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FORORD

Forskningsprosjektet Analyse av reformens forutsetninger inngar i en forskningsbasert evalu-
ering av kunnskapslgftet. Oppdragsgiver for forskningsevalueringen er Utdanningsdirektora-
tet. Analysen av reformens forutsetninger skal gjennomfares av en forskergruppe ved Peda-
gogisk forskningsinstitutt. Professor Erling Lars Dale er leder. Professor Britt Ulstrup Engel-
sen, professor Kamil @zerk og farsteamanuensis Berit Karseth (ansatte ved PFI) er med i
gruppa. Fgrsteamanuensis Hans Bonesrgnning ved NTNU er ogsa tilknyttet forskningspro-
sjektet. Bonesrgnning skal bidra med gkonomiske analyser. Forskergruppen kaller forsk-
ningsprosjektet for ARK: Analyse av Reformen Kunnskapslgftet.

Rapporten: Kunnskapslgftet: sentrale styringssignaler og lokale strategidokumenter, er farste
rapport i en forskningsbasert evalueringen av Kunnskapslgftet, avgrenset til analyse av refor-
mens forutsetninger. Innsamling av materialet og analysen av det er gjennomfgrt av professor
Britt Ulstrup Engelsen. Forskergruppen sarlig Erling Lars Dale og Berit Karseth har bidratt
med drgfting av valg av kategorier i analysene, perspektiv i fremstillingen av analysen, struk-
turen i rapporten og i noen grad ogsa retorikken. Lesingen av tekstene underveis har vaert om-
fattende og de faglige diskusjonene har veert substansielle og satt sitt preg pa rapporten. Britt
Ulstrup Engelsen har imidlertid det faglige ansvaret for forskningen og fremstillingen av den.

Rapporten representerer imidlertid ikke helheten i forskningsprosjektet. Rapporten er den
farste av tre rapporter. Hovedspgrsmalene i forskningsprosjektet som denne rapporten inngar i
er folgende: Er de strategier og virkemidler som er valgt i Kunnskapslgftet, utformet og di-
mensjonert i trad med reformens intensjoner? Er strategiene og virkemidlene utformet slik at
det kan sies a vaere sammenheng og konsistens i reformen? Forskningsprosjektet avgrenser
reformens intensjoner til det utdanningspolitiske nivaet (Departement og Storting). Virkemid-
ler og strategi gjelder bade for Departement, Utdanningsdirektorat, Skoleeier og Fylkesmann.
Operasjonalisering avgrenses i hovedsak til Direktorat, Fylkesmann og Skoleeier. Hensikten
er altsa i alle rapporter a analysere sammenhengen i de strategidokumenter som sendes ut fra
gverste niva i styringslinjen — Kunnskapsdepartementet og Utdanningsdirektoratet, med de
operasjonaliseringene som blir gjort pa det neste niva i styringslinjen, i hovedsak skoleeier.

| en avsluttende analyse vil forskergruppen prave ogsa a besvare spagrsmalet: Er det sammen-
heng mellom reformens strategier og virkemidler og andre rammevilkar og utviklingstrekk
som pavirker og styrer utdanningssystemet?

De overordnede begrepene i analysene av reformens forutsetninger er intensjoner, strategier,
virkemidler, rammevilkar og utviklingstrekk. Med reformens intensjon forstas det man gnsker
a oppna. Virkemidler omfatter de tiltak som man velger for & oppna intensjonene. Intensjon
og virkemiddel er imidlertid ikke kategorier som ekskluderer hverandre. | en sammenheng
kan tilpasset opplaering veere en intensjon, i en annen sammenheng framsettes det som et vir-
kemiddel for & skape gode laeringsprosesser for alle elever. Med begrepet strategi forstas
plandokumenter som viser til prioriterte innsatser. @konomi og kompetanse sentrale ramme-
vilkar. Forskningsprosjektet framhever skoleeiers betydning for valg av virkemidler og strate-
gier som et sentralt utviklingstrekk ved reformen.



Denne farste rapporten gjelder sammenheng og konsistens mellom intensjon, strategi og ope-
rasjonalisering nar det gjelder de nye leereplaner med ny utforming og nytt innhold. Analyse-
ne vil gjennomfares pa to nivaer i utdanningens styringslinje. | rapporten analyseres sammen-
hengen i de strategi- og styringsdokumenter som sendes ut fra gverste niva — Kunnskapsde-
partementet og Utdanningsdirektoratet. Leereplananalysene som inngar i denne farste rappor-
ten retter oppmerksomheten mot leereplanverkets tre deler - generell del (L93), del 11 — prin-
sipper for opplaringen og lzreplaner for fag. Rapporten besvarer spgrsmalet: Kan disse tre
delene sies a sende ut samsvarende intensjoner? Aktuelle temaer i den farste rapporten er de
grunnleggende ferdigheter og laeringsstrategi. Hvilke signaler sendes ut sentralt? Og er de
styringssignaler som sendes ut lokalt, samsvar med de styringssignaler som sendes ut sentralt.

En viktig del av analysene av reformens forutsetninger er hvorvidt de ressursmessige forut-
setninger som bevilges er tilstrekkelige for & kunne realisere reformens intensjoner. De res-
sursmessige forutsetninger inngar ikke i denne farste rapporten. Problemstillinger som tilhgrer
rapporter som skal leveres i 2009 og 2010 vil dreie seg om kommunal skoleeiers strategier og
virkemidler som er valgt knyttet til gkonomisk disponering, er konsistente med denne delen
av reformens intensjoner om tidlig vektlegging pa grunnleggende ferdigheter. Er de gkono-
miske forutsetningene slik at reformens intensjoner kan realiseres? Inngar informasjon om
gkonomiske forutsetninger for a vektlegge de grunnleggende ferdigheter og informasjon om
elevenes leringsutbytte i skoleeiers rapportering til fylkesmannen? Hvilke modeller bruker
skoleeier for tildeling av ressurser til skolen i lys av malet om bedre tilpasset opplaring for
alle elevene. Strategier og virkemiddel for & operasjonalisere intensjonen om tilpasset oppla-
ring bergre sterkt sparsmal om gkonomisk disponeringer. Og inngar informasjon om sam-
menhenger mellom gkonomiske ressurser, spesialpedagogikk, tilpasset opplaring og elevenes
leeringsutbytte i skoleeiers rapportering til fylkesmannen?

| sluttrapporten i 2010 skal analysen av reformens forutsetninger fullfares med prinsipielle
draftinger og utviklingstrekk i reformperioden 2006- 2009.

| sluttrapporten er planen at en serlig skal analysere operasjonaliseringen av den nasjonale
strategien med lokalt arbeid med lareplanverket ut fra spgrsmal om reformens rammevilkar
og historiske utviklingstrekk som pavirker og styrer utdanningssystemet. Sluttrapporten inn-
holder videre en analyse i utvikling av nye valgte strategier og virkemiddel, nye operasjonali-
seringer, eventuelt nye intensjoner knyttet innenfor reformperioden. Og endelig: Analysen av
reformens gkonomiske forutsetninger bade nasjonalt og i kommuner, fylkeskommuner, skoler
og leerebedrifter knyttet til gjennomfaeringen, fullfares.

