantenkning. Perspektivet er at slike gjennomganger kan sikre
oss mot at potensialet forsvinner ut i ensidig leereplanutvikling i retning av L.97. Perspektivet
er ogsa at for en ensidig satsing pa nasjonale sentre 1 hver av de grunnleggende ferdighetene.
Dette er ikke ment som en kritikk mot & opprette nasjonale sentre eller & fortsette med
nasjonale prover slik som na. Perspektivet er at disse strategiene ikke er fullt ut dekkende for

a realisere Kunnskapsleftet som lereplanreform.

Kommunikasjonsforutsetninger og handlingskompetanse som skolefaglige mal

De grunnleggende ferdigheter i reformen Kunnskapsleftet kan betraktes som
kommunikasjonsforutsetning. Ogsé skolefaglig leering kan knyttes til
kommunikasjonsforutsetninger og til kritisk tenkning som del av samfunnsmandatet.
Utvikling av enighet gjennom kommunikasjon kan forbindes med fremgangsmater for
argumentasjon. Og fremgangsmater for argumentasjon kan forstds som en abstrakt grunnverdi
bade i kunnskapssamfunnet og i et mangfoldig og komplekst samfunn. Perspektivet i
Kunnskapsleftet som lereplanreform er at man ikke har en egen opplaring i
kommunikasjonsforutsetninger og fremgangsmaéter for argumentasjon. Formale elementer

inngér, pa ulike mater, 1 alle de ulike skolefagene. Elevenes kompetanse til kommunikasjon er
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ikke avhengig av et konkret og spesifikt innhold, men kommunikasjonsforutsetninger er

avhengig av innhold for & kunne utvikles.

Ovenfor er kunst og hdndverk nevnt. Hovedomradene i dette faget er visuell kommunikasjon,
design, kunst og arkitektur. Mat og helse er nevnt som skolefag. Hovedomradene er mat og
livsstil, mat og forbruk og mat og kultur. Disse ulike hovedomradene er velegnet for utvikling
av elevenes kommunikasjonsforutsetninger. Elevenes kunnskapsressurser er nettopp avhengig
av at de har sprik for og kan bruke kunnskap i kommunikasjon om for eksempel tall,
geometri, maling, statistikk som faget matematikk bestar av. Elevenes spradk om fenomener og
stoffer, at naturfagundervisningen gjor at de kan forstd hva mangfold 1 natur innebarer, er
egnet som substansomrider for utvikling av elevens kommunikasjonsforutsetninger. At
elevene har utviklet forstaelse for teknologi og design, design og arkitektur, kropp og helse,
mat og helse, og for politikk, demokrati og kultur, er viktige grunnlag for elevens ansvar og

medansvar.

Hovedperspektivet er at elevenes integrasjon i skolefaglige lereprosesser utvikler
kunnskapsressursene deres. Og et mulig perspektiv blir felgende: Motivasjonen for
handlingene deres kan, om utdanningen er vellykket, fa karakter av det som kan kalles
diskursive former. Elevene har som voksne tilegnet seg generaliserte handlingskompetanser,
bade gjennom de ulike emnene i fagene, i yrket sitt og i det og de samfunnene de er medlem
av og deltar i. Det tilsier at de er motiverte for & delta i mange sammenhenger i bdde familie,
samfunn og yrke. Det gir mening & vurdere den reelle skolefaglige kunnskapen ut fra
spersmal om elevenes samfunnsdeltakelse og ut fra spersmal om diskursiv og demokratisk

viljedannelse.

Det leereplanperspektivet som det argumenteres for ovenfor, blir ikke & vektlegge «konkret
kunnskap» som sentralt element 1 det videre arbeidet med lereplanene 1 kunnskapsleftet, men
a knytte innholdet 1 de ulike fagene til kommunikasjonsforutsetninger, til fremgangsmater for
argumentasjon og til abstrakte grunnverdier som for eksempel kritisk tenkning. Videre kan en
felles grunnverdi veere kompetanse til kritisk og kreativ tenkning. Fagene er
samfunnsdeltakernes kunnskapsressurs og forsyner elevene med fortolkningsskjemaer som er
innholdsbestemt i hovedomréder. Perspektivet blir at abstrakte grunnverdier som kritisk,

kreativ tenkning og kompetanse til kommunikasjon ikke er avhengig av et konkret og
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spesifikt innhold, men at kommunikasjonsforutsetninger er avhengig av innhold for & kunne

utvikles.

Her kan vi bruke kritisk tenkning som eksempel. I naturfag skal elevene kunne «gjore greie
for hvordan trafikksikkerhetsutstyr hindrer og minsker skader ved uhell og ulykker». Kritisk
tenkning ligger blant annet i & analysere eksistensen av «utstyr» og «fraver av bruk».
Meningen 1 «utstyret» ligger i1 dets bruk. Hensikten med bruken ligger i det som oppnas
gjennom bruken: «reduksjon av ulykker». Sikkerhetsutstyr er et innhold som kan brukes i
tilknytning til «kritisk tenkningy. Kritisk tenkning kan selvsagt ogsé knyttes til andre innhold,
men man kan ikke trene opp «kritisk tenkning» 1 seg selv, losgjort fra substans. Kritisk
tenkning kan vere en av de sentrale og abstrakte grunnverdiene, og det kan veare en del av

identiteten i leereplankonstruksjonen.

Konklusjon

Kritisk tenkning kan inngé som et element 1 alle fagene og pa alle alderstrinn ved at en for
eksempel bruker ord og uttrykk og faglige begreper ut fra de handlingene ordene, utsagnene
og begrepene omfatter. Ved at ord og handling knyttes sammen til en analyseenhet, kan man
overvinne skillet mellom «det kognitive omradet» pa den ene siden og «motivasjon» knyttet
til et affektivt omrade pa den andre siden. Handling er ikke mulig uten motivasjon og
intensjon. Hovedperspektivet er at elevenes integrasjon i skolefaglige leereprosesser bidrar til
a utvikle deres egen viljedannelse. Elevene har som voksne tilegnet seg generaliserte
kompetanser bade innen de ulike emnene i fagene, i yrket sitt og i det og de samfunnene de er
medlem av og deltar i. De kan, ogsé som voksne, forandres, og de kan, alt etter ulike
kontekster som de inngér i, avstemme sine individuelle livshistorier til kollektive livsformer.
De grunnleggende ferdighetene i Kunnskapsleftet og de skolefaglige kompetansene som
utvikles, kan betraktes som elevenes kommunikasjonsforutsetninger. Kritisk tenkning er en
del av utdanningens samfunnsmandat og kan betraktes som en abstrakt grunnverdi. De
grunnleggende ferdighetene er integrert 1 fagenes substanser. Fagkompetanser kan forstas som
kommunikasjonsforutsetninger og del av den sosiale kompetansen som fordres innenfor et

mangfoldig og komplekst kunnskapssamfunn.

258



Er allmenndannelse ut fra Kunnskapslgftets leereplanverk Generell del i samsvar med
Kunnskapslgftet som leereplanreform?

Et tema som er blitt neglisjert bdde pa det nasjonale og pé det lokale styringsnivaet, er
behovet for a analysere generell del. Det er flere bade i den offentlige utdanningsdebatten og i
sperreundersgkelsen vi har gjennomfert, som fremholder behovet for at generell del skal vaere
med som integrert del i Kunnskapsloftets lereplanverk. A integrere generell del i
Kunnskapsleftet som premisskivende kilde 1 det videre leereplanarbeidet, innebarer at en
forsterker konsistensproblemene i Kunnskapsleftets lereplanverk. Splittelse mellom
Kunnskapsleftet som utdanningsreform og som laereplanreform kan opprettholdes og

fordypes.

For a svare pa hva som forstds med dannelse i den generelle lereplanen, er kapitlet om «Det
allmenndannede mennesket» avgjerende. Apningssetningen i avsnittet om det
allmenndannede mennesket er slik: «Opplaringen skal gi god allmenndannelse» (s. 14). Hva
som forstas med «allmenndannelse», antydes 1 overskriftene om «konkret kunnskap og
helhetlige referanserammer», «felles forstaelse» og «tradisjonskunnskapy. I dette kapitlet
brukes ordene «overblikk og sammenhengy, «helhetlig kunnskap», «oversikt», og de blir
knyttet til begrepet allmenndannelse. Allmenndannelsen er knyttet til en «felles
bakgrunnsinformasjon» som alle mé vare fortrolig med. Og det avgjerende er denne
forstéelsen av opplaringens hovedrolle: Hovedrollen er «4 formidle denne felles
bakgrunnsinformasjonen». A «gi» knyttes til 4 «formidle», og & formidle knyttes til 4
«overfere» lerdom. Det typiske i denne generelle delen er at det satses pa at undervisningen
skal «overfare» og «formidle» leerdom og kultur. Kunnskapen skal «presenteresy i
opplaeringen, og det skal skje med progresjon, slik at opplaringens presentasjon «gir

oversikt» og «skaper sammenheng.

Tanken 1 denne lereplanen er videre at «konkret kunnskap» er nedvendig for lering (s. 14).
Det «konkrete» er innholdsorientert og innholdet skal angis 1 en bestemt rekkefolge og pé
hvilket trinn de skal formidles i. Samtidig som innholdsorienteringen skal vare konkret, skal
fagene gi «de grunnleggende referanserammene». Fagene skal derfor presentere «ordnede

kunnskaper». Oppleringen skal «gi» kunnskaper som er «allsidige og fullstendige».

Undervisningen skal altsa, som allmenndannende opplaring, «gi overblikk og

sammenhenger», og samtidig skal en «mer helhetlig forstaelse» utvikles mer eller mindre
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klart formulert i denne lereplanen «pa tvers av fagene» (s. 14). Tanken er videre ifolge
generell del av lereplanverket for Kunnskapsleftet at det skal utvikles «plattformer for
forstéelse» 1 form av det som kalles «kulturelt fellesgods», «felles bakgrunnskunnskap»,
«felles referanserammer» og et «sams underforstatt tenkesett». Kjernen i Generell del er at
utdanningen skal «formidle denne felles bakgrunnsinformasjonen», som tegnene som brukes

pa vaerkartet, er et angitt eksempel pa.

Det oppstér en motsetning mellom ulike sider mellom ulike sider i Kunnskapsloftets
lereplanverk. P& den ene siden har vi Generell del. Her blir allmenndannelsen formidlet og
forankret i «helhetlige referanserammer» og «konkret innhold» som er felles. Pa den andre
siden har vi Kunnskapsleftets tenke- og taleméter om grunnleggende ferdigheter som skal

integreres 1 fagenes kompetansemal.

Det er ikke empirisk sett umulig at den politiske ledelsen og sentrale representanter i
Kunnskapsdepartementet og Udanningsdirektoratet og ulike skoleeiere, kan fastholde
Kunnskapsloftets tenke- og taleméter om grunnleggende ferdigheter som skal integreres 1
fagenes kompetansemdl. Utsagn om grunnleggende ferdigheter i styringsdokumentene kan
forstas som formale elementer om elevenes kommunikasjonsforutsetninger. Man kan forklare
sammenhenger mellom grunnleggende ferdigheter, kompetansemal i fag og utvikling av
elevenes kommunikasjonsforutsetninger. Dette kan en igjen knytte til skolens
samfunnsmandat om & fremme dannelse. Et mulig styringssignal kan vare folgende:
Vitenskaper og de ulike skolefagene kan betraktes som kunnskapsressurser. Skolefagene
bidrar pa ulike mater til & undergrave for eksempel de kirkelige tradisjonene og deres preg av
selvsagthet. Skolefagene er selv dpne for forandringer. Fagenes identitet er ikke
tradisjonssikret. Faglig skolering bidrar til & gjere kunnskapsressursene dpne for revisjoner.
Fagenes hovedomrader og konkrete innhold kan forandres. Ressursene er blitt gjort refleksive.
Slik kan alle skolefagene innga 1 samfunnsdeltakernes refleksive kunnskapsforrad. Den
skolefaglige leringen forsyner kommunikasjonsdeltakerne med fortolkningsskjemaer som kan

brukes ndr man segker & oppna innbyrdes forstéelse i tilknytning til ulike temaer.

Det logiske 1 resonnementet ovenfor gir dette som konsekvens: Elevenes deltakelse i ulike
kommunikasjoner, bade i1 og utenfor skolen, fores ikke bare tilbake til normer som er
tradisjonsbestemte referanserammer og konkret felles innhold, slik L97 la opp til. I generell

del springer dialogen ut fra en kulturell identitet som allerede er der. Det er papekt at uttrykk
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som inngar i den formalsparagrafen som gjaldt da generell del ble skrevet i begynnelsen av
1990-tallet, innebarer at gagnlege menneske” 1 samfunnet kan ha et annet betydningsinnhold
ndr det vurderes i lys av samfunnsutviklingen. Et uttrykk som inngér i formalsparagrafen om &
utvide kjennskapen til og forstielsen av den nasjonale kulturarven var”, kan ogsé ha helt ulik
betydning nar det er tale om sosial integrasjon innenfor et homogent nasjonalt
kulturfellesskap pa den enee siden, og nar som formélsbeskrivelse skal vare gjeldende for et

kulturelt mangfoldig og komplekst samfunn pé den andre.

Forstielsen av dannelse i argumentet ovenfor i avsnittene om grunnleggende ferdigheter,
kommunikasjonsforutsetninger og handlingskompetanser innebarer at man vektlegger
formale elementer forbundet med kommunikasjonsforutsetninger og fremgangsmaéter for
argumentasjon. Det som er felles i Kunnskapsleftets utdannings- og laereplanreform, er blant
annet elevenes kommunikasjonsforutsetninger, der de fem grunnleggende ferdighetene inngar.
I Generell del av Kunnskapsleftets leereplanverk befestes elevens identitet i
tradisjonskunnskap og i underforstatte trekk i den nasjonale egenarten var (s. 15). Dette er en
identitetsdannelse som ikke er 1 samsvar med argumentasjonen ovenfor. Her forstas
identitetsdannelsen som noe man oppnar gjennom deltakelse i mange sammenhenger béade i
familie, i samfunn og 1 yrke, der situasjonen er slik at det ofte oppstar konflikter og man
trenger a utvikle nye former for enigheter. Koordinering av handlinger som elevene som
voksne selv skal bidra til & utvikle innenfor et mangfoldig, komplekst kunnskapssamfunn, blir

resultat av deres egne fortolkningsprosesser.

Kapittel 16 Sammenheng mellom Kunnskapslgftet som leereplanreform og

det videre leereplanarbeidet

Konsistensproblemer

I kapittel 7 spurte vi om styringssignalene for det videre arbeid med lereplanene er 1 samsvar
med Kunnskapsleftets lereplanintensjoner. Konklusjonen var at man ikke kan forvente at
skoleeierne iverksetter operasjonalisering av lereplaner for kompetansemal, nar nasjonale
styringssignal er uklare og ikke utgjer et godt grunnlag for operasjonalisering. I kapittel 14 og
15 har vi papekt at det allerede er konsistensproblem innenfor Kunnskapsleftets lereplanverk.
Det eksisterer et konsistensproblem i og med at generell del i Kunnskapsleftets laereplanverk

er generell del for to ulike lereplantyper: L97 og LK06. L97 kan betegnes som en
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innholdsorientert lereplan. Kunnskapsleftets seeregenhet er imidlertid laereplaner med
kompetansemal som sier hva som er forventet at elevene skal “kunne gjore rede for ...”,
“kunne beskrive ...”, “kunne forklare ...”. Om det videre arbeidet med de nye laereplanene
ikke har Kunnskapsleftets lereplaner med kompetansemél som premiss, men et enske om a
gjore lereplanene for fag mer innholdsorienterte i retning av L.97, i samsvar med
leereplanforstaelsen 1 generell del, oppstér det en inkonsistens mellom intensjonene med
Kunnskapsloeftets lereplanreform og den videre utviklingen av lereplanene. Men samtidig er
det verdt & papeke at det likevel eksisterer konsistensproblemer mellom generell del fra L93

og de ulike fagplanene som er i KL06.

I rapport 1 (Engelsen 2008) ble uklarheter og inkonsistenser i de sentrale styringssignalene
omtalt (2008, s. 81-88). Det ble pdpekt at man i generell del sier at oppleringen mé formidle
sentrale deler av "var kulturarv”” med felles referanserammer til den oppvoksende slekt.
Relasjonen mellom lereplaner for fag med kompetansemal (jf. kapittel 7) og dannelse (jf.
kapittel 15), kontra innholdsorienterte lereplaner og dannelse, er ogsa et omfattende tema.
Her er det tilstrekkelig & pdpeke at ved en eventuell videreutvikling av lereplanene vil man

mote ulike svar om dannelse avhengig av hvilke fagmiljoer man seker rad hos.

Det er flere utdanningsdiskurser som fores 1 Norge 1 tilknytning til Kunnskapsleftet som
leereplanreform. I en kronikk i Dagbladet i 2005 uttrykte Gudmund Hernes synspunkter som kan
sammenfatte intensjonen i L97. Hernes mente at hovedoppgaven for en laereplan er & ta stilling til
hvilke felles referanserammer vi ber ha, og hvordan de kan formidles pa ulike trinn. Uten
felleskunnskap som er bestemt pa ulike trinn, vil «progresjonen brytes» og «kontinuiteten
klippes». Lererne far en umulig oppgave med & bygge sammen biter fra ulike puslespill. Ifelge
Hernes mé skolen ha mye konkret og felles kunnskap knyttet til nasjonal identitet og tradisjon. Ut
fra denne posisjonen kritiserte Hernes de leereplanene som var foreslatt for at de fjernet det meste
av det definerte innholdet. Han mente at det han kalte «det nasjonale laringsfellesskapety, vil
svekkes, og at skolens rolle som identitetsbygger og tradisjonsbaerer vil undergraves. Han
argumenterer for at grunnskolens hovedoppgave er & gi den enkelte eleven tilherighet i et
nasjonalt kulturfellesskap, med felles arv, felles referanserammer og felles kunnskaper og
ferdigheter, og uttrykker dermed intensjonen med L97. Skal denne hovedoppgaven ivaretas, ma
leereplanen gi relativt detaljert og konkret beskjed om hvilket felles leerestoff elevene skal tilegne
seg, og pa den miten binde oss sammen i en felles nasjonal kulturarv. Igjen kan vi henvise til L97

(§f. rapport 1, Engelsen 2008).
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Alfred Oftedal Telhaug kritiserer ogsd Kunnskapsloeftets leereplaner fordi de avvikler laerernes
kunnskapsformidling til fordel for elevenes kunnskapskonstruksjoner. I en kronikk i Dagbladet
fulgte Alfred Oftedal Telhaug opp Hernes’ syn og rettet sakelyset mot hvem som skal bestemme
hva elevene skal lere i grunnopplaringen, og med det hvem som skal «definere norsk kultur»
(Telhaug 2005). Telhaug kritiserte sa de foreslétte lereplanene som i dag inngar i
Kunnskapsleftet, fordi lerestoffet skal gjores mindre detaljert. Nar lerestoffet i mindre grad er
nasjonalt bestemt, dpnes det for en dialog mellom de involverte akterene. En slik dialog leder til
storre individuell tilpasning, ifelge Telhaug. Denne pedagogikken var ifalge Telhaug opptatt av
en lokalorientert grunnskole med stor frihet til & velge leerestoff. Han argumenterer slik Hernes
har gjort. Han argumenterer for at grunnskolens hovedoppgave er & gi den enkelte elev tilherighet
i et nasjonalt kulturfellesskap, med felles arv, felles referanserammer og felles kunnskaper og
ferdigheter, og uttrykker dermed intensjonen med L97. Skal denne hovedoppgaven ivaretas, ma
lereplanen gi relativt detaljert og konkret beskjed om hvilket felles lerestoff elevene skal tilegne
seg, og pa den maten binde oss sammen i en felles nasjonal kulturarv. Igjen kan en henvise til
L97. Det oppstér et konsistensproblem om det videre lereplanarbeidet med Kunnskapsloftets
lereplaner med kompetansemal har innholdsorienterte leereplaner som premiss, slik som Hernes
og Telhaug. Men da forutsettes det at ikke generell del er premissdokumentet for det videre
leereplanarbeidet og de intensjonene som kommer fram 1 styringsdokumentene om
Kunnskapsleftet som lereplanreform. Vi fastholder folgende som premiss: L97 var kjennetegnet
ved 4 vaere en innholdsorientert lereplantype. Kunnskapsleftets laereplaner for fag er laget ut fra
en utdanningspolitisk intensjon vi kan tolke som et brudd med de lereplanene for fag som L97
bestod av, men man beholdt L93 og skapte dermed inkonsistens 1 lereplanverket.
Kunnskapsleftets lereplaner for fag er kjennetegnet av kompetansemal (jf. rapport nr. 1,
Engelsen 2008). Lareplaner som er orientert ut fra kompetanseméal, mé imidlertid ogsa ha
substans. Skillet mellom innholdsorienterte lareplaner og leereplaner orientert ut fra bestemmelse
av kompetansemal forer oss over til sparsmal knyttet til nasjonalt bestemte valg av substans,
arbeidsmadter- og metode og prinsipper for utvikling av progresjon i leereplaner med
kompetansemal. Vi tar utgangspunkt i at intensjonen i Kunnskapsleftets leereplan med
kompetansemal fastholdes i det videre implementeringsarbeidet. Ogsa i slike laereplaner ma man

velge substans.
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Valg av substans i leereplaner med kompetansemal i fag

Skolefagene differensieres ut fra substans

Ogsé 1 forbindelse med Kunnskapsloeftets lereplaner med kompetansemal er det gjort
substansvalg pa nasjonalt niva. De ulike skolefagene skiller seg fra hverandre nettopp ved at de
har s@regne begreper, terminologi og temaer innenfor ulike hovedomrader. Begreper som tall,
geometri, maling og statistikk er typiske i matematikk. Fenomener og stoff, kropp og helse,
teknologi og design og mangfold i natur kan relateres til begreper og temaer i en naturfaglig
kompetanse. Skolefaget kunst og hdndverk har design, kunst og arkitektur som typiske faglige
begreper som viser til en mulig inndeling av faget i hovedomrader. Og endelig vil vi vise til
skolefaget mat og helse med angivelser av ulike temaer som at mat skal relateres til
hovedomréder i lereplanen 1 Kunnskapsleftet: livsstil, forbruk og kultur, uten at en kan si at det

er full faglig enighet om disse faglige begrepene.

Leereplanen i norsk som eksempel

Et viktig spersmél gjelder relasjonen mellom innhold og Kunnskapsleftets laereplaner med
kompetansemal. I rapport nr. 1 (Engelsen 2008) tas norskfaget spesielt opp. Vi vil her igjen ta
opp og utdype den kritiske analysen.

Man skulle forvente at hovedomradet sprak og kultur 1 leereplanen for norsk vil gi substans og
veere grunnlag for kompetansemal. Etter 10. arstrinn, altsd som mulig del av undervisningen
etter at elevene har gatt syv ar pa skolen, blir felgende viktige temaer angitt: kjaerlighet og
kjennsroller, helt og antihelt, virkelighet og fantasi, makt og motmakt, lagn og sannhet og
oppbrudd og ansvar. Elevene skal kunne «presentere» temaene og «samanlikne med
framstillingar i klassiske verk fré norsk litteraturarv». A presentere og sammenligne kan
gjores ganske uforpliktende ved begrepsmessige undersekelser og gvelser i tekstanalyser.
Men vi vil rette oppmerksomheten ogsa mot et annet laereplanspersmal: Hvorfor kan ikke

disse temaene vaere gjennomgaende 1 faget?

Et elementert, men viktig leereplanprinsipp er & starte tidlig 1 den skolefaglige undervisningen
med viktige og noen ganger avgjerende temaer og begreper. Nokkelen blir & bestemme seg
for hva som er overordnede temaer og begreper i faget. Deretter gjentar man temaene og
begrepene i form av fordypninger ved at de opptrer i nye kontekster og tekster. Det er derfor
ikke noe som tilsier at ikke allmenne innholdskomponenter, som virkelighet og fantasi og

logn og sannhet, fra hovedomréadet sprak og kultur kan gjenfinnes fra forste arstrinn i fagets
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andre hovedomréder, som i denne midlertidige leereplanen er muntlige tekster, skriftlige
tekster og sammensatte tekster. Man kan sette sprik og kultur opp som forste hovedomrade
med angitte hovedtemaer. Deretter kan man ha muntlige, skriftlige og sammensatte tekster
som de andre hovedomradene. Disse tre hovedomradene far funksjon ved at det er ulike
tekster (muntlige, skriftlige og sammensatte) som forankres til sprak og kultur som

hovedomrade.

Na vil en fagkonstruksjon og innholdsangivelser, som det ble papekt i rapport nr. 1 (Engelsen
2008), bli gjort ut fra ulike pedagogiske grunnsyn og fagsyn. Ut fra grunnsynet til den
generelle lereplanen passer slike formuleringer som vi kan finne 1 L97: «Magte tekstar av
forfattarar som til demes Henrik Wergeland, Bjernstjerne Bjornson og Barbra Ring, hoyre
eller lese kunsteventyr av H.C. Andersen og Regine Normany (jf. Engelsen 2008).
Perspektivet som det argumenteres ut fra, er at man ikke behover & vare innholdsles, selv om
man ikke skal vere s& konkret 1 innholdsbeskrivelsene som lareplanene for fag i L97.
Innholdsleshet er ikke en nedvendig konsekvens av prinsippet om & formulere méal for den
kompetansen som skal nas 1 faget. Man kan henvise til for eksempel naturfag og til
matematikkfaget. Hovedomrader i disse fagene kan som sagt i rapport 1, sies & ha «relativt

klare innholdsangivelser» (jf. LK06, s. 57ft.).

Imidlertid kan man ogsé stille spersmél ved om hovedomréder som muntlige og skriftlige tekster
gir mening som noe annet enn det & kunne uttrykke seg muntlig og skriftlig generelt. Det
seregne ved a kunne uttrykke seg muntlig og skriftlig i faget norsk kommer ikke til & uttrykk i
leereplanen i norsk nar hovedomradene muntlige og skriftlige tekster 1 den foreliggende

leereplanen i norsk er sd generelle.

Integrerende perspektiver

Kunnskapsleftet som lereplanreform er kjennetegnet ved at fem grunnleggende ferdigheter skal
integreres 1 de ulike fagene. P4 nasjonalt niva kan man analysere prinsippet at kunnskapen settes
inn 1 sammenhenger som gjelder utdanningens formal. I kapittel 13 omtalte vi sosial kompetanse,
dannelse, medansvar og vitenskapelig tenke- og arbeidsmaéte. I kapittel 15 omtalte vi
grunnleggende ferdigheter og kritisk tenkning som integrerende perspektiver 1 den videre
utviklingen av Kunnskapsleftets lereplaner for fag. Disse integrerende momentene blir det en
oppgave 4 anvende som grunnlag for organisering av lereplanene for fagene og undervisningen i

samsvar med Kunnskapsleftet som lereplanreform. Saerlig kan man arbeide med vitenskapelig
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tenke- og arbeidsmate og kritisk tenkning forbundet med samfunnsmandatet. Det er behov for &
spesifisere faglig innhold og kontekster som vitenskapelig tenke- og arbeidsmate og kritisk
tenkning kan knyttes til. Fra vitenskapelig tenke- og arbeidsmate og kritisk tenkning forbundet
med skolefaglig laering, kan man ogsé utvikle sammenhenger mellom dannelse, medansvar og

sosial kompetanse.