Et gjennomgaende tema i forskningsprosjektet er reformens nye laereplanverk. | sluttrapporten
er forskningsplanen a gjennomfare en prinsipiell drafting av lokalt leereplanarbeid. Det er ikke
farste gang man praver lokalt lzereplanarbeid i Norge. Her er pa sin plass a trekke opp et his-
torisk perspektiv pa reformens intensjoner. De tre siste leereplanene har hatt lokalt lzereplanar-
beid med i reformstrategien — hver pa sin mate. Hva er det man sgker a oppna? Hva er det
man ikke finner Igsninger pa, men stadig seker a lgse?



I reformen har fylkesmannen som det regionale leddet i den statlige utdanningsadministra-
sjon, et hovedansvar for & gjennomfare det statlige tilsynet. Sparsmalet om tilsyn blir berart i
denne fgrste rapporten men naermere analysert i sluttrapporten. Ansvar for kompetanseutvik-
ling innenfor reformen har ikke primzrt med tilsyn a gjgre, men er kjennetegnet av et innova-
tivt ansvar, et ansvar som er tiltenkt skoleeier. Hvordan virker styringsprinsippene nar de vur-
deres opp mot statlig ansvar for tilsyn og skoleeiers valg av strategier og virkemiddel for &
operasjonalisere reformens intensjoner? Hvordan inngar tilsynet som et rammevilkar i refor-
mens forutsetninger?

Etter at PFI fikk tildelt oppdraget med a analysere reformens forutsetninger (mars 2007), har
det ved Det utdanningsvitenskapelige fakultet, blitt opprettet en forskergruppe i Leereplanstu-
dier med forskning serlig pa utdanning og reformer, styring og vurderingssystemer. Forsk-
ningsprosjektet ARK inngar som forskning knyttet til denne forskergruppen i Laereplanstudier
med LPS som navn. Derfor har vi valgt & bruke logoen til denne forskergruppen i denne rap-
porten til Utdanningsdirektoratet.

Erling Lars Dale

KAP. 1: INNLEDNING

Den store utdanningsreformen Kunnskapslgftet med den tilhgrende leereplanen (LKO6) ble
tatt i bruk hgsten 2006. Vesentlige sider ved bakgrunnen for denne utdanningsreformen er
listet i punktene nedenfor (implisitt i disse punktene ligger myndighetenes problematisering
av den skolen som var):

utfordringer knyttet til elevens leeringsmiljg

svak kultur for laering i norsk skole

en opplaering som i for liten grad er tilpasset elev og lerling
for lite fokus pa elevenes laeringsstrategier

utydelige leeringsmal

manglende fokus pa resultater

svakt leeringsutbytte i grunnleggende ferdigheter

store forskjeller som felge av sosial bakgrunn

for lav gjennomfaringsgrad i videregaende opplering
mangelfull kompetanse hos larere og skoleledere
utfordringer knyttet til strategier for styring

utfordringer knyttet til ressursforvaltningen i grunnoppleringen

Gjennom reformen skal det beste i grunnopplaringen i Norge bli ivaretatt og bli utviklet vide-
re. Samtidig skal man ta fatt i og redusere de problemomradene som punktvis er skissert

ovenfor. Pa denne maten skal elever og larlinger bli satt bedre i stand til & mgte kunnskaps-
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samfunnets utfordringer. Man har en visjon om & skape en bedre kultur for lzering for et felles
kunnskapslgft. For a fa dette til, ansker man a trekke kommunale (grunnskole) og fylkes-
kommunale (videregaende opplering) skoleeiere klarere inn i implementeringen av reform og
lereplan. L97-undersgkelsene viste at kommunene (og ogsa skolene) gjorde ulike mye i for-
bindelse med realiseringen av Reform 97 (jfr. Haug, 2004). Bjgrnsrud oppsummerer funnene
fra L97-undersgkelsen pa denne maten:

I evalueringen av L97 kom det fram at det var store forskjeller mellom kommuner og
skoler nar det gjaldt implementeringen av denne reformen. Skoler som var kommet
langt i lereplanarbeidet hadde utfert dette med langsiktige perspektiver og med hele
personalet involvert. Disse skolene var preget av en felles kultur for leering og ikke av
enkeltlereres eller gruppers serinteresser. Samtidig kom det fram i evalueringen at
kommuner har et stort handlingsrom nar det gjelder a pavirke skolenes utviklingsar-
beid. Engasjement og vilje til utvikling av skoler var starre der det var et godt samspill
mellom kommunalt niva og skoleniva. Forskere har i den sammenheng funnet at en
felles kommunal arena for & utvikle skolen er vesentlig. (Bjernsrud, 2006, s. 478; kur-
sivering ved B. U. E.)

Denne gangen er de eksplisitte forventningene til skoleeiernivaets deltaking i det lokale arbei-
det med leereplanene stgrre enn de var i Reform 97. Kommunale og fylkeskommunale skole-
eiere blir forventet a utforme strategidokumenter for gjennomfaring av reformen lokalt, og
skoleeier kan ogsa — pa grunnlag av den sentralgitte leereplanen LKO06 — ta initiativ til utfor-
ming av mer konkrete fagplaner. Slike fagplaner vil da — sammen med LKO06 - utgjere en
ramme for skolens og leerernes arbeid med en opplearing tilpasset Kunnskapslgftets intensjo-

ner.

Implementeringen av reform og lareplan er nd i gang (med start hgsten 2006). Samtidig er
0gsa satt i gang en evaluering av hvordan reformen og lereplanen blir realisert. Evalueringen
skal veere forskningsbasert, og den skal skje i regi av Utdanningsdirektoratet. Direktoratet har
angitt falgende overordnede spgrsmal for forskningsprosjekter om implementering av Kunn-
skapslgftet — analyse av reformens forutsetninger:

e Er de strategier og virkemidler som er valgt i Kunnskapslgftet, utformet og dimensjonert i
trad med reformens intensjoner?

e Er strategiene og virkemidlene utformet slik at det kan sies a veere sammenheng og kon-
sistens i reformen?

e Er det sammenheng mellom reformens strategier og virkemidler og andre rammevilkar og
utviklingstrekk som pavirker og styrer utdanningssystemet?