Kritikk av innholdsorienterte leereplaner

Det kan rettes kritikk mot en lereplantenkning hvor man lister opp begreper og emner (temaer):
A bestemme innholdselementer som elevene skal befatte seg med, spesifiserer ikke en
forventning om hva elevene skal gjore og dermed lere ved a arbeide med disse
innholdselementene. Malet med undervisningen i Kunnskapsleftets som lereplanreform ligger i
elevens lering, ikke i innholdet i seg selv. Det eleven skal kunne i Kunnskapsleftet som
lereplanreform, avklares ikke ved at leereplanene i de ulike fagene bare sier for eksempel:
maling, statistikk, teknologi, design, arkitektur, mat og livsstil, forbruk, helse og kultur. Det
avgjerende 1 opplaeringen i1 faget innenfor Kunnskapsleftet som lereplanreform er ikke innholdet
i seg selv, men elevens lering og kompetanseutvikling angitt som mal for hva elevene skal
kunne: for eksempel at elevene skal kunne hente ut informasjon innenfor et spesifisert tema, at de
skal kunne tolke og trekke slutninger i tilknytning til spesifiserte begreper og faglige tekster der
begrepene blir forklart, eller at de skal kunne ta stilling til og vurdere faglige tekster knyttet til

spesifiserte begreper og temaer innenfor for eksempel de hovedomradene som er angitt ovenfor.

Denne kritikken av oversikt over emner og begreper rammer det som har veart typisk i den norske
leereplantradisjonen i fag. Vi finner den 1 fagplanene 1 Mensterplanen av 1987, for eksempel 1
norsk. En laereplan som har formulert mél for «oppleringsprosessen» og ikke for den
kompetansen som eleven skal oppnd gjennom prosessen, loser ikke malformuleringsproblemet

ved 4 gi «innholdselementer» til mal som ikke angir det man skal oppna.

Valg av arbeidsmater og metoder i leereplaner med kompetansemal

I Kunnskapsleftet som lereplanreform kan ikke undervisningen realisere elevens
kompetanseoppnéelse uten aktivitet. Aktivitet, fra bade leerers og elevs side, er en nedvendig
betingelse for lering 1 Kunnskapsleftets lereplaner med kompetansemal. Men aktivitet og

arbeidsmadter er ikke en tilstrekkelig betingelse for at eleven nar malene.
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Kritikk av aktivitetsvalg uten kompetansemal

Det typiske ikke minst i Mensterplanen av 1987 og L97 er 4 liste opp elevaktiviteter. I
Monsterplanen av 1987 skal elevene 1 hovedemnet litteratur for eksempel lytte, lese, fremfore og
dramatisere 1 1.4. klasse. Det skal de ogsé 1 4.—6. klasse. I 7.-9. klasse skal de ogsé lytte, lese,
fremfore og dramatisere, men né skal undervisningen ifelge laereplanen ha «noe mer intellektuell
tilneermingy. Et uttrykk som brukes her, er «dypere innsyn 1 en del tekster gjennom enkel

tolkning og analyse» (s. 138—139).

Elevens aktiviteter knyttes ikke til mélangivelse av hva eleven skal laere ved «a lytte, lese,
fremfore og dramatisere». Det er det ene poenget. Det andre poenget ligger implisitt 1 referansen
ovenfor. «Enkel tolkning og analyse» i denne lereplanen oppfattes som en «noe mer intellektuell
tilnerming» enn hva som er tilfellet i alle skolear for. Undervisning i litteratur i den norske
skolen etter Monsterplanen av 1987 innebarer derfor, om undervisningen realiserer lereplanen,
at elevene forst i 7.-9. klasse skal gjennomfere «enkel tolkning og analyse» av tekster.
Konklusjonen blir at uttrykket «nedtoning av kunnskap» ogsa kan gjelder for leereplaner i fag
som man pd 1960-tallet ansa som teoretiske fordi man der beskjeftiget seg med «hukommelse,

logisk tenkning og beherskelse av sprak- og tallsymbol».

Det er ikke nok a si at lereren skal vise noe 1 faget mat og helse, at leereren skal presentere en
teori 1 naturfag eller introdusere statistikk som et emne i matematikk. Undervisningens mél 1
Kunnskapsleftet som lereplanreform ligger ikke i lererens aktiviteter, men, som péapekt, i
elevenes kompetanseoppnéelse. Undervisningens hensikt i Kunnskapsleftet som laereplanreform
ligger 1 forandringer av elevenes handle- og tenkemater. At lereren utforer bestemte aktiviteter,
kan vere nedvendig, men det er ingen fremstilling av elevens kompetansemél. Muligheten for &
vurdere hensikten med lererens aktivitet ligger derfor i hva man ensker & oppna med den. Det er

heller ikke nok & vise til at undervisningens mal er elevens aktivitet i seg selv.

Er aktivitetsvalg alltid et tilleggsvalg i Kunnskapslgftet som leereplanreform?

Om man satser pd innholdet som det overordnede i det videre leereplanarbeidet innenfor
Kunnskapsleftet som lereplanreform, blir det ofte tale om valg av «metoder» som et annet
leereplanspersmaél skoleeieren star overfor. Men er det konsistent med Kunnskapsloftet som
leereplanreform & tale om valg av «arbeidsmater» bare som et tilleggsvalg? En mélangivelse av

hva eleven skal lere, som for eksempel & forklare ..., gi klarhet 1 hva eleven ma arbeide med:
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analyser. A presisere kompetansemal gir derfor i mange tilfelle kriterier ogsé for noen av

spersmalene om arbeidsmaéter.

Utvikling av progresjon i den skolefaglige leeringen
En trenger ogsa kriterier for progresjonen i lereplanene. Hva vil progresjon si 1 Kunnskapsleftet

som lereplanreform?

Forandring i elevenes mater & tenke pd, deres begrepsverden eller deres grunnleggende vaner,
holdninger og interesser skjer ikke gjennom elevenes enkeltstdende handlinger. Et
lereplanteoretisk prinsipp som kan anvendes 1 det videre arbeidet med Kunnskapsleftet som
lereplanreform, er at dyptgripende forandringer av elevene skjer i forste rekke som resultat av
en kumulativ effekt av aktivitetene. Et hovedspersmal i det videre arbeidet med
Kunnskapsleftet som lereplanreform vil da kunne dreie seg om & bestemme den kumulative
effekten av elevenes aktiviteter. Men hvordan skal den kumulative effekten realiseres innenfor

Kunnskapsleftet som lereplanreform?

Lareplanspersmaél, 1 Kunnskapsleftet som laereplanreform, er & organisere lereplanens
bestemmelser i et formalisert studieforlep slik at en kumulativ effekt oppstar i elevens lering 1
retning av kompetansemaélene strukturert innenfor fagets hovedomrader. Grunnleggende
ferdigheter kan integreres mer gjennomtenkt, har vi papekt, og dermed mer konsistent enn
tilfellet er 1 dagens lereplaner for fag (jf. rapport 1, Engelsen 2008). Avgjerende
lereplanteoretiske begreper som man kan anvende i videreutvikling av Kunnskapsleftet som
leereplanreform, er vertikal og horisontal organisering av ferdighetene til & lese og skrive og
ferdighetene til & behandle tall, rom, form og data i forskjellige faglige sammenhenger. En
vertikal og horisontal kompetanse til & bruke tall, arbeide med menstre og figurer og behandle
forskjellige data, gjelder ikke bare for matematikk, men far ogsa betydning i1 andre fag, for
eksempel samfunnsfag, natur- og miljefag, engelsk og norsk. Spersmél og utfordringer knyttet til

tall, rom, form og data kan en ogsé bruke i planleggingen av for eksempel engelsk.

Prinsipp om vertikal og horisontal organisering kan brukes 1 alle faglereplanene. Utviklingen av
elevens kompetanse begynner den forste dagen pa skolen og inngér i en vertikal og horisontal
dimensjon i alle fag. A bli opplert til 4 ta ansvar, for eksempel i mat og helse, i naturfag, i kunst

og hdndverk, 1 matematikk, kan anerkjennes som en enskverdig realisering av samfunnsmandatet.
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Utvikling av elevenes kompetanse gjennom de ulike trinnene kan igjen inngd som tema i en
vurdering av oppleringens kvalitet, slik at Kunnskapsleftet som lereplanreform inngér 1

Kunnskapsleftet som utdanningsreform.

Kapittel 17 Sammenheng mellom Kunnskapslgftet som utdannings- og som

leereplanreform

I det folgende legger vi Kunnskapsloftets rasjonalitet til grunn for vare analyser. Analysen
dreier seg forst og fremst om hva realisering av Kunnskapsleftet som utdannings- og
lereplanreform krever. Vil det ikke samsvare med Kunnskapsleftets intensjon om vurdering
for leering at kriteriebeskrivelsene for kompetansemalene er utformet slik at de kan benyttes i
tilbakemeldingene til elevene? Dersom kriteriene beskriver elevenes kompetanse, det vil si
hva de mestrer, far den kriteriebaserte vurderingen en mulig leringsfremmende funksjon for
den enkelte eleven. Da oppstér det en sammenheng mellom Kunnskapsleftets interesse for

kvalitetsvurderingssystem og laerernes undervisning i fag ut fra mandatbestemte laereplaner.

Et av kjennetegnene ved Kunnskapsleftet som utdanningsreform er vektleggingen av et
kvalitetsvurderingssystem. Kvalitetsvurderingssystemene forutsetter tester som fokuserer pa
kriterier og kompetansemal. Det videre arbeidet med kvalitetsindikatorer i Kunnskapsleftet
som utdanningsreform kan neglisjere behovet for & forankre utdanningsreformen i en
leereplanreform. Om en fastholder resultatorienteringen 1 Kunnskapsleftet som
utdanningsreform, kan det medfere okte motsetninger mellom Kunnskapsleftet som
utdanningsreform og Kunnskapsleftet som laeereplanreform om det videre leereplanarbeidet
utvikles 1 retning av laereplanene 1 L97. Statlig og kommunal styring med resultatmél som
indikatorer pa kvalitet, som ikke primaert forankres i leereplanene for fag, vil svekke
relasjonen mellom en utdanningsreform og laereplanreform. Det er derfor relevant & reise
problemstillingen om sammenhengen mellom Kunnskapsleftet som utdanningsreform og det
videre arbeidet med lereplaner. Det er ikke nedvendigvis gitt som resultat at Kunnskapsloftet
som utdanningsreform og Kunnskapsleftet som laereplanreform glir fra hverandre, men
spersmalene om Kunnskapsloftet som utdanningsreform og som lareplanreform kan
bevisstgjores. Valgene i den videre utviklingen og implementering av reformen kan gjores
slik at styringssignalene blir mer enhetlige. Enhetlige styringssignaler kan medfere at farre

misforstielser oppstdr ved implementeringen av reformens intensjoner.
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A utvikle en testtradisjon som forener Kunnskapsleftet som utdannings- og som
leereplantradisjon, inneberer at de indikasjonene som brukes som referanseramme for
utdanningspolitiske beslutninger, ogsa kan brukes som beslutningsgrunnlag for lerernes
undervisning i fag. Verdien av a fokusere pé resultat har vi fremhevet i del 1. Men denne
verdien forankres altsd ikke nedvendigvis 1 Kunnskapsleftet som laereplanreform om
resultatfokuset primeert blir akseptert i den statlige styringen via fylkesmennene og
skoleeiernes styring relatert til rektorene og skolene. Lareplanreformen implementeres forst
om verdien av a fokusere pa elevenes leeringsutbytte ogsé blir akseptert blant leereren. Nar
leerernes vurdering av den skolefaglige leeringen forankres 1 leereplanene for fag og denne
vurderingen inngér i et nasjonalt kvalitetsvurderingssystem, oppstar det sammenheng mellom
Kunnskapsleftet som utdannings- og som lareplanreform. Skoleeierens ansvar for kvalitet
innegar i dette skjaeringsfeltet som tilsier at de utdanningspolitiske kriteriene for skolens

kvalitet ikke er ulik laererens kriterier for kvalitet for den opplaringen de er ansvarlige for.

Kriteriebaserte tester og Kunnskapslgftet som utdannings- og leereplanreform

Perspektivet i Kunnskapsloftet er & se utdanningssystemet som en sammenhengende
leeringsinstitusjon. Oppgaven for grunnskolen er at alle skal laere — og det inkluderer ogsé de
rundt 25 % av elevene som ikke har tilfredsstillende utbytte av leringen i skolen ut fra
indikatormal om at alle elever som gar ut av grunnskolen, skal mestre grunnleggende ferdigheter
som gjor dem i stand til & delta i videre utdanning og arbeidsliv (jf. kapittel 3 om styringssignaler
om resultater og laeeringsutbytte). Det er ikke bare arbeidsmarkedet som ettersper mer utdanning,
det gjor ogsé «citizenship», det & vaere samfunnsborger. Og enheten 1 systemet tilser at man kan
forvente at mer en 26 % av ungdommene kommer til 4 bli opptatt pa heyskoler og universitetet.
Perspektivet blir okt masseutdanning pa heyskole- og universitetsniva, noe som ma bli viktig & ha
med seg i en analyse av utdanningens samfunnsmessige funksjon. Resultatorienteringen er som
papekt et overordnet perspektiv i Kunnskapsleftet som utdanningsreform. Hvordan kan

resultatorientering bli et overordnet perspektiv i Kunnskapsloeftet som laereplanreform?