Den foreliggende rapporten er ledd i denne implementeringen. Det dreier seg om den fgrste
rapporten fra forskningsprosjektet ARK. Prosjektet er stgttet av Utdanningsdirektoratet.

11



Om Rapport 1

Den delen av vart forskningsoppdrag som er nedfelt i Rapport 1 dreier seg, for det farste, om
en analyse av det nasjonale leereplandokumentet for Kunnskapslgftet (LKO06). Til grunn for
denne analysen ligger politiske premisser, nedfelt i utdanningspolitiske grunnlagsdokumenter
og/ eller i dokumenter som presiserer og konkretiserer lzereplanens anbefalinger og retnings-
linjer. Videre dreier det seg om analyse av lokale (kommunale og fylkeskommunale) doku-
menter som er blitt utformet som ledd i implementeringen av LK06. Nedenfor brukes beteg-
nelsen styringsdokumenter (og styringssignaler) om retningslinjer som er utformet sentralt (i
regi av departementet og Utdanningsdirektoratet). Strategidokumenter blir brukt som beteg-

nelse pa retningslinjer som er utarbeidet av lokale skolegiere.

A analysere sider ved en reformprosess, er imidlertid ikke bare enkelt. Karakteristiske trekk
ved reformer vanskeliggjar enkle analyser. Punktvis er dette blitt Igftet fram som karakteris-
tiske trekk ved reformer:

e Det tar tid & implementere reformer

e Reformintensjoner er ikke stabile

o Det kan veere skilnader i tempo nar det gjelder henholdsvis utvikling av reformideer og
utvikling av reformpraksis

e Ideer og praksis kan veere i motsetning (jfr. Sundberg, 2005; Taylor et al., 1997)

Generelt kan vi skissere denne reformprosessen: Initiering av en utdanningsreform — imple-
mentering av utdanningsreformen — institusjonalisering av utdanningsreformen (jfr. Smith &
Lovatt, 1996; Sundberg, 2005). Det er viktig a trekke et skille mellom implementering og in-
stitusjonalisering. Implementering blir da en betegnelse pa den mer synlige prosessen av or-
ganisatoriske forandringer som er en direkte konsekvens av reformarbeidet. Institusjonalise-
ring blir derimot en betegnelse pa mer indirekte forandringer i institusjonens struktur og kul-
tur — med andre ord mer fundamentale og langtvirkende resultater av en forandringsprosess.
Institusjonaliseringen — det at reformen blir en del av institusjonens daglige virkelighet — er et
viktig felt for studier av reformer og deres virkning. Dessverre faller institusjonaliseringen
utenfor dette forskningsprosjektet. Her ser vi bare pa en tidlig fase i implementeringen av
Kunnskapslgftet: Hvorvidt, og eventuelt hvordan, lokale strategidokumenter for gjennomfg-
ringen blir utformet. Likevel bgr institusjonalisering bli nevnt som et viktig ledd i gjennomfg-

ringen av en reform.
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Det teoretisk hovedperspektivet i denne rapporten er lereplanteori (jfr. Gundem, Karseth &
Sivesind, 2003). Lareplanteorien har redskaper som teoretisk og empirisk kan handtere ut-

formingen og implementeringen av et leereplandokument (se kap. 2).

Analysene er gjennomfart pa to nivaer i utdanningens styringslinje. For det fgrste har jeg ana-
lysert sammenhengen i de styringsdokumenter som sendes ut fra gverste niva i utdanningssys-
temet — Kunnskapsdepartementet og Utdanningsdirektoratet. For a fa et grundig tak pa leere-
planintensjonene blir politiske premisser framfart i Stortingsmelding nr 30 (2003-2004) og
Stortingsmelding nr 16 (2006-2007), trukket inn. Noen ganger lgfter jeg ogsa fram synspunk-
ter fra Kvalitetsutvalgets hovedinnstilling (NOU 2003: 16). Videre retter lzereplananalysene
pa dette nivaet oppmerksomheten mot lereplanverkets tre deler - generell del (L93), prinsip-
per for opplaringen og lereplaner for fag — ut fra spgrsmalet: Kan disse tre delene sies a sen-
de ut samsvarende intensjoner? For det andre har jeg foretatt analyser av strategidokumenter
fra fylkeskommunale og kommunale skolegiere. Siktemalet med disse analysene har veert a se
om de styringssignaler som sendes ut lokalt, samsvarer med de styringssignaler som sendes ut
sentralt. | utgangspunktet var planen a se pa strategidokumenter fra alle fylker samt et utvalg
kommuner (10 - 15). Rammefaktorer for prosjektet gjorde det ngdvendig a begrense utvalget
noe: Jeg har sett pa strategidokumenter fra tre kommuner (av noe ulik type) i fem ulike fylker
(dvs. i alt 15 kommuner). Jeg har videre sett pa strategidokumenter fra fylkeskommunale sko-
leeiere i de samme fem fylkene, samt i fem nabofylker. (Oversikt over kommunale og fylkes-
kommunale skoleeiere blir gitt i vedlegg 1. | vedlegg 2 finnes oversikt over lokale strategido-
kumenter — enten funnet pa internett, eller tilsendt etter anmodning.) Ogsa dokumenter fra

fylkesmennene i de ti fylkene er samlet inn (se vedleggene 1 og 2)

Rapport 1 baserer seg pa analyse av disse dokumentene. Et utgangspunkt for analysene var
den didaktiske relasjonsmodellen som er utviklet ved Pedagogisk forskningsinstitutt (Bjgrndal
& Lieberg, 1978; jfr. ogsa Engelsen, 1998), og som er mye brukt for analyse av pedagogisk-
didaktiske tekster. Koritzinsky (2000) brukte den for eksempel i en analyse av L97 — utvik-
lingsprosessene bak leereplanen og selve utformingen av den. Dokumentenes beskaffenhet
gjorde det imidlertid ngdvendig med visse tilpasninger i bruken av dette analyseinstrumentet
(se kap. 3).

Rapporten bestar av tre deler.
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| den farste delen beskrives rapportens bakgrunn. For det farste, tar jeg for meg forskning pa
og teoretisering rundt implementering av utdanningspolitiske reformer i et laereplanperspek-
tiv. Deretter redegjer jeg for de framgangsmater som er blitt anvendt for innsamling og analy-

se av de dokumenter som denne rapporten bygger pa.

| den andre delen presenteres (og i noen grad drgftes) de funn som er gjort. Innsamlede do-
kumenter blir farst beskrevet. Deretter presenterer (og i noen grad drgfter) jeg analysen av

sentrale styringssignaler og lokale skoleeieres strategidokumenter.

| den avsluttende tredje delen finner man oppsummering av og drgftinger i tilknytning til funn

og drgftinger av funn og konklusjoner.