Enhver méloppnéelse pé et trinn eller som en sluttkompetanse i et utdanningsforlep, er & forsta
som en forutsetning for videre lering. En viktig dimensjon er at resultatvurdering pa ett trinn, for
eksempel smaskoletrinnet, kan fungere som del av en input-vurdering pa det neste trinnet,
mellomtrinnet. Vurdering av méloppnaelse pa ulike trinn som lareren bidrar til, kan forstas som

vurdering av forutsetninger for laering pa neste trinn eller i neste skoleslag. Denne videre

270



leringen kan igjen knyttes til spersmél om grunnleggende ferdigheter, kompetanse og dannelse,
slik vi har omtalt i kapittel 15. En kriterieorientert test pa leringsutbyttet vil derfor inkludere
oppgaver om elevens forstielse og evne til & bruke faglige tenkemaéter. Et opplaringsprogram i
sprak innenfor Kunnskapsleftet har som hensikt 4 utvikle elevens evne til & uttrykke seg skriftlig,
og kan derfor ikke vere innrettet pad hovedsakelig staving, grammatikk og tegnsetting. Et
opplaringsprogram som er rettet inn pa & hjelpe elevene til 4 gjennomfere vitenskapelige
undersokelser, kan ikke vare basert pd 4 gjengi informasjon om vitenskap. Hovedargumentet er
at gvelsene som elevene gjennomferer, ma reflektere de handlingsmenstrene og den kompetansen
som er forbundet med de faktiske lereprogrammene, undervisningsmetodene og det
leremiddelmateriellet som benyttes. Innenfor Kunnskapslaftet som reform er det & male
kompetanseutvikling et hovedfokus. Et program for utdanningsvurdering innenfor
Kunnskapsleftet som utdanningsreform kan dermed inneholde data om mal og dokumentasjon pé
om de blir oppnédd eller ikke. Evalueringsprogram som omfatter skolevurdering, kan omfatte
faktorer som far effekt pa leeringen, for eksempel jevnaldringskulturens normer,
motivasjonskomponenter, verdiholdninger og s videre. Vurderingen kan ogsa inneholde faktorer
som direkte er knyttet til interaksjonen mellom lerer og elev. Hvordan oppretter og opprettholder
leereren kontroll 1 klasserommet? Hva er monsteret i kontakten mellom laerer og elev? Hva er
vurderingspraksisen? Og hvilke undervisningsmetoder brukes: fortelling, demonstrasjon,

diskusjon?

Indikatorer pa kvalitet og sakkyndig skjenn

Hvordan skal skoleeieren vurdere kvaliteten pa laringen for & forsikre seg om at utdanningsmalene
forbundet med skolens samfunnsmandat er blitt oppnadd? Hvordan kan en sikre konsistens mellom
mal og det som faktisk blir oppnddd av elevene, bade i det nasjonale kvalitetsvurderingssystemet og de
lokale vurderingssystemene som skoleeieren skal utvikle? Hvilke faktorer bestemmer méloppnaelsen,
og hvordan kan man bestemme disse faktorene? Kan man ikke svare pa slike spersmal, blir det
vanskelig a fortolke det dokumentasjonsmaterialet en har samlet inn. Og endelig vil et omfattende
evalueringsprogram innenfor Kunnskapsleftet som utdanningsreform innbefatte at man kan anvende
vurderingsresultatet til & forbedre bade lereplan og undervisning, altsd Kunnskapsleftet som

lereplanreform.

Nar man skal utvikle indikatorer pé skolens kvalitet, slik det legges opp til i St.meld. nr. 31 (2007—
2008) Kvalitet i skolen, oppstar det konsistensproblemer. Det er ikke sammenheng mellom

Kunnskapsleftet som utdanningsreform og som laereplanreform om disse kvalitetskriteriene ikke
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relateres til den leeringen som skolen forseker & oppna i sitt arbeid med & implementere
Kunnskapsleftet som lereplanreform. For & opprette ssmmenheng mellom Kunnskapsloftet som
utdanningsreform med fokus pé resultatmiling og Kunnskapsleftet som lereplanreform med fokus pa
leereplaner med kompetansemal, fordres det at kriteriene er de samme for utdanningsreformens
kvalitetsforstaelse og for Kunnskapsleftet som lereplanreform. Et viktig punkt i Kunnskapsleftet som
reform dreier seg derfor om testingens funksjon som diagnose. Et kriterium for diagnose brukt
innenfor Kunnskapsleftet som utdanningsreform, kan veere at testene blir en integrert del av

lereplanene ved at de bidrar til & klarlegge de faglige malene for undervisningen.

Vi ser for oss forskjellige muligheter: Dersom det videre arbeidet med implementering av
leereplanene i Kunnskapsleftet fremhever innhold som hovedkomponenten i leererens
undervisning, blir et testsystem pa mal og resultater gjerne et vurderingssystem som ligger
innenfor Kunnskapsleftet som utdanningsreform, og noe som forblir utenfor lerernes
profesjonelle praksis i Kunnskapsloftet som laereplanreform. Folgende konturer kan skimtes i og
med St meld. nr. 31 (2007-2008) Kvalitet i skolen: P& den ene siden kan man ane en
undervisning hvor lererne vektlegger innholdsformidling. P4 den andre siden utvikles et
testsystem, basert pd nasjonale prover og kompetansesentre, som inngér i et forvaltningssystem

(f. kapittel 2 og 7).

Om man skal ivareta Kunnskapsleftets konsistens mellom utdanningsreform og lereplanreform, er det
et spersmal om ikke testene ber ha en analytisk funksjon for flere. Skal testene innga i Kunnskapsleftet
som laereplanreform, er det ikke tilstrekkelig at de har analytisk funksjon for testkonstrukteren. I
leereplanreformen er det viktig at bade leereren og eleven kan bruke dem for & vurdere hva som er
problemer i den videre skolefaglige leeringen. Elevens laering i fagene knyttes til elevens evne til

selvvurdering, som igjen er avhengig av at eleven kjenner kriteriene for hva de skal yte.

Vi stiller altsd spersmél ved om en vurdering av leringsutbytte i undervisning fordrer at en utvikler en
kriterieorientert testtradisjon som gjor det mulig & male forbedringer i den skolefaglige laeringen. Ut
fra konsistens som et prinsipp ber malingen innenfor Kunnskapsleftet som lereplanreform derfor
rettes mot utviklingen av de bestemte kompetansene som er angitt i l&ereplanene for fagene. Videre vil
det veere behov for a male den relative effektiviteten av forskjellige opplaeringsprogrammer,

undervisningsmetoder og undervisningsmateriale som benyttes for & implementere reformen.
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Programmet for utdanningsvurdering i Kunnskapsleftet som utdanningsreform vil innebere at man
spesifiserer og konstruerer tester og utvikler prosedyrer for & sikre data. Arbeidet med & sikre
indikatorutvikling p4 kvalitet i skolen skjer gjennom standardiserte tester, men ogsd gjennom tester
som ikke er standardiserte og forskjellige former for kvalitative data. Dataene vil videre kunne
analyseres og fortolkes. Hilda Taba (1962) henviste blant annet til innsamling av «records of all sorts,
classroom observations, student products, diaries, essays, and simple classroom exercises» som

hjelpemidler for & vurdere studentenes ytelser (s. 330).

Det betyr ikke at man oppgir kravet om objektivitet, men at man knytter det til saklig skjenn. Taba
spor: Hvordan skal en utvikle et vurderingsprogram som gir «an objective and a valid picture of the
achievement»? Subjektivitet 1 betydningen «personal bias has always been a problem». Hun hevdet at
«One must not forget, however, that objetive tests, too, involve judgment» (s. 320). Hun viste en klar
interesse for objektivitet, men tok hensyn til skjennets ngdvendighet. Hennes pastand blir at det ikke er
viktig «to eliminate judgmenty», men «to prevent irrelevant factors from influencing the judgment» (s.
320). Hva som er relevant dokumentasjon, er igjen et spersmél om & utvikle et omfattende
evalueringsprogram (s. 324). Igjen kommer den adekvate leereplanteorien inn som vurderingens
forutsetning. Uten hjelp av et teoretisk adekvat leereplanrasjonale blir ikke vurderingen av resultatet
objektiv. Objektivitet forutsetter at man har klarlagt utdannelsesmalene og samlet inn
dokumentasjonsmateriale om faktorene som har innflytelse pa laringsprosessen,
dokumentasjonsmateriale om undervisnings- og leeringshandlingene og dokumentasjonsmateriale om

elevatferden vurdert opp mot skolens mal og hensikt.

Fortolkningene og bedoemmelsene av utdanningen som gjeres innenfor Kunnskapsleftet, ma ha
tilknytning til materialet som dokumentasjon pd kvalitet. Her er det tale om a utvikle en modell for a
samle inn og bedemme dokumentasjonsmateriale for lereplanvurderinger innenfor Kunnskapsloftet

som reform.

Man trenger som skoleeier, forsker eller laereplanutvikler bade nasjonalt og lokalt & kunne
formulere og klargjere utdanningsmalene og sperre hvilke kompetansemal som ligger under en
gitt leereplan. Man trenger en utviklet evne til & velge ut og lage hjelpemidler som er adekvate for
a samle inn tegn pa elevens atferd i1 forhold til kompetansemélene. Man ma skjeonne hva som er
relevant & samle inn som data. Man ma kunne svare pa hvilke kriterier man skal verdsette elevens
prestasjoner etter, og kunne anvende kriteriene for kompetansemélene i bedemmelsene. Kan man

ikke det, blir bedemmelsen «subjektiv» og ikke basert pa saklig skjenn.
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Det er rimelig at et vurderingssystem med indikatorer pa skolens kvalitet innholder beskrivelser
av forskjellige aspekter ved lereplanen, undervisningen og elevens lering. (1) Man ber kunne
sporre etter hvilke mal som er intendert i leereplanen og undervisningen. Hvordan er mélene
beskrevet i lereplanene for fag, og hvor klare er de for fortolkning og oppfelging i laererens
undervisning? (2) Hvilke omstendigheter blir undervisningen gjennomfert i? Hvilke anledninger
har elevene til & leere, gjennom praksis, leereplanenes kompetanseméal? (3) Hvilke kriterier brukes
nar en vurderer elevens méiloppnaelse? (4) Hvilke faktorer er det som bestemmer oppnéelsen av
utdanningens mal, og hvordan kan man identifisere de betingelsene som fremmer eller hindrer
maloppnaelsen? (5) Hvilke implikasjoner har utdanningsvurderinger som omfatter rekken av de
fire nevnte spersmalene 1 Kunnskapsleftet som utdanningsreform, for revidering av sa vel
lereplaner som dokumenter og undervisning som forseker & institusjonalisere leereplanen i

undervisningen i samsvar med Kunnskapsleftet som lereplanreform?

Slik kunnskap om indikatorer pa skolens kvalitet kan igjen brukes til bade utdanningspolitiske og
pedagogiske forbedringer i klargjeringer av Kunnskapsleftets intensjoner og valgte strategier for
realisering. Da gir det mening & tale om at Kunnskapsleftet som reform blir et godt pedagogisk

og utdanningspolitisk styringsverktoy.

Konklusjon

Dersom det a méle resultater i dagens undervisning i tilknytning til lereplanene for fagene er
en avgjorende del av Kunnskapsleftets implementering, mé det utvikles en Kriterieorientert
testtradisjon. Testkonstrukterene trenger a ha oversikt over de emnene og de
kompetansemaélene elevene faktisk er forventet & laere ut fra de leereplanbaserte formaliserte
studieforleopene, og alle relevante elevgrupper ma vare med 1 datagrunnlaget. Utviklingen av
indikatorer kan medvirke til & korrigere for sosiokulturelle skjevheter nér det gjelder elevenes
forutsetninger. Méleinstrumenter innenfor en kriterieorientert testtradisjon vil kunne gi
informasjon om fremgang og problemer i skolene og gi muligheter for mélrettet innsats bade
for leerere, rektorer og skoleeiere i1 deres arbeid med de formaliserte studieforlapene. Et mulig
tema i testene kan vare male den relative effektiviteten av forskjellige
opplaeringsprogrammer, undervisningsmetoder og undervisningsmateriale som benyttes lokalt
innenfor rammen av et nasjonalt formalisert studieforlep i de ulike skolefagene. Slik
kunnskap kan igjen brukes til utdanningspolitiske og pedagogiske forbedringer bade av

leereplanene for fagene og av den skolefaglige undervisningen.
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Summary

This report focuses connections between educational, school system and curriculum reforms

in the Knowledge Promotion (Kunnskapslgftet) reform.

What characterizes the Knowledge Promotion as an education reform?

In this report an account is given for two developmental features that are of importance for
understanding the societal context into which the Knowledge Promotion was introduced: a
knowledge society and diversity and complexity. In the steering documents school results
and student learning outcomes are emphasized. The development of quality assessment
systems is also considered a decisive characteristic of the Knowledge Promotion as an
education reform. Greater freedom at the local level with respect to teaching methods,

materials and organization is also emphasized.

Results and student learning outcomes are strongly emphasized in all of the Knowledge
Promotion’s departmental steering documents. A review of the history of education also
shows that the Knowledge Promotion as an education reform represents a break with earlier
reforms on an international level, which have emphasized goal and result evaluations to a
much lesser degree during the past 30 years. This break, which includes a stronger focus on
results, is particularly apparent in minority language education and connects this to the theme

of social equalization.

The analysis in Chapter 2 of Reports to the Storting from 2004 to 2008 shows a connection
between them. At the same time, we can also see that there has been a development, which is
illustrated through the way PISA results are used. In 2004 these results aroused alarm. In 2008
the tests became indicators of quality in a school. For example, 22% of pupils ending up at a

competency level of 1 or lower is perceived to be an indicator of poor school quality.

In Chapter 3, this report refers to the consequence of societal development, specifically,
increases in the education of minority language speakers. Circulated texts and supervision
related to minority language speakers are analyzed and document that the texts circulated by
the Educational Directorate were not good pedagogical tools for schools when the Knowledge
Promotion was introduced. The formal requirements hindered schools from taking advantage

of supplementary resources outlined in formulas in these texts without the municipalities or
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schools actually making formal mistakes. Based on the analyses, it has been concluded that
the Government did not to a sufficient degree provided school authorities or the schools
themselves the necessary pedagogical preconditions and financial means to teach minority

language speakers when the Knowledge Promotion was implemented.

What characterizes school authorities’ perceptions of the Knowledge

Promotion as an education reform?

In Part 1 of the report the school authorities’ perceptions of the Knowledge Promotion as an
education reform is presented based on questionnaire responses. The questionnaire included
responses from school authorities in 19 counties, representing 100% of the population. Furthermore,
our selection includes school authorities in115 municipalities. This number represents 26.7% of the
population. Of the municipal school authorities, 17 of them have been the capital of their respective
counties. 89.4% of the municipalities comprise this category (in other words, 17 of 19 capitals). We

regard this partially random selection to be representative.

In Chapter 4 we present empirical analyses of the emphasis placed by school authorities on
school results and learning outcomes. In the analyses we differentiate between school
authorities who to a large degree agree with the Knowledge Promotion as an education
reform, limited to questions about goal and result assessments, and school authorities who to a
small degree are in agreement with the Knowledge Promotion’s interests for goal and result

assessments.

We highlight the following result: 93.2% of school authorities to some degree or to a large
degree agree that result measurements through national tests are valuable for the development
of Norwegian schools, and 6.8% agree with this to a small degree. In terms of valuing result
measurements against international surveys, we see that 84.8% of school authorities to some
or to a large degree agree that it is important for the development of Norwegian schools that
the results are measured with international surveys, and 15.2% agree with this to a small

degree.

In terms of opinion about an insufficient focus on results, 42.1% of municipal and 48.7% of
county school authorities to a large degree agree there has been a lack of focus on results in

Norwegian schools. We maintain that these school authorities have a similar view of
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Norwegian schools as the initiators and the designers of the Knowledge Promotion. In the
report we explore the significance of the finding that over 50% of school authorities do not
fully share this perception, which is clearly expressed in the departmental steering documents.
We conclude that there is a need for further work with the perceptions of school authorities

toward the Knowledge Promotion as an education reform.

In Chapter 5 we further explore empirical analyses of school authority perceptions of the

Knowledge Promotion as an education reform.

Knowledge Promotion school authorities vary in their focus on results and learning outcomes.
There is a community of 36.6% of school authorities that shares a common perspective on
initiatives in the Knowledge Promotion related to result and learning outcomes. The
remaining 63.3% have opinions related to result orientation and learning outcomes that are in
at least one and in many cases several instances not in accordance with initiatives in the

Knowledge Promotion as an education reform

At the end of Part 1 of the report we point out the following: if every fourth school authority
does not understand the Reform’s intentions, contents or objectives, then this is not just a
local problem but also a national one. If this situation stems from unclear and vague signals
coming from the educational authorities, then this is not just a national problem but also a

local one.

What characterizes the Knowledge Promotion as a curriculum reform?

In Part 2, we point to an emphasis on local work with the curriculum as a key characteristic
of the Knowledge Promotion reform. The Knowledge Promotion as a curriculum reform is
foremost characterized by curricula for subjects with competence objectives. Furthermore,
the integration of basic skills in subject areas is a decisive characteristic of the Knowledge
Promotion as a curriculum reform. Two themes that belong to the curriculum’s other part
about principles for education are learning strategies and adjustment and differentiation.
Emphasis on minority language education is an essential dimension of the Knowledge
Promotion from a curriculum reform perspective. Learning strategies are not mentioned as a
prioritized area in skills development, but are nonetheless an interesting element in the

reform. Student assessment was not a prioritized theme in skills development in the Report to
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the Storting nr. 30 (2003-2004) Kultur for lzering (Culture for Learning, pp. 99, 115), but has
assumed a more prominent place in both educational and curriculum aspects of the
Knowledge Production reform. Since student assessment was not a prioritized area in the
plans for skills development in 2004, it is presented and analyzed in Part 2 first in light of the
different Storting reports. Student assessment is at the crux of relations between educational
and curriculum reform in Knowledge Promotion. The Knowledge Promotion as curriculum
and education reform is consolidated by means of teachers' student evaluations, which enter
into the school authorities’ school assessment system and the State’s national quality

assessment system.

What characterizes school authorities’ initiatives in connection with the

Knowledge Promotion as curriculum reform?

Findings related to local work with curriculum: In the report (Part 2, Chapter 6), analyses
of the school authorities’ implementation of Knowledge Promotion as a curriculum reform are
presented. Two of these findings are presented in this summary. First, our empirical analyses
show that between 35% and 62% of school authorities to a large degree support continuing
education and training for teachers, especially courses in methods in different subjects,

subject didactics, curriculum analyses and the development of local curricula.

The second and most decisive finding nevertheless is that many of the school authorities that
to a large extent support initiatives connected to local curriculum work hold views that
do not correspond with the premises of Knowledge Promotion as an education reform.
In Chapter 6 not one piece of documentation is identified that can support the claim that
initiatives for the development of local curricula in Knowledge Promotion schools are
different from earlier reforms such as M87 and their ideas about local curriculum
development. However, the data presented does show that it is not sufficient to think about the
implementation of the Knowledge Promotion only along one axis. It is insufficient to ask only
how much space is allowed for working with the curriculum at the local level in order to
analyze Knowledge Promotion as a curriculum reform. Rather, the question may be posed as
to whether local curriculum work corresponds with Knowledge Promotion as an education
reform. In order to address this type of problem we call attention to the need for exploring
more thoroughly the question of what the Knowledge Promotion as a curriculum reform

entails.
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Finds connected to competences objectives: The results of the survey serve as the basis for
the following interpretation: if one of the intentions of the authorities for Knowledge
Promotion is to develop curriculum goals that are more clear than those in L97/R94, then the
reform has not fully realized its aims. Only 15.8% of county school authorities and 18.3% of
municipal school authorities describe learning objectives in upper secondary school and 10-
year compulsory schools, respectively, as to a large degree clear. We conclude that the State

still has work to do here, provided the country absolutely wants clear learning objectives.

Finds connected to basic skills: Further, the finding is presented that only three basic skills
have been prioritized to a large degree by more than 50% of the municipal school authorities
when implementing initiatives to develop basic skills. These are the development of students'

reading skills, math skills, and use of information and communication technology skills.

At the county level only the 'development of students' information and communication
technology skills’ has been to 'a large degree' prioritized by more than 50% of school
authorities. On the whole it is striking that verbal skills have been prioritized to such a small
degree. Verbal and written skills are the basic skills prioritized the lowest, respectively 47.3%

and 26.3%, by county school authorities and 20% and 6.9% by municipal school authorities.

Findings related to differentiation and adjustment: Results from the survey on appropriate
learning suggest that different problems are associated with questions on common
perspectives and initiatives. On the basis of our empirical analyses we claim that 44% of the
municipal school authorities surveyed, and who answered the questions (112 of 115), are in
agreement regarding the Knowledge Promotion as an education reform. This pertains to both
the school authorities’ initiatives for additional courses in adjustment and differentiation for
teachers and to school authorities’ perspectives on a greater focus on results and outcomes in
Norwegian schools. Sixty-three municipal school authorities, in other words 56%, find
themselves outside of what the report refers to as an 'agreement zone' regarding the
Knowledge Promotion as an educational and curriculum reform. Around 45% of school
authorities agree with the perspectives of the Knowledge Promotion. However, altogether
11% of these authorities act or have perspectives that are not in accord with the Knowledge

Promotion as an educational and curriculum reform.

279



Findings connected to the education of minority language speakers: The report’s findings
show that most of county school authorities prioritized the development and implementation
of initiatives directed toward the improvement of students' Norwegian and school
performance rather than initiatives directed toward improving students' weak school
performances resulting from social background. Approximately 2/3 of county school
authorities prioritized the development and implementation of initiatives aimed at improving
students' weak school performances resulting from their social background and minority
language speaker backgrounds. 73% prioritized the development and implementation of
initiatives to improve the teaching of Norwegian for minority language speakers at upper
secondary schools. Similar tendencies are seen in the priorities of municipal school authorities

in general and metropolitan municipalities in particular.

As far as prioritizing the development and implementation of initiatives to improve minority
language speakers' understanding of theoretical subjects, no county school authority has
prioritized this to a large degree, and only 52.6% have prioritized such initiatives to some
degree. This means that 47.4% of the county school authorities have made such a
prioritization to a small degree. We can see a similar tendency with municipal school
authorities as a whole (n=114); 51.3% to some degree and 38.3% to a small degree have
prioritized the development and implementation of initiatives to improve the understanding of
theoretical subjects for minority language speakers. Only 9.6% of them (n=11) have done this

to a large degree.

The finding that shows that 70.6% of the sample’s metropolitan area school authorities have
to some degree or to a large degree prioritized the development and implementation of
initiatives for improving minority language students' understanding of theoretical subjects
when the Knowledge Promotion reform was introduced is more in line with research and with
the public documents mentioned above than with the prioritizations made by county and other

municipal school authorities in the sample.

In the report the following question is raised: how can close to 100% of county school
authorities to a large degree or to some degree wish for an improvement in implementation
when only 63.2% prioritized the development and implementation of initiatives to reduce the
negative effects of a student's social background, and when between 68.5% and 73.7% to

some degree or to a large degree prioritize the development and implementation of
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performance improving initiatives and/or initiatives that aim at improving Norwegian
language teaching? 52.6% have to some degree prioritized the students' understanding of
theoretical subjects and the remainder of the county school authorities have to a small degree
prioritized the development and implementation of that type of initiative. And none of the
county school authorities have to a large degree prioritized the improvement of the students'
understanding of theoretical subjects. This suggest that there is a lack of consistency within

initiatives related to Knowledge Promotion as an education reform.

Findings connected to student assessment: At the end of Part 2 we present findings
connected to the theme of student assessment. The report’s findings show that 1 of 19 county
school authorities and 3 of 10 municipal school authorities have not concretely addressed the
theme 'developing skills-based assessment criteria'. The prioritization of developing and
implementing initiatives to improve the practice of student assessment/individual assessment
is considered foremost a matter for county school authorities. The prioritization of developing
and implementing initiatives to improve the practice of setting grades is deemed first and

foremost to be a matter for county school authorities.

How can the interest in result assessment in the education reform be
anchored in the Knowledge Promotion as a curriculum reform in a

consistent manner?

In Part 3 the question about uniform steering guidelines related to main themes is analyzed.
The conclusion in Chapter 13 states that basic themes such as social skills, development, joint
responsibility and scientific thought and methods are not clarified in departmental steering
documents or in the Knowledge Promotion’s curriculum. It is not primarily the school
authorities that are responsible for these clarifications in their local work with curriculum in

order to operationalize a societal mandate.

In Chapter 14 knowledge perspectives are analyzed based on the Knowledge Promotion as
education and curriculum reform, and on the premise that a knowledge society is the
precondition for the curriculum in the Knowledge Promotion. This does not correspond with
the knowledge perspective in the General part. Analyses show that the curriculum for subjects
in the Knowledge Promotion involves a break with the traditional mindset with a division

between theoretical and practical subjects, as found in the Knowledge Promotion’s curriculum
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General part. An important conclusion drawn in Chapter 14 is therefore that the vision of
knowledge perspective that is championed in the General part, is not tenable in light of

the intention in the Knowledge Promotion’s reform.

Chapter 15 identifies the need for analyzing the General part as an overlooked theme at
national and local government levels. There are people in both public education debates and
in this study who argue the need to integrate the General part into the curriculum for the
Knowledge Promotion. However, integrating the General part in the Knowledge
Promotion reform as a premise for further work with the curriculum will reinforce the
split between the Knowledge Promotion as an education reform and as a curriculum reform

can be maintained and can worsen.

In Chapter16 we use Chapter 7 from the report as a starting point to ask whether steering
guidelines for further work with the curriculum are in keeping with the Knowledge
Promotion’s intentions for the curriculum. In Chapter 16 curriculum questions are analyzed
based on an understanding that the Knowledge Promotion’s curriculum emerged from
intentions in education policy to break with subjects in the L97 curriculum and keep L93,
creating inconsistency in the curriculum. The Knowledge Promotion’s curriculum is
characterized by skills objectives (jf. Report nr. 1, Engelsen 2008). Curriculum developed
from competences objectives must at the same time have substance. The distinction between
content-oriented curriculum and curriculum developed from objectives- oriented curriculum
raises questions regarding a nationally determined choice of substance, approaches and
methods, and principles for determining progression in curriculum developed from skills
objectives. Our point of departure in the chapter is that the intention in the Knowledge
Promotion’s curriculum developed from competences objectives must be kept in the further

implementation work. And we show that substance must be chosen in such curriculum.