Det er viktig a papeke at den informasjonen som denne rapporten bygger pa, er samlet inn pa
et tidlig tidspunkt i implementeringen av Kunnskapslgftet. Derfor ma man anse de dataene
som er grunnlag for rapporten, som forelgpige. Gjennomfaring av hele prosjektet vil sannsyn-

ligvis gi sikrere informasjon om implementeringen av Kunnskapslgftet
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DEL I: BAKGRUNN

I Del I. blir sentrale sider ved forsknings- og teorifeltet leereplanstudier beskrevet — med fokus
pa implementering av utdanningsreformer. Denne beskrivelsen gir teoretiske og forsknings-

messige utgangspunkter for de studier som ligger til grunn for denne rapporten.

Videre i Del I. beskriver jeg framgangsmater ved innsamling og analyse av sentrale styrings-

signaler og lokale strategidokumenter.
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KAP. 2: | ET LEREPLANPERSPEKTIV:
FORSKNING PA OG TEORETISERING RUNDT
IMPLEMENTERING AV UTDANNINGSREFORMER

| dette kapitlet gir jeg en beskrivelse av forskningsfeltet implementering av utdanningsrefor-
mer — sett i et leereplanperspektiv. Jeg lgfter farst fram noen generelle synspunkter pa utdan-
ningsreformer. | den forbindelse ser jeg pa leereplanen som virkemiddel i utdanningsreformer.
Jeg viser kort hvordan norske leereplaner i lgpet av ca. tretti ar har utvidet sitt malgruppe-
perspektiv: Fram til og med 1970-tallet henvendte laereplanen seg i hovedsak til enkeltleere-
ren. Pa 1980-tallet ble skolen og lererkollektivet trukket klarere inn (M87/ L97). | dag hen-
vender lereplandokumentet seg ogsa til skoleeiere. Videre lgfter jeg fram forskning pa lere-
planen i et implementeringsperspektiv. Forenklet kan vi si at slik forskning kan deles i to ho-
vedtyper: For det farste kan vi finne forskning som belyser sider ved selve leereplandokumen-
tet. For det andre, kan vi finne forskning som retter oppmerksomheten mot mgtet mellom

leere-/ fagplan og bruker (som oftest i denne forskningen har laereren veert brukeren).

Reformer i utdanning

Vi kan skille mellom ulike typer reformer i utdanning (jfr. f. eks. Sundberg, 2005): Utdan-
ningsreformer bruker jeg som et overordnet begrep. Begrepet blir brukt om store systemend-
ringer som blir gjennomfart i hele utdanningssystemet. Kunnskapsleftet er eksempel pa en
slik reform. En leereplanreform er gjerne del av en utdanningsreform. Lareplanendringene
blir foretatt for & informere brukerne (lerere, elever, foreldre) om viktige trekk ved reformen
og hvordan den kan implementeres. LKO6 er resultat av en slik leereplanreform. Skolerefor-
mer kan anvendes pa mer avgrensede endringer i tilknytning til skolen og dens gjennomfg-
ringsarena. Endringer som den enkelte skoleeier/ skole gjgr som en fglge av Kunnskapslgftet

kan plasseres her.

Vi kan trekke en betydningsdistinksjon mellom sentrale (eller generelle) og lokale reformer.
En sentral/generell reform innebarer endring av skolelover, nye lereplaner og andre styrings-
dokumenter og nye system for styring av skolen. Slike sentrale initiativ er generelt gyldige.
En lokal reform, derimot, far vi hvis endringene initieres lokalt i en kommune eller i en skole.

Det kan dreie seg om midler for a realisere en sentral reform, eller endringene kan veere ut-
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trykk for lokale vektlegginger og ambisjoner. En generell reform gir, med andre ord, rom for
en eller flere lokale reformer (jfr. Sundberg, 2005; Wallin, 2002).

| politisk sprakbruk er reformbegrepet ofte blitt brukt synonymt med framskritt og utvikling
(jfr. Hamilton, 1989; Sundberg, 2005). Staten framstar som en problemlgsende aktgr som
rasjonelt og effektivt skal levere lgsninger pa problemer — i dette tilfelle innenfor utdanning,
skole, undervisning og opplaring. Den politiske forstaelsen av reformbegrepet er imidlertid
problematisk for forskningen. Reformer er ofte bade mangetydige og instabile (jfr. Popkewitz,
1991; Sundberg, 2005). Reformer innebarer ikke med ngdvendighet en utvikling i betydning-
en forbedring. Forskningsmessig ma de bli tolket kritisk ut fra de samfunnsendringer som de

virker sammen med.

I Norge — som i andre land - var 1990-tallet et reformintensivt tiar, der store deler av utdan-
ningssystemet (Hernes: "fra vugge til disputas™) ble gjenstand for relativt stor endringer. Re-
formene fortsatte pa 2000-tallet med blant annet Kunnskapslgftet og LK06. Skolesystemet i
Norge og i andre vestlige land (jfr. f. eks. Ross, 2000) ble gjenstand for det engelskspraklige
forfattere betegner som en “restructuring”. Omstruktureringen av skolesystemet dreier seg om
flere forhold: For det ferste, dreier det seg om faktorer som styring, organisering og regule-
ring av utdanning pa et nasjonalt niva. For det andre, dreier det seg om hvordan opplaringen
organiseres lokalt og i klasserommet. Reformbevegelsene i var tid befinner seg i et spennings-
felt mellom sentraliserings- og desentraliseringstendenser (jfr. Karlsen 1993a, 1993b, 2002,
2007; Sundberg, 2005). For eksempel la Reform 97 og L97 opp til at en rekke bestemmelser
som under M87 ble tatt lokalt, igjen skulle tas sentralt, men med Kunnskapslgftet og LKO6 er
vi pa mange mater tilbake i en desentraliseringsutvikling med stort handlingsrom og ansvar til
lokale skoleeiere (kommuner og fylkeskommuner) og lokale skoler (leder og leerere). Desent-
ralisering medfarer endrede maktrelasjoner mellom stat og samfunn, men ogsa etter en de-
sentraliseringsprosess kan staten iverksette kontrollprosesser (gkonomiske bevilgninger, re-
sultatoppfelging etc.) som medfarer at man fremdeles har en sentral styring — men den er blitt
mer skjult. ”Staten forblir den centrala styringsaktoren, men den verkar nu pa distans och later
skolor bli sjalvstyrande och sjalvreglerande innom et reglerat resultat- och prestationssystem.
En sadan styrning decentraliserer styrning, men icke nédevandigvis makt, . . .” (Sundberg,
2005, s. 149; jfr. ogsa Soderlind & Petersson, 1988). Vi har fatt et klarere skille mellom ska-
perne av en reform og brukerne av den (jfr. Sundberg, 2005). Staten blir den som bestiller en

utdanning i samsvar med viktige elementer i reformen, mens skoleeiere og lokale skoler blir
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brukere. Man far en klarere rollefordeling og fordeling av ansvar enn det man hadde tidligere.
Reformmal formuleres av initiativtakere til en reform, mens gjennomfaringen av reformen
overlates til brukerne — i vart tilfelle skoleeiere og lokale skoler. Noen forfattere hevder at
dette medfarer en "styring pa avstand”. Det betyr at under dekke av tilsynelatende desentrali-

sering, finnes det fremdeles sentrale styringsvirkemidler.
Laereplanen som styringsmiddel — endringer i norsk tenkning

For myndighetene har leereplanen veert et viktig styringsmiddel:

Lereplanene forteller hva nasjonale myndigheter mener det er viktig at den oppvok-
sende slekt skal leere. Laereplanene forteller hvilke verdier og interesser de styrende
gnsker a prioritere, hvilke kunnskaper som skal defineres som samfunnsmessig gyldi-
ge. Lereplanene blir derfor viktige styringsredskaper i utformingen av nasjonens ut-
danningspolitikk, bade i forhold til individuell og samfunnsmessig utvikling. (Hovde-
nak, 2000, s. 25)

Det har imidlertid skjedd en del endringer mht hvordan man har tenkt seg styringslinja mel-
lom statlige retningslinjer i den sentralgitte laereplanen og lokal tilrettelegging av undervis-
ning og oppleering. Var farste rammeplan var M74. Den henvendte seg stort sett til enkeltlae-
reren og forventet at leereren — innenfor angitte rammer — skulle velge konkret innhold i un-
dervisningen. At leereren skulle foreta det konkrete innholdsvalget var noe nytt. A velge ar-
beidsmater, derimot, var i samsvar med larerens tradisjonelle metodefrihet. Det var derfor
noe lzrerne var vant med. Den neste leereplanen, M87, overlot ogsa det konkrete innholdsval-
get til det lokale nivaet. Men na var det leererkollektivet pa skolen man forventet et lokalt le-
replanarbeid av. Sammen skulle laererne pa en skole formulere "skolens plattform” og utforme
lokale fagplaner med angivelse av det konkrete innholdet for undervisningen. Ogsa denne
gangen skulle det konkrete innholdsvalget forega innenfor neermere angitte innholdsrammer.
Med L97 kom det en reaksjon mot at man lokalt skulle fa lov til & konkretisere innholdet i
undervisningen. Sterkere enn under de to foregaende rammeplanene vektla man betydningen
av at elevene skulle fa felles referanserammer. Man ga ogsa retningslinjer for bruk av obliga-
toriske arbeidsmater (lek, tema- og prosjektarbeid). Fremdeles tenkte man seg at det skulle
skje et lokalt arbeid med leereplanene, men innenfor klarere angitte innholdsrammer enn tidli-
gere. Planen anbefalte lagarbeid i planleggingen, men samtidig ble enkeltleererens betydning
for elevene framhevet. Kunnskapslgftet og LK06 framhever de kommunale (grunnskole) og

fylkeskommunale skoleeiernes (videregaende opplaering) ansvar og oppgaver. Man forventer
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at skoleeierne kan trekke opp mer konkrete lokale rammer og eventuelt utarbeide (eller ta
initiativ til at det blir utarbeidet) mer konkrete lokale fagplaner. Disse lokale fagplanene skal
deretter bearbeides videre av lederen og larerne i den enkelte skole. Bade konkret innholds-
valg og valg av arbeidsmater blir overlatt til “de profesjonelle” (lederne og leererne ved den
enkelte skole).

Forskning pa leereplanen som virkemiddel i implementering av utdanningsreformer

Nedenfor skal vi farst se neermere pa forskning som pa ulike mater sgker a belyse sider ved
selve leereplandokumentet. Deretter lgfter jeg fram forskning som tar for seg bruk av leare-
plandokumentet som arbeidsredskap i tilrettelegging av leeringssituasjoner for elevene. Forsk-
ning som blir Igftet fram i dette kapitlet, vil bli brukt som grunnlag i rapportens avsluttende
drgftinger (kap. 6).

Forskning med fokus pa leereplandokumentet

Enhver laereplan ma bli forstatt i lys av sin samtids samfunnsmessige situasjon. Det betyr at
lereplanen ma bli forstatt mot en samtids- og samfunnskontekst (jfr. Ross, 2000; se 0gsa
Engelsen, 2003). Nedenfor vil jeg farst ta for meg forskning pa leereplanen som et kontekst-
avhengig dokument. Deretter vil jeg ga naermere inn pa problematikk knyttet til det & finne
adekvate lzreplantyper for var tid, for jeg ser neermere pa forskningspaviste genrekarakteris-
tika ved en leereplantekst.

Leereplanen — et kontekstavhengig dokument Det blir ofte papekt at leereplaner ma bli sett
og forstatt pa bakgrunn av den konteksten, der de er blitt til. Cornbleth (2002) hevder for ek-
sempel at formulering og realisering av leereplanen skjer i en bestemt tid, pa et bestemt sted, i
en bestemt kultur.”That time, place and culture make up the context that shapes how curricu-
lum policies and plans are enacted” (s. 96). Hun fortsetter: *“. . . you cannot keep the context
out of curriculum” (s. 98). Hun mener at forholdet mellom laereplandokumentet og dets kon-
tekst vil ha betydning for hvor vellykket implementeringen av leereplanen vil bli:

In viewing curriculum as practice in context, with context contingent outcomes, | am

not at all de-valuing curriculum policies and plans; they make a substantial difference
in what students have opportunities to learn in school although not as directly as some
policymakers and planners might like. I simply am not taking curriculum policies and
plans as given or taking them for granted in either form or substance. | do wonder why
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some policies and plans are more successfully implemented and have more substantial
impact than others, and | suspect the differences lie not only in the policies and plans,
but also in their interaction with the circumstances and setting of implementation ef-
forts. . . . So-called “problems” of curriculum change may lie in larger social institu-
tions/ structures. (Cornbleth, 2002, s. 97; kursivering ved B.U.E.)