In Chapter 17, the report’s final chapter summarizes the findings across the chapters. One of
the distinguishing features of the Knowledge Promotion as an education reform is the
emphasis placed on a quality assessment system. Quality assessment systems presuppose tests
that focus on criteria and competences objectives. Further work with quality indicators in the
Knowledge Promotion as an education reform can divert attention from the need to anchor the
education reform in a reform of the curriculum. Maintaining an emphasis on results in the

Knowledge Promotion as an education reform can lead to increased contradictions between
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the Knowledge Promotion as an education reform and the Knowledge Promotion as a
curriculum reform if the further work with curricula is developed along the lines of the L.97
curriculum. State and municipal steering with result goals as indicators of quality, and which
are not primarily anchored in the curriculum, will weaken the relation between a reform of
education and a reform of curriculum. Therefore, it is relevant to raise the problem regarding
the connection between the Knowledge Promotion as a reform of education and of the further

work with curriculum.

We have emphasized in Part 1 the value of focusing on results. However, this value is not
necessarily anchored in the Knowledge Promotion as a curriculum reform. When indicators of
the quality of a school are to be developed as outlined in the Report to Storting nr. 31 (2007-
2008) Kvalitet i skolen (Quality in School), problems of consistency occur. Several things
are required to maintain a relation between the Knowledge Promotion as a reform of
education with a focus on measuring results and the Knowledge Promotion as a curriculum
reform with a focus on skills objectives. It is vital that the criteria for education reform’s
understanding of quality are the same as the criteria used in the further work with the
Knowledge Promotion as a curriculum reform. An important point in the Knowledge
Promotion as reform thus concerns the function of testing as diagnosis. A criterion for
diagnosis used within the Knowledge Promotion as education reform can be that tests become
an integrated part of the curriculum, contributing to making explicit the disciplinary goals for

the teaching.

Conclusion of the report: If a decisive part of implementing the Knowledge Promotion reform
is to measure results in today’s teaching in terms of how they relate to the curriculum, then
according to the report’s analyses it is necessary to develop a tradition of criteria-oriented
testing. Developing a tradition of testing that unites the Knowledge Promotion as an educational
and a curriculum tradition means that the indicators used as a frame of reference for education

policy decisions can also be used as a basis for deciding subjects taught by teachers.
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OM REFORMEN KUNNSKAPSLOFTET

DEL 2
oG

NORGES RESULTATER I INTERNASJONALE UNDERSOKELSER SOM
"PISA’
PISA: Programme for International Student Assessment

Kryss av passende rute:

1) Har din etat diskutert norske elevers resultater i PISA-undersgkelsen?

Ja  Nei

Huvis svaret er "Nei’, hopp over til DEL 3.

Hvis svaret er *Ja’, fortsett med fglgende sparsmal:

2) I hvilken grad har din etat dreftet resultatene fra PISA-undersgkelsen

de siste fem arene?

| stor grad I noen grad | liten grad

3) I hvilken/hvilke forum ble resultatene fra PISA-undersgkelsen dreftet?

Kryss av i s& mange ruter som det passer:

V1 har diskutert saken internt.

V1 har diskutert saken med skolelederne.

V1 har diskutert saken med la&rerne.
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4) Hva rettet dreftingene oppmerksomheten mot?

Kryss av 1 s& mange ruter som det passer:

esultatene som ble oppnadd av elever med norsk som morsmal

esultatene som ble oppnadd av elever fra spraklige minoriteter

esultatene som ble oppnadd av alle elever i undersgkelsen

5) Har fylkeskommunen som skoleleier satt i gang noen tiltak i fylket eller i noen skoler
hvor PISA-undersekelsens resultater ble relatert til gjennomferingen av reformen

Kunnskapsleftet?

Nei —a, folgende trmak:

OM REFORMEN KUNNSKAPSLOFTET

DEL 3
oG

NORGES RESULTATER I INTERNASJONALE UNDERSOKELSER SOM
"TIMSS’:
TIMSS: Trends in International Mathematics and Science Study

Kryss av passende rute:

1) Har din etat diskutert norske elevers resultater i TIMSS-undersgkelsen?

Ja Nei
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Huvis svaret er *Nei’, hopp over til DEL 4.

Hvis svaret er *Ja’, fortsett med falgende spgrsmal:

2) I hvilken grad har din etat dreftet resultatene fra TIMSS-undersgkelsen

de siste fem arene?

| stor grad I noen grad | liten grad

3) I hvilken/hvilke forum ble resultatene fra TIMSS-undersgkelsen dreftet?

Kryss av i s& mange ruter som det passer:

V1 har diskutert saken internt.

V1 har diskutert saken med skolelederne.

V1 har diskutert saken med laererne.

4) Hva var fokuset i dreftingene?

Kryss av 1 s& mange ruter som det passer:

esultatene som ble oppnadd av elever med norsk som morsmal

esultatene som ble oppnadd av elever fra spraklige minoriteter

esultatene som ble oppnadd av alle elever i undersgkelsen

5) Har fylkeskommunen som skoleleier satt i gang noen tiltak i fylket eller i noen skoler
hvor TIMSS-undersekelsens resultater ble relatert til gjennomferingen av reformen

Kunnskapsleftet?
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Ner  Ja, folgemae tiltak:

DEL 4

ETATENS OPPFATNING AV ULIKE UTDANNINGSPOLITISKE UTSAGN:

1) I hvilken grad er din etat enig i folgende utsagn?

a) Utsagn: ’Det eksisterer en svak kultur for leering i norsk videregaende skole”

| stor grad | noen grad | liten grad

b) Utsagn: ’Mange videregaende elevers skolegang i Norge har vert preget av et bra

leeringsmiljg™

| stor grad I noen grad | liten grad

c) Utsagn: ’Mange elever i videregaende skole har problemer med lzring i skolen pa

grunn av at de har darlige leeringsstrategier”

| stor grad | noen grad | liten grad

d) Utsagn: Oppleeringen i norsk videregaende skole er for liten grad tilpasset den

enkelte elev og leerling/lerekandidat™




| stor grad I noen grad | liten grad

e) Utsagn: Laeringsmalene i leereplaner for videregaende skole i Kunnskapslgftet er

tydelige”™

| stor grad | noen grad | liten grad

f) Utsagn: ’Det har eksistert et manglende fokus pa resultater i norsk videregaende skole™

| stor grad I noen grad | liten grad

g) Utsagn: ’Det har vert problemer med fylkeskommunens styring nar det gjelder

videregaende skole”

| stor grad | noen grad | liten grad

h) Utsagn: ’Det har vert problemer med ressursforvaltningen pa fylkesniva nar det gjelder

norsk videregaende skole”

| stor grad I noen grad | liten grad

i) Utsagn: Det har vert bra skolefaglig kompetanse blant skoleledere i videregaende

skole™

| stor grad I noen grad | liten grad
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j) Utsagn: ”Det har veert bra faglig kompetanse blant lzrere i videregaende skole™

| stor grad I noen grad | liten grad

k) Utsagn: “’Det er viktig for utviklingen av norsk videregaende skole at resultatene males

med nasjonale prgver”

| stor grad | noen grad | liten grad

1) Utsagn: "Det er viktig for utviklingen av norsk videregaende skole at resultatene males

med internasjonale undersgkelser™

| stor grad I noen grad | liten grad

m) Utsagn: ’Norges resultater i PISA-undersgkelsen har vaert en av de viktigste drivkreftene

bak initiativet til reformen Kunnskapslgftet™

| stor grad | noen grad | liten grad

n) Utsagn: ’Norges resultater i TIMSS-undersgkelsen har vert en av de viktigste drivkreftene

bak initiativet tilreformen Kunnskapslaftet™

| stor grad I noen grad | liten grad

o) Utsagn: ”’Det er bra at en time na er definert som 60 minutter i ressursoverfaring til
fylket”




| stor grad I noen grad | liten grad

p) Utsagn: Utdanningsdirektoratet har informert skoleeiere (fylkeskommuner) i tide om

viktige strategier for innfgringen av reformen Kunnskapslgftet

| stor grad I noen grad | liten grad

q) Utsagn: ’Staten har overfart gkonomiske ressurser til fylkeskommuner for en

forsvarlig innfgring av reformen Kunnskapslgftet™”

| stor grad | noen grad | liten grad

r) Utsagn: ~’Staten har overfart gkonomiske ressurser til etterutdanning av

skoleledere i videregaende skole i forbindelse med reformen Kunnskapslgftet

| stor grad I noen grad | liten grad

s) Utsagn: ”’Staten har overfart gkonomiske ressurser til etterutdanning av

lerere i videregaende skole i forbindelse med reformen Kunnskapslgftet™

| stor grad I noen grad | liten grad

t) Utsagn: "Reformen Kunnskapslgftet har lettet fylkets arbeid med a kvalitetssikre

opplaringen i videregaende skole”
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| stor grad | noen grad | liten grad

u) Utsagn: ”Kunnskapslgftet er et godt pedagogisk og utdanningspolitisk styringsverktay”

| stor grad I noen grad | liten grad

v) Utsagn: ’Fylkeskommunene har fatt et stgrre handlingsrom for beslutninger om

videregaende skolen etter at staten innfgrt reformen Kunnskapslgftet™

| stor grad | noen grad | liten grad

DEL 5

OM REFORMEN KUNNSKAPSLOFTET

Reformen Kunnskapsleftet og lereplaner ble innfort 1. august 2006, dvs. fra og med
skoledret 20062007

1. Hva oppfatter din etat (fylkeskommuneniviet) som det viktigste med utdanningsreformen?

Nevn minst én og maksimum fem saker/omrader som din etat (fylkeskommunen som

skoleeier) anser det som det viktigste med reformen:



DEL 6

OM ETATENS FORHOLD TIL ULIKE DOKUMENTER
Kryss av pa en gradert skala:
I hvilken grad har din etat lagt folgende dokumenter til grunn for innferingen og

implementeringen av reformen Kunnskapsloftet?

a) St.meld. nr. 30: Kultur for leering

| stor grad | noen grad | liten grad

b) Strategidokumentet Fra ord til handling’

| stor grad | noen grad | liten grad

c) Strategidokumentet *’Kompetanse for utvikling — Strategi for kompetanseutvikling i
grunnopplearinga 2005-2008’

| stor grad I noen grad | liten grad
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d) Strategidokumentet ’Likeverdig utdanning i praksis 2004—2009 og/eller
Likeverdig opplering i praksis 2007-2009’

| stor grad | noen grad | liten grad

(fortsetter)
e) Strategiplanen "Et felles lgft for realfagene’

| stor grad I noen grad | liten grad

f) Strategiplanen: *Skapende laring — strategiplan for kunst og kultur i opplaeringen’

| stor grad I noen grad | liten grad

g) St.meld. nr. 16: ... og ingen sto igjen: Tidlig innsats for livslang leering

| stor grad | noen grad | liten grad
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DEL 7
OM ETATENS PRIORITERINGER NAR DET GJELDER UTVIKLING OG

IVERKSETTING AV TILTAK OM ULIKE SAKER
Kryss av et passende svar:

I hvilken grad har din etat prioritert utviklingen og iverksettingen av tiltak for felgende:

1) Utviklingen av elevenes muntlige ferdigheter:

| stor grad I noen grad | liten grad

2) Utviklingen av elevenes skriftlige ferdigheter:

| stor grad I noen grad | liten grad

3) Utviklingen av elevenes leseferdigheter:

| stor grad I noen grad | liten grad

4) Utviklingen av elevenes regneferdigheter:

| stor grad | noen grad | liten grad

5) Utviklingen av elevenes digitale ferdigheter:

| stor grad | noen grad | liten grad

6) Utviklingen av elevenes kunnskaper i naturfag:
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| stor grad | noen grad | liten grad

7) Utviklingen av elevenes kunnskaper i matematikk:

| stor grad I noen grad | liten grad

8) Opplering i fremmedsprak nr. 2:

| stor grad I noen grad | liten grad

(fortsetter)

9) A forbedre praksisen med "elevvurdering / individvurdering’:

| stor grad I noen grad | liten grad

10) A forbedre praksisen med *karaktersetting’:

| stor grad I noen grad | liten grad

11) Forbedring av elevenes svake skoleprestasjoner som fglge av sosial bakgrunn:

| stor grad | noen grad | liten grad

12) Forbedring av elevenes svake skoleprestasjoner som fglge av elevens spraklige

minoritetsbakgrunn’:
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| stor grad | noen grad | liten grad

13) @kningen av gjennomfaringsgraden i videregaende opplering:

| stor grad I noen grad | liten grad

14) Forbedring av "norskopplaringen for elever fra spraklige minoriteter’

| stor grad I noen grad | liten grad

15) Forbedring av spraklige minoriteters innholdsforstaelse av teoretiske fagene

| stor grad I noen grad | liten grad

16) Forbedring av elevenes tilgang pa datamaskiner / PC

| stor grad | noen grad | liten grad

17) Samarbeid med grunnskolen for & innfgre programfag til valg’

| stor grad | noen grad | liten grad
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DEL 8 I ETTERUTDANNING

I hvilket omfang har din etat klart & gi tilbud om etterutdanning (kurs) av pedagogiske
personalet (lerere og skoleledere) hvor falgende temaer (emner) ble tatt opp i forbindelse med

innferingen av reformen Kunnskapsloftet:

1) Tema: Elevvurdering / individvurdering:

8 eller flere timer 5—7 timer Maks 4 timer Ingen

2) Tema: Vurdering for lering:

8 eller flere timer 5—7 timer Maks 4 timer Ingen

3) Tema: Karaktersetting:

8 eller flere timer 5—7 timer Maks 4 timer Ingen

4) Tema: Utarbeiding av kompetansebaserte vurderingskriterier:

8 eller flere timer 5 — 7 timer Maks 4 timer Ingen

5) Tema: Tilpasset opplaering:
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8 eller flere timer 5—7 timer Maks 4 timer Ingen

6) Tema: Prosjektorganisert opplearing / prosjektarbeid:

8 eller flere timer 5—7 timer Maks 4 timer Ingen

7) Tema: Temaorganisert opplaering:

8 eller flere timer 5—7 timer Maks 4 timer Ingen

8) Tema: Laringsstrategier

8 eller flere timer 5 —7 timer Maks 4 timer Ingen

9) Tema: Multiple-intelligenser:

8 eller flere timer 5 — 7 timer Maks 4 timer Ingen

10) Tema: Leeringsstiler:

8 eller flere timer 5 —7 timer Maks 4 timer Ingen
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11) Tema: Motivasjon / motivasjon for lering:

8 eller flere timer 5 — 7 timer Maks 4 timer Ingen

12) Tema: Differensiering:

8 eller flere timer 5—7 timer Maks 4 timer Ingen

13) Tema: Sosial og kulturell kompetanse:

8 eller flere timer 5 —7 timer Maks 4 timer Ingen

14) Tema: Samarbeid mellom skole og lokalt narings- og arbeidsliv / lokale

bedrifter/organisasjoner:

8 eller flere timer 5—7 timer Maks 4 timer Ingen

15) Tema: Leerebokanalyse:

8 eller flere timer 5—7 timer Maks 4 timer Ingen

16) Tema: Leereplananalyse:
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8 eller flere timer 5—7 timer Maks 4 timer Ingen

17) Tema: Nettbasert lzering / fleksibel lzering / bruk av PC/data i opplaringen:

8 eller flere timer 5 — 7 timer Maks 4 timer Ingen

18) Tema: Elevenes leseforstaelse av fagtekster:

8 eller flere timer 5—7 timer Maks 4 timer Ingen

19) Tema: Opplaringen av spraklige minoriteter i videregaende skole:

8 eller flere timer 5—7 timer Maks 4 timer Ingen

20) Tema: Arsplanlegging/halvarsplanlegging:

8 eller flere timer 5—7 timer Maks 4 timer Ingen

21) Tema: Organisering av opplearingen i videregaende skole:
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8 eller flere timer 5 —7 timer Maks 4 timer Ingen

22) Tema: Fagdidaktikk i ulike fag:

8 eller flere timer 5 — 7 timer Maks 4 timer Ingen

23) Tema: Metoder i ulike fag / arbeidsmater i ulike fag:

8 eller flere timer 5—7 timer Maks 4 timer Ingen

24) Tema: Opplaringen av dgvetospraklige i videregaende skole:

8 eller flere timer 5 — 7 timer Maks 4 timer Ingen

25) Tema: Leeringsmiljg:

8 eller flere timer 5 —7 timer Maks 4 timer Ingen

26) Tema: Klasseromsledelse:

8 eller flere timer 5 — 7 timer Maks 4 timer Ingen
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27) Tema: Opplaringen av samiskspraklige elever:

8 eller flere timer 5 —7 timer Maks 4 timer Ingen

28) Tema: Omfordeling av 25% av det tildelte timetallet til det enkelte fag:

8 eller flere timer 5—7 timer Maks 4 timer Ingen

29) Tema: Utvikling av lokale laereplaner:

8 eller flere timer 5 —7 timer Maks 4 timer Ingen

30) Tema: Elevmedvirkning / medbestemmelse / elevdemokrati:

8 eller flere timer 5 — 7 timer Maks 4 timer Ingen

31) Tema: Samarbeid mellom skole og hjem:

8 eller flere timer 5—7 timer Maks 4 timer Ingen
(fortsetter)

32) Tema: Samarbeid mellom videregaende skole og ungdomskole:
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8 eller flere timer 5 —7 timer Maks 4 timer Ingen

33) Annet tema:

8 eller flere timer 5 — 7 timer Maks 4 timer Ingen

34) Annet tema:

8 eller flere timer 5—7 timer Maks 4 timer Ingen
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OM KOMPETANSEN SOM BLE BRUKT TIL ETTERUTDANNING
AV PEDAGOGISKE PERSONALE I FORBINDELSE MED
INNFORINGEN OG GJENNOMFORINGEN AV
REFORMEN KUNNSKAPSLOFTET

Hvilke kompetente personer / instanser / kanaler har dere brukt til etterutdanningen av
lerere og skoleledere i fylket?

Kryss av 1 sd mange ruter som dere synes er passende:

a) Fagansatte ved universiteter

b) Fagansatte ved hagskoler

c) Fagansatte ved egen institusjon (fylkeskommunen)

d) Fagfolk fra private firmaer

e) Fagfolk fra Utdanningsforbundet

f) Fagfolk fra Utdanningsetaten

g) Fagfolk fra Kunnskapsdepartementet

h) Fagfolk fra forskningsstiftelser (som FAFO, NIBR, NOVA, NIFU-SINTEF og
lignende)

1) Fagfolk fra Statlige kompetansesentre

1) Ressurslarere fra videregdende skoler i eget fylket

k) Ressurslarere fra videregaende skoler fra andre fylker

1) Fagfolk fra utlandet

m) Gjennom deltakelse i kurs ved Universiteter og/eller hegskoler

n) Gjennom deltakelse i offentlige nasjonale konferanser
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0) Gjennom deltakelse i internasjonale konferanser

p) Gjennom deltakelse i konferanser i regi av ulike organisasjoner i Norge

q) Gjennom studieturer/ekskursjoner i utlandet

r) Gjennom studietur/ekskursjoner i Norge

S) Gjennom deltakelse i nasjonale konferanser

t) Andre (OPPEI NAVI): ..ottt

VIKTIGE RUNDSKRIV FRA DEPARTEMENTET OG/ELLER
UTDANNINGSDIREKTORATET:

1) Skriv minst to og maks fem rundskriv og/eller informasjonsark lagt ut pa nettet som din
etat anser som de mest betydningsfulle dokumentene for 4 styre opplaringen i videregédende

skole etter Kunnskapsleftet:

Rundskrivets nummer Rundskrivets navn:

DEL 11 UTFORDRENDE SAKER I FORBINDELSE MED INNFORINGEN OG
GJENNOMFORINGEN AV REFORMEN KUNNSKAPSLOFTET:
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Skriv minst to og maks fem saker som din etat anser som utfordrende saker i norsk

videregaende skole etter at Kunnskapsleftet ble innfort:

En kort beskrivelse av den utfordrende saken

Saknrl

Sak nr 2

Sak nr 3

Sak nr 4

Sak nr5

TAKK FOR HIJELPEN!
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DEL 1

EN UNDERSYKELSE OM REFORMEN KUNNSKAPSL@FTET

KOMMUNENIVA

KOMMUNENS NAVN: L

|| Konfidensielt

OM BAKGRUNNEN TIL DEN ELLER DE SOM HAR FYLT UT SKJEMAET:

Nr 3: Utfyllerens kjonn:

FERDIGUTFYLT SKJEMA SKAL RETURNERES TIL:

Kvinne Mann

Kvinne Mann

ARK-Prosjektet v/ Erling Lars Dale
1092 Universitetet 1 Oslo

Svarsending 2176
0091 OSLO



OM REFORMAN KUNNSKAPSLOFTET

DEL 2
oG

NORGES RESULTATER I INTERNASJONALE UNDERSOKELSER SOM
"PISA’
PISA: Programme for International Student Assessment

Kryss av passende rute:

1) Har din etat diskutert norske elevers resultater i PISA-undersgkelsen?

Ja  Nei

Hvis svaret er Nei’ hopp over til DEL 3.

Hvis svaret er *Ja’, fortsett med fglgende sparsmal:

2) I hvilken grad har din etat dreftet resultatene fra PISA-undersgkelsen

1 de siste fem arene?

| stor grad I noen grad | liten grad

3) I hvilken / hvilke forum ble resultatene fra PISA-undersgkelsen dreftet?

Kryss av i s& mange ruter som det passer:

V1 har diskutert saken internt.

V1 har diskutert saken med skolelederne.

V1 har diskutert saken med la&rerne.
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4) Hva rettet dreftingene oppmerksomheten mot?

Kryss av 1 s& mange ruter som det passer:

esultatene som ble oppnadd av elever med norsk som morsmal

esultatene som ble oppnadd av elever fra spraklige minoriteter

esultatene som ble oppnadd av alle elever i undersgkelsen

5) Har kommunen som skoleleier satt i gang noen tiltak i kommunen eller i noen skoler
hvor PISA-undersekelsens resultater ble relatert til gjennomferingen av reformen

Kunnskapsleftet?

Nei —a, folgende trmak:

OM REFORMEN KUNNSKAPSLOFTET

DEL 3
oG

NORGES RESULTATER I INTERNASJONALE UNDERSOKELSER SOM
"TIMSS’:
TIMSS: Trends in International Mathematics and Science Study

Kryss av passende rute:

1) Har din etat diskutert norske elevers resultater i TIMSS-undersgkelsen?

Ja Nei

Huvis svaret er *Nei’ hopp over til DEL 4.

Hvis svaret er *Ja’, fortsett med falgende spgrsmal:
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2) I hvilken grad har din etat dreftet resultatene fra TIMSS-undersgkelsen

1 de siste fem arene?

| stor grad

| noen grad | liten grad

3) I hvilken / hvilke forum ble resultatene fra TIMSS-undersgkelsen dreftet?

Kryss av i s& mange ruter som det passer:

V1 har diskutert saken internt.

V1 har diskutert saken med skolelederne.

V1 har diskutert saken med la&rerne.

4) Hva var fokuset pd dreftingene?

Kryss av 1 s& mange ruter som det passer:

esultatene som ble oppnadd av elever med norsk som morsmal

esultatene som ble oppnadd av elever fra spraklige minoriteter

esultatene som ble oppnadd av alle elever i undersgkelsen

5) Har kommunen som skoleleier satt i gang noen tiltak i kommunen eller i noen skoler

hvor TIMSS-undersgkelsens resultater ble relatert til gjennomferingen av reformen

Kunnskapsleftet?

INCT

Ja, folg

TIa

tiltak:
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DEL 4

ETATENS OPPFATNING AV ULIKE UTDANNINGSPOLITISKE UTSAGN:
1) I hvilken grad er din etat enig i folgende utsagn?

a) Utsagn: ”’Det eksisterer en svak kultur for leering i norsk skole”

| stor grad | noen grad | liten grad

b) Utsagn:”’Mange elevers skolegang i grunnskolen i Norge har veert preget av et bra

leeringsmiljg™

| stor grad | noen grad | liten grad

¢) Utsagn: "Mange elever i grunnskolen har problemer med lering i skolen pa

grunn av de har darlige leringsstrategier”

| stor grad | noen grad | liten grad

d) Utsagn:”’Oppleeringen i norsk grunnskole er for liten grad tilpasset den

enkelte elev”

| stor grad I noen grad | liten grad

e) Utsagn: ”Laeringsmalene i leereplaner for grunnskolen i Kunnskapslgftet er

tydelige”™
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| stor grad | noen grad | liten grad

f) Utsagn: ’Det har eksistert et manglende fokus pa resultater i norsk grunnskole™

| stor grad I noen grad | liten grad

g) Utsagn: ’Det har vert problemer med kommunens styring nar det gjelder

grunnskolen™

| stor grad | noen grad | liten grad

h) Utsagn: ’Det har veert problemer med ressursforvaltningen pa kommuneniva nar det

gjelder norsk grunnskole”

| stor grad I noen grad | liten grad

i) Utsagn: ’Det har veert bra skolefaglig kompetanse blant skoleledere i grunnskolen i

Norge”’

| stor grad | noen grad | liten grad

j) Utsagn: ’Det har veert bra faglig kompetanse blant lzerere i grunnskolen™

| stor grad I noen grad | liten grad
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k) Utsagn: ’Det er viktig for utviklingen av grunnskolen i Norge at resultatene males

med nasjonale praver”

| stor grad I noen grad | liten grad

1) Utsagn: Det er viktig for utviklingen av grunnskolen i Norge at resultatene males

med internasjonale undersgkelser™

| stor grad I noen grad | liten grad

m) Utsagn: ’Norges resultater i PISA-undersgkelsen har veert en av de viktigste drivkreftene

bak initiativet til reformen Kunnskapslgftet”

| stor grad I noen grad | liten grad

n) Utsagn: ’Norges resultater i TIMSS-undersgkelsen har veert en av de viktigste drivkreftene

bak initiativet til reformen Kunnskapslgftet™

| stor grad | noen grad | liten grad

o) Utsagn: "Det er bra at en time na er definert som 60 minutter i ressursoverfaring til

kommunen”

| stor grad I noen grad | liten grad

p) Utsagn: Utdanningsdirektoratet har informert skoleeire (kommuner) i tide om

viktige strategier for innfgringen av reformen Kunnskapslgftet”
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| stor grad | noen grad | liten grad

q) Utsagn: ’Staten har overfgrt gkonomiske ressurser til kommuner for en

forsvarlig innfgring av reformen Kunnskapslgftet”

| stor grad | noen grad | liten grad

r) Utsagn:”’Staten har overfart gkonomiske ressurser til etterutdanning av

skoleledere i grunnskolen i forbindelse med reformen Kunnskapslgftet™

| stor grad I noen grad | liten grad

s) Utsagn:”’Staten har overfart gkonomiske ressurser til etterutdanning av

lerere i grunnskolen i forbindelse med reformen Kunnskapslaftet™

| stor grad I noen grad | liten grad

t) Utsagn: ”Reformen Kunnskapslgftet har lettet kommunens arbeid med a kvalitetssikre

opplaeringen i grunnskolen™

| stor grad | noen grad | liten grad
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u) Utsagn: ”Kunnskapslgftet er et godt pedagogisk og utdanningspolitisk styringsverktgy”

| stor grad I noen grad | liten grad

v) Utsagn: ” Kommunene har fatt et starre handlingsrom for beslutninger om

grunnskolen etter at staten innfgrt reformen Kunnskapslgftet™

| stor grad | noen grad | liten grad

DEL 5
OM REFORMEN KUNNSKAPSL@FTET

Reformen Kunnskapsleftet og lereplaner ble innfort 1. august 2006, dvs. fra og med
skolearet 2006-2007