Sentrale styringssignaler i leereplanen ma derfor bli sett mot den lokale konteksten der de skal
bli iverksatt. I dag blir leereplaner imidlertid hevdet & vaere pavirket av internasjonale strgm-
ninger. Slike stremninger far lettere enn tidligere nedslag i nasjonale laereplaner, mener man.
Men til tross for paviste internasjonaliseringstendenser er laereplaner fremdeles dypt forankret
i sin sosiale kontekst: ”Curriculum is inextricably linked to social context. Broad historical,
cultural, economic and political forces inter-relate to form and shape teaching and learning.
This process is ongoing and accounts for the contested nature of curriculum change” (Moon
& Murphy, 1999, s. 1; se ogsa Engelsen, 2003; Meyer m. fl., 1992). | samsvar med dette synet
advarer Reid (1999) mot at man oppfatter leereplanvirkeligheten som lik fra land til land:

Curriculum as a definable universal has become an assumption of the field.

Is this merely an academic point, or does it have practical or theoretic significance?
First of all, from a practical point of view, if we assume the curriculum to be universal,
we run into problems of international communication and research. Though curricu-
lum is treated as universal, actual discourse about it is, inevitably, particularistic and
has as reference points, "specific action within specific contexts™. . . . Mistakes and
misconceptions can, and frequently do, arise as nations strive to study and learn from
each other's conduct of education systems because misplaced assumptions of the uni-
versal nature of the term curriculum. (Reid, 1999, s. 177; kursiv ved B.U.E.)

Dette betyr at dersom norsk laereplanforskning bygger pa forskning og synspunkter, knyttet til
andre land og samfunns leereplaner, kan man ikke direkte relatere disse synspunktene til leere-
planer i vart land. Nar vi benytter forskning og synspunkter, hentet fra andre land og samfunn,
ma vi vaere bevisst pa at konteksten innvirker pa leereplanutforming og leereplanformuleringer.
Internasjonale ideer om utdanning ma, far de blir virksomme i vart land, gjennom et nasjonalt
filter (jfr. ogsa Telhaug. 1992).

Ross (2000) papeker lareplanens rolle som nasjonsbygger og hevder at lzereplanene er en
"narrasjon av nasjonen”. Den engelske nasjonale lzereplanen (fra 1988) legger for eksempel
vekt pa to viktige identitetsfaktorer, mener han:

» to define its citizens primarily as individuals owing obligations and duties to the State, and
these duties are prior to and independent of any rights, and

» to minimize alternative identities (of class, ethnicity or gender — or regional and supra-
national affinities). (Ross, 2000, s. 150)
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Cornbleth mener a se en stadig sterre vekt pa nasjonale standarder og nasjonal vurdering —
noe hun tolker som uttrykk for en sgken etter sikkerhet, stabilitet og enhet. Samtidig blir de
fleste land stadig mer flerkulturelle. Dette farer Cornbleth til en viktig problemstilling for
leereplanforskningen: A major curriculum research question for me has been: How do the
tensions between nation-building and racial/ ethnic/ cultural diversity play out in curriculum
policymaking and classroom practice?” (s. 101; se f.@. de falgende sider for Cornbleths “svar”
pa dette spersmalet.). Ogsa Kinzli (2002) understreker at leereplaner former nasjonal identitet:
Planmakerne velger ut det som det nasjonale samfunnet anser for a vaere mest verdifullt &
formidle i skolens undervisning. Han mener imidlertid at det nasjonale og regionale taper i
mgtet med det internasjonale: ”. . . the increase of cross-cultural assessment of school effec-
tiveness shows a tendency to foster and focus what can be compared and to weaken other

elements of a regional culture. The latter are losing legitimacy” (Kunzli, 2002, s. 228).

Kunnskapslgftet og LKO06 kan bli sett i dette perspektivet. Reform og leereplan er blitt pavirket
av internasjonale stramninger. Samtidig er utforming av reform og laereplan tilpasset til na-
sjonale og regionale forhold. Telhaug (1992) har pavist at internasjonale strgmninger ma
gjennom et nasjonalt filter far de blir virksomme i vart land (se ovenfor). Tilsvarende kan

man tenke seg at nasjonale styringssignaler ma gjennom lokale filtre far de blir virksomme.

Hvorvidt dette er tilfelle, skal vi se narmere pa nedenfor (i kap. 5 og 6).

En ny type leereplan | dag har man ikke lenger den samme sterke troen som i tidligere tider
pa nasjonalt gitte leereplaner som kan gi et felles grunnlag for all grunnoppleering i landet vart.
Det er blitt sagt at i det framtidssamfunnet, som vi na begynner a se konturene av, vil det ikke
veere plass for nasjonale lzereplaner av den typen vi kjenner. "Nasjonale lereplaner vil rett og
slett ikke klare & fglge med tida, . . . ”, sier Imsen (2002, s. 6). Vi lever i dag i et samfunn med
postmoderne stremninger (jfr. Engelsen, 2003). Der blir nasjonale lereplaner for trege. | vare
dager gar utviklingen hurtig, og kravene om omstilling kommer tettere og tettere. A utvikle
nye laereplaner er en omfattende prosess som tar altfor lang tid. Tiltak ma bli satt inn nar det
er behov for dem og ikke nar en sentralt gitt lereplan endelig gir tillatelse til det (se ogsa
Beck, 1999).

Skolens tradisjonelle verdigrunnlag blir i dag problematisert. En viktig oppgave for vare lare-
planer har veert av ideologisk art. De har blant annet hatt en viktig oppgave i a bidra til a byg-

ge en nasjonal identitet (se ovenfor) N4 lever vi imidlertid i et samfunn med en langt mer plu-
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ralistisk innstilling (se. f. eks. Marshall, Sears & Schubert, 2000; Pinar m.fl., 1995; Slattery,
1995). For dem som skal utforme vare laereplaner, skaper denne situasjonen nye dilemmaer.
Nar mange stemmer far rett til & bli hgrt, blir det vanskeligere & oppna enighet om skolens mal
og innhold. Det blir vanskeligere a utforme én laereplan nar kulturen, som tidligere ble oppfat-
tet som felles, har utviklet seg til et mangfold av ulike oppfatninger. Man aksepterer i dag et
mangfold av sannheter. Vi kan tenke oss et kontinuum fra en helt tradisjonsstyrt leereplan til
en situasjon med et totalt tradisjonssammenbrudd. | det fgrstnevnte tilfellet styrer tradisjonen
utvalg av innhold i og utforming av lereplan og undervisning. Man "vet" hva det er viktig &
innlemme i leere- og fagplaner. Det tradisjonelle opplever man som selvsagt. Derfor har man
ofte et ubevisst forhold til hvordan tradisjonen virker inn pa laereplanarbeidet. I det sistnevnte
tilfellet fungerer ikke tradisjonen lenger som utvalgsinstrument. Verken laereplanens innhold
eller utformingen av undervisningen styres lenger av tradisjonelle oppfatninger. Derfor over-
later man lettere enn for viktige lereplanavgjerelser til lokale instanser. Kunnskapslgftet og
LKO6 kan bli sett i dette perspektivet — ut fra at mange avgjerelser som tidligere ble gjort

sentralt, n& blir overfart til det lokale nivaet.

Genrekarakteristika Forskning har pavist at utdanningspolitiske tekster (herunder lare- og
fagplaner) representerer en egen teksttype med egne karakteristiske kjennetegn (jfr. ogsa
Engelsen, 2003). Nedenfor gar jeg kort inn pa falgende karakteristika ved slike dokumenter:

pluralistiske kompromissformuleringer
harmoni- og konsensusformuleringer
styringstekster

tekster pa formuleringsarenaen

Leereplanen er blitt karakterisert som en tekst med pluralistiske kompromissformuleringer
(Lundgren, 1979; Svingby, 1978). Ogsa andre styrings- og strategidokumenter har dette pre-
ge: De inneholder formuleringer som gir inntrykk av enighet, men ved tolkningsforsgk viser
de seg & kunne bli tolket i mange forskjellige retninger. Alle gnsker a framheve “en sam-
funnsaktiv skole”, og alle vil at elevene skal ha "medansvar for leringsmiljget”. Men hva det
faktisk betyr & ha en samfunnsaktiv skole, eller hva elever med medansvar for leringsmiljeet
faktisk gjar, er vi ikke like enige om. At dokumentene inneholder slike formuleringer, har
blant annet sin bakgrunn i at de blir til i komitéarbeid og ved utredninger og forhandlinger,
der mange ulike instanser og interessegrupperinger sgker a gjere sin innflytelse gjeldende. |
de utredningene og forhandlingene som gar forut for publiseringen av et laereplandokument,

ma man ngdvendigvis ta beslutninger som innebarer kompromisser mellom ulike former for
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kompetanse og ulike interesser. Slike kompromisser farer til at planens retningslinjer for un-
dervisning ofte blir vide og vage. Lareplanen styrer nok, men ved analyse og tolkning viser
den seg a styre i ulike retninger. Dette gjelder bade for laereplanen generelt og for fagplanene.
Ross beskriver hvordan sentrale og viktige pedagogiske begreper (som for eksempel honngr-
ordet autonomi) blir tolket ulikt — ut fra tolkernes tilhgrighet i ulike laereplanideologier (jfr.
Ross, 2000, s. 147).

Englund viser til sosiologen Mannheim (1929a/ 1986a, 1929b/ 1986b) som tidlig hevdet at
virkeligheten kunne bli oppfattet pa ulike mater, ”. . . och att ett och samma begrepp behand-
las mycket olikartat beroende pa forankringar i skilda ideologier” (Englund, 1997, s. 131).
Dette overfagrer Englund til skolen og undervisningen der: "Exempelvis kan en (och ytligt
sett) samma skolkunskap — formulerad pa satt som "alla” kan godkénna (exempelvis i laro-
och kursplaner) — pa végen till och i undervisnings- och larandesituationer ges helt olika ut-
tolkningar. Uttolkningarna &r beroende av forekomsten av skilda ideologier i vid mening hos
de agerande (politiska ideologier, utbildningsfilosofier, skilda sétt att uppfatta @mnets karna
och perspektiv, olika forforstaelse och tidigare erfarenheter etc.)” (Englund, 1997, s. 131).
Leereplaner er utformet slik at de gir grunnlag for ulike tolkninger, understreker han. Det gjel-
der leereplanen generelt; den er full av politiske kompromisser som kan tolkes i ulike retning-
er. Men ogsa leereplanens fagpresentasjoner gir rom for ulike tolkninger — noe som farer til at
det eksisterer ulike forstaelser av skolefag. Englund understreker at ulike forstaelser av sko-
lens faglige innhold har avgjerende betydning for de meninger som blir tilbudt elevene i sko-

lens undervisning.

| mange lereplandokumenter legger man vekt pa a vise fram en tilsynelatende enighet. Man
viser ikke til diskusjon og uenighet om standpunkter. Lareplanen har preg av a vere en har-
moni- eller konsensustekst. | debatt om utdanningsspgrsmal kan de skarpe motsetningene
komme fram, og ogsa i skolepolitikken bak lereplanene kan konflikter komme til uttrykk.
Konfliktene far imidlertid ikke komme fram i selve lereplanen. Der er det konsensus- og
kompromissformuleringene som rader grunnen. Leareplanene blir "harmoniplaner", der de-
battemaer og konflikter blir skjult i de formuleringene som velges (Engelsen, 1993). | leere-
planene finner man ikke spor av diskusjoner verken av undervisningssyn eller fagsyn (se f.
eks. Engelsen, 2003). "Laroplanerna véljer i stort en homogeniserande strategi och undviker
det hetrogena” (Andersson, Person & Thavenius, 1999b, s. 155). Leareplanene generelt kan
bergre det forhold at kunnskap ikke ma bli betraktet som statisk, og de kan papeke at kunn-
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skap er i stadig endring. Men dette synspunktet blir sjelden viderefert i fagplanene: "Déaremot
har laroplanerna ingenting att sdga om att det finns flera olika kunskaptraditioner och synsatt
pa de falt som skolamnena omfattar” (Andersson, Person & Thavenius, 1995b,s. 154). Om
fagplanen for norskfaget i M74, ble det for eksempel sagt: "M74 framstiller norsk som et fag i
harmoni bade innad og utad, uten verdibrytninger og indre motsetninger. Vi meiner det ma
veere et redelighetskrav til en ny fagplan at den ikke tildekker eksisterende konfliktfelt . . . Det
tilsier at det i utforminga av "fag-emnene" ma apnes for avsnitt med kommenterende og draf-
tende preg” (Grunnskoleradet, 1982, s. 31). Men denne oppfordringen er ikke blitt tatt til fal-
ge i senere leereplaner — verken for norskfaget eller for andre fag.