1. Hva oppfatter din etat (kommunenivéaet) som det viktigste med utdanningsreformen?

Nevn minst én og maksimum fem saker/omrader som din etat (kommunen som

skoleeier) anser det som det viktigste med reformen:
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DEL 6

OM ETATENS FORHOLD TIL ULIKE DOKUMENTER
Kryss av pa en gradert skala:
I hvilken grad har din etat lagt folgende dokumenter til grunn for innferingen og

implementeringen av reformen Kunnskapsleftet?

a) St.meld. nr. 30: Kultur for laering

| stor grad I noen grad | liten grad

b) Strategidokumentet "Fra ord til handling’

| stor grad I noen grad | liten grad

c) Strategidokumentet *’Kompetanse for utvikling- Strategi for kompetanseutvikling i

grunnopplearinga 2005-2008’

| stor grad | noen grad | liten grad
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d)Strategidokumentet ’Likeverdig utdanning i praksis 2004-2009 og/eller
Likeverdig opplering i praksis 2007-2009’

| stor grad | noen grad | liten grad

(fortsetter)
e) Strategiplanen "Et felles lgft for realfagene’

| stor grad I noen grad | liten grad

f) Strategiplanen: *Skapende leering - strategiplan for kunst og kultur i oppleeringen’

| stor grad I noen grad | liten grad

g)St.meld.nr.16 : ...og ingen sto igjen: Tidlig innsats for livslang leering

| stor grad I noen grad | liten grad
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DEL 7
OM ETATENS PRIORITERINGER NAR DET GJELDER UTVIKLING OG

IVERKSETTING AV TILTAK OM ULIKE SAKER
Kryss av et passende svar:

I hvilken grad har din etat prioritert utviklingen og iverksettingen av tiltak for felgende :

1) Utviklingen av elevenes muntlige ferdigheter:

| stor grad I noen grad | liten grad

2) Utviklingen av elevenes skriftlige ferdigheter:

| stor grad I noen grad | liten grad

3) Utviklingen av elevenes leseferdigheter:

| stor grad I noen grad | liten grad

4) Utviklingen av elevenes regneferdigheter:

| stor grad | noen grad | liten grad

5) Utviklingen av elevenes digitale ferdigheter:

| stor grad | noen grad | liten grad

6) Utviklingen av elevenes kunnskaper i naturfag:
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| stor grad | noen grad | liten grad

7) Utviklingen av elevenes kunnskaper i matematikk:

| stor grad I noen grad | liten grad

8) Oppleering i fremmedsprak nr 2:

| stor grad I noen grad | liten grad

(fortsetter)

9) A forbedre praksisen med "elevvurdering / individvurdering’:

| stor grad I noen grad | liten grad

10) A forbedre praksisen med *karaktersetting’:

| stor grad I noen grad | liten grad

11) Forbedring av elevenes svake skoleprestasjoner som fglge av sosial bakgrunn:

| stor grad | noen grad | liten grad

12) Forbedring av elevenes svake skoleprestasjoner som fglge av elevens spraklige

minoritetsbakgrunn’:
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| stor grad | noen grad | liten grad

13) Forbedring av "norskopplearingen for elever fra spraklige minoriteter’

| stor grad I noen grad | liten grad

14) Forbedring av spraklige minoriteters innholdsforstaelse av teoretiske fagene

| stor grad I noen grad | liten grad

15) Forbedring av elevenes tilgang pa datamaskiner / PC

| stor grad I noen grad | liten grad

16) Samarbeid med videregdende skole for a innfare *programfag til valg’

| stor grad | noen grad | liten grad
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DEL 8 I ETTERUTDANNING

I hvilket omfang har din etat klart & gi tilbud om etterutdanning (kurs) av pedagogiske
personalet ( leerere og skoleledere) hvor falgende temaer (emner) ble tatt opp i forbindelse

med innferingen av reformen Kunnskapsleftet:

1) Tema: Elevvurdering / individvurdering:

8 eller flere timer 5—7 timer Maks 4 timer Ingen

2) Tema: Vurdering for lering:

8 eller flere timer 5—7 timer Maks 4 timer Ingen

3) Tema: Karaktersetting:

8 eller flere timer 5—7 timer Maks 4 timer Ingen

4) Tema: Utarbeiding av kompetansebaserte vurderingskriterier:

8 eller flere timer 5 — 7 timer Maks 4 timer Ingen

5) Tema: Tilpasset opplaering:
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8 eller flere timer 5—7 timer Maks 4 timer Ingen

6) Tema: Prosjektorganisert opplearing / prosjektarbeid:

8 eller flere timer 5—7 timer Maks 4 timer Ingen

7) Tema: Temaorganisert opplaering:

8 eller flere timer 5—7 timer Maks 4 timer Ingen

8) Tema: Laringsstrategier

8 eller flere timer 5 —7 timer Maks 4 timer Ingen

9) Tema: Multiple-intelligenser:

8 eller flere timer 5 — 7 timer Maks 4 timer Ingen

10) Tema: Leeringsstiler:

8 eller flere timer 5 —7 timer Maks 4 timer Ingen
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11) Tema: Motivasjon / motivasjon for lering:

8 eller flere timer 5 — 7 timer Maks 4 timer Ingen

12) Tema: Differensiering:

8 eller flere timer 5—7 timer Maks 4 timer Ingen

13) Tema: Sosial og kulturell kompetanse:

8 eller flere timer 5 —7 timer Maks 4 timer Ingen

14) Tema: Samarbeid mellom skole og lokalt narings- og arbeidsliv / lokale

bedrifter/organisasjoner:

8 eller flere timer 5—7 timer Maks 4 timer Ingen

15) Tema: Leerebokanalyse:

8 eller flere timer 5—7 timer Maks 4 timer Ingen

16) Tema: Leereplananalyse:
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8 eller flere timer 5—7 timer Maks 4 timer Ingen

17) Tema: Nettbasert lzering / fleksibel lzering / bruk av PC/data i opplaringen:

8 eller flere timer 5 — 7 timer Maks 4 timer Ingen

18) Tema: Elevenes leseforstaelse av fagtekster:

8 eller flere timer 5—7 timer Maks 4 timer Ingen

19) Tema: Opplaringen av spraklige minoriteter i grunnskolen:

8 eller flere timer 5—7 timer Maks 4 timer Ingen

20) Tema: Arsplanlegging/halvarsplanlegging:

8 eller flere timer 5—7 timer Maks 4 timer Ingen

21) Tema: Organisering av opplaringen i grunnskolen:
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8 eller flere timer 5 —7 timer Maks 4 timer Ingen

22) Tema: Fagdidaktikk i ulike fag:

8 eller flere timer 5 — 7 timer Maks 4 timer Ingen

23) Tema: Metoder i ulike fag / arbeidsmater i ulike fag:

8 eller flere timer 5—7 timer Maks 4 timer Ingen

24) Tema: Opplaringen av dgvetospraklige i grunnskolen:

8 eller flere timer 5 — 7 timer Maks 4 timer Ingen

25) Tema: Leeringsmiljg:
w T e [ --d Jemmmmmeeee

8 eller flere timer 5 —7 timer Maks 4 timer Ingen

26) Tema: Klasseromsledelse:
0S| I O [ I [--d Jemmmmo-

8 eller flere timer 5 — 7 timer Maks 4 timer Ingen
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27) Tema: Opplaringen av samiskspraklige elever:

8 eller flere timer 5 —7 timer Maks 4 timer Ingen

28) Tema: Omfordeling av 25% av det tildelte timetallet til det enkelte fag:

8 eller flere timer 5—7 timer Maks 4 timer Ingen

29) Tema: Utvikling av lokale laereplaner:

8 eller flere timer 5 —7 timer Maks 4 timer Ingen

30) Tema: Elevmedvirkning / medbestemmelse / elevdemokrati:

8 eller flere timer 5 — 7 timer Maks 4 timer Ingen

31) Tema: Samarbeid mellom skole og hjem:

8 eller flere timer 5—7 timer Maks 4 timer Ingen
(fortsetter)

32) Tema: Samarbeid mellom ungdomskole og videregaende skole:
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8 eller flere timer 5 —7 timer Maks 4 timer Ingen

33) Annet tema:

8 eller flere timer 5 — 7 timer Maks 4 timer Ingen

34) Annet tema:

8 eller flere timer 5—7 timer Maks 4 timer Ingen
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OM KOMPETANSEN SOM BLE BRUKT TIL ETTERUTDANNING
AV PEDAGOGISKE PERSONALE I FORBINDELSE MED
INNFORINGEN OG GJENNOMFORINGEN AV
REFORMEN KUNNSKAPSLOFTET

Hvilke kompetente personer / instanser / kanaler har dere brukt til etterutdanningen av
laerere og skoleledere i kommunen?

Kryss av 1 sd mange ruter som dere synes er passende:

u) Fagansatte ved universiteter

V) Fagansatte ved hagskoler

w) Fagansatte ved egen institusjon (kommunen)

X) Fagfolk fra private firmaer

y) Fagfolk fra Utdanningsforbundet

z) Fagfolk fra Utdanningsdirektoratet

®) Fagfolk fra Kunnskapsdepartementet

9) Fagfolk fra forskningsstiftelser (som FAFO, NIBR, NOVA, NIFU-SINTEF og
lignende)

a) Fagfolk fra Statlige kompetansesentre

aa) Ressurslarere fra grunnskoler 1 egen kommune

bb) Ressurslarere fra grunnskolen fra andre kommuner

cc) Fagfolk fra utlandet

dd) Gjennom deltakelse i kurs ved Universiteter og/eller hagskoler

ee) Gjennom deltakelse i offentlige nasjonale konferanser
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ff) Gjennom deltakelse i internasjonale konferanser

gg) Gjennom deltakelse i konferanser i regi av ulike organisasjoner i Norge

hh) Gjennom studieturer/ekskursjoner i utlandet

i1) Gjennom studietur/ekskursjoner i Norge

i) Gjennom deltakelse i nasjonale konferanser

kk) Andre (OPPEI NAVI): ..ottt

VIKTIGE RUNDSKRIV FRA DEPARTEMENTET OG/ELLER
UTDANNINGSDIREKTORATET:

1) Skriv minst to og maks fem rundskriv og/eller informasjonsark lagt ut pa nettet som din

etat anser som de mest betydningsfulle dokumentene for & styre oppleringen i grunnskolen

etter Kunnskapsloftet:

Rundskrivets nummer Rundskrivets navn:

DEL 11 UTFORDRENDE SAKER I FORBINDELSE MED INNFORINGEN OG
GJENNOMFORINGEN AV REFORMEN KUNNSKAPSLOFTET:
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Skriv minst to og maks fem saker som din etat anser som utfordrende saker i norsk

grunnskole etter at Kunnskapsleftet ble innfort:

En kort beskrivelse av den utfordrende saken

Saknrl

Sak nr 2

Sak nr 3

Sak nr 4

Sak nr5

TAKK FOR HIJELPEN!
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	Videre understrekes det at man oppfatter sosial utjevning som noe som innebærer at sannsynligheten for å lykkes i utdanningssystemet skal være like høy uansett familiebakgrunn (s. 8). Dette betyr at myndighetene anser læringsfremmende skoler som en viktig faktor for å styrke lærings- og utviklingsmulighetene til barn som kommer fra økonomisk og utdanningsmessig svake hjem. Regjeringen ville altså styrke barnas lærings- og utviklingsmuligheter uavhengig av foreldrenes sosioøkonomiske og akademiske bakgrunn. På den måten måtte tidlig innsats til. Videre begrunnes tidlig innsats med det argumentet at ulikheter i læring og deltakelse begynner tidlig og forplanter seg videre inn i videregående opplæring, høyere utdanning og arbeidsliv. Dette representerer en spesielt alvorlig fare for en betydelig andel av barn fra språklige minoriteter, fordi de er underrepresentert i barnehagene.
	Revisjon av strategiplanen
	Da den tidligere nevnte strategiplanen Likeverdig utdanning i praksis 2004–2009 ble utarbeidet, før reformen Kunnskapsløftet og under en annen regjering, valgte Kunnskapsdepartementet å revidere planen. To måneder etter at St.meld. nr. 16 (2006–2007) … og ingen sto igjen. Tidlig innsats for livslang læring ble lagt frem, i februar 2007, la Kunnskapsdepartementet under ledelse av statsråd Øystein Djupedal frem en revidert versjon av strategiplanen. Tittelen på den nye strategiplanen var 
	Leseforståelse, læringsstrategier og kunnskapstilegnelse i fag
	Det står følgende om ’Tilpassa opplæring og likeverdige føresetnader’ i Kunnskapsløftet:
	Aftenposten: 10.01.2003: ”Clemet gir lærerne større frihet”