Lere- og fagplaner papeker tradisjonelt ikke konflikter i fagsyn. De gir i stedet inntrykk av en
faglig harmoni som ikke finnes i virkelighetens verden. Debatt og diskusjon av faglige stand-
punkter blir ikke bergrt. | stedet velger man formuleringer som kan dekke over faglig uenig-
het. Mot dette er det blitt framsatt gnsker om fagplaner med en eksplisitt framstilling av kon-
flikter og motsetninger i fagsyn. Man har gnsket et apent forhold til faglig debatt og disku-
sjon, der ulike faglige oppfatninger og standpunkter far komme til orde. Man har gnsket at nar
et faglig standpunkt blir tatt, skal det komme klart fram hva grunnlaget for det faglige valget
er. Slike gnsker om en mer "diskuterende™ plantype (Engelsen, 1993) er imidlertid ikke blitt
tatt til fglge. Stadig blir vare lere- og fagplaner utformet som "harmoniplaner". Dette kan fa

konsekvenser for utformingen av lokale strategidokumenter og lokale fagplaner.

I noen typer offentlige dokumenter kan man riktignok finne flertalls- og mindretallsuttalelser
— blant annet for & dokumentere partipolitisk uenighet. Ofte skjer det i stortingsdokumenter,
mens for eksempel stortingsmeldinger, som blir sendt fra departementene til Stortinget, som

oftest taler "med en tunge” (som riktignok ofte er litt vag i maten den uttaler seg pa).

Lereplaner blir betraktet som en form for styringsdokumenter. Underforstatt forventer man én
tolkning av de fleste styrings- (og strategi)dokumenter — dette til tross for at litteraturteori sier
at dette ikke er mulig. Det er ikke de som har skrevet en tekst, som "eier" den, hevder en ret-
ning innenfor litteraturteorien. Det er tvert i mot de som leser en tekst som "eier"” den. En for-
fatter kan ikke kontrollere den mening lesere gir hans tekst. En tekst har like mange meninger
som den har lesere. Heller ikke forfattere av utdanningspolitiske tekster kan sgrge for at det

oppstar én korrekt tolkning av den teksten de har skrevet. Utdanningspolitiske tekster (ulike
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typer offentlige dokumenter og leereplaner) er slett ikke entydige. De er blitt til ved en rekke
kompromisser i ulike stadier av utviklingsprosessen.

The texts are products of compromise at various stages (at points of influence, in the
micropolitics of legislative formulation, in the parliamentary process and in the poli-
tics and micropolitics of interest group articulation). They are typically the cannibal-
ized products of multiple (but circumscribed) influences and agendas. There is ad ho-
cery negotiation and serendipity within the state, within the policy formulation proc-
ess. (Ball, 1994, s. 16; riktignok uttaler han seg om utdanningspolitiske tekster i Eng-
land).)

Det er ogsa viktig a ha klart for seg at leereplandokumenter og andre utdanningspolitiske do-
kumenter befinner seg pa formuleringsarenaen (Lindensjo & Lundgren, 2000). De beskriver
en idealisert virkelighet. De lgfter fram den undervisning/ opplaring som man gjerne skulle se
ble virkeliggjort, men: En rekke rammefaktorer bidrar gjerne til at det blir et “gap” mellom
formuleringsarenaen og realiseringsarenaen (jfr. Stenhouse, 1975). Undervisningsvirkelighe-
ten blir aldri slik den er beskrevet i de utdanningspolitiske dokumentene. Derfor ma man i
analyse av slike dokumenter huske pa at de ikke beskriver virkeligheten, men bare den gnske-

de virkeligheten (som man sannsynligvis aldri nar fram til . . .).

Forskning pa metet mellom utdanningspolitiske reformdokumenter og brukerne

Med utdanningspolitiske reformdokumenter tenkes det her pa grunnlagsdokumenter (som
NOU’er og stortingsmeldinger), leereplaner og andre dokumenter med sentrale styringssigna-
ler. Tidligere tenkte man seg at det var skolen og leererne der som skulle omforme sentrale
ideer, visjoner, intensjoner og retningslinjer til undervisningspraksis. Skolen og lererne matte
utvikle "curriculum literacy” — evne til a lese og tolke leereplaner (jfr. Ben-Peretz, 1990).
Kunnskapslgftet retter oppmerksomheten mot ogsa kommunale og fylkeskommunale skoleei-
ere. Ikke bare lzrerne i klasserommet, men ogsa skoleeierne blir na medarbeidere i skoleut-
vikling (og forutsettes derfor & inneha en "curriculum literacy”). Det er imidlertid ikke mye
forskning som retter oppmerksomheten mot skoleeiere i rollen som laereplanutviklere. (Gene-
relt finnes det forskning pa skoleeierniva, men denne forskningen retter ikke primaert opp-
merksomheten mot leereplanen i lokal bruk; jfr. f. eks. Engeland, 2000, Farsund, 1998.) Der-
imot finnes det ganske mye forskning som retter oppmerksomheten mot skolen/ leererne og
lokal lzereplanutvikling. Noen av funnene fra denne forskningen synes relevante ogsa for sko-

leeiernivaet.
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Viktige elementer i leere- og fagplaner har tradisjonelt veert (jfr. Lundgren, 1979):

formulering av mal for utdanning og undervisning
valg og organisering av undervisningsinnhold
valg av gode og effektive undervisningsmetoder
valg av vurderingsopplegg

Disse elementene har tradisjonelt vaert til stede i bade overordnede og mer lokale og konkrete
leereplantyper. De kunne bli formulert og ordnet pa ulike mater — noe som resulterer i ulike
plantyper (om dette, se Engelsen, 2003, 2006). Fremdeles er dette viktige elementer i lokale
lereplaner, men i LKO06 er (kompetanse)mal (og nasjonal vurdering) blitt det sentrale elemen-
tet (andre leereplanelementer kan nok stadig vaere med, men da mer implisitt i de malene som
blir framfart). A legge hovedvekten pa mal, er i samsvar med internasjonale tendenser. | tidli-
gere tider, papeker Kuinzli (2002), hadde myndigheter og skole en gjensidig bindende forsta-
else av hva som matte veere sentrale mal og obligatorisk undervisningsinnhold. Dette ble be-
stemt sentralt. | dagens pluralistiske samfunn kan deler av leereplanutviklingen (f. eks. valg av
faglig innhold) like gjerne overfares til lokale skoler og leerere (og skoleeiere). Man legger
ikke lenger vekt pa koordinering og lik faglig forstaelse ved alle skoler. | stedet legger man
vekt pa kontroll i form av nasjonal vurdering. Evaluering har en sterk tilbakevirkende kraft pa
undervisningen. Det viser bade forskning og erfaring. Den evaluering som man forventer, far
betydning for hva man lokalt velger & vektlegge i undervisning og opplering, og evalueringen
virker ogsa inn pa elevenes arbeid. Bade innhold og arbeidsmater blir valgt og lagt til rette

lokalt for at man skal lykkes i evalueringen.

Kinzli (2002) mener at utviklingen av leereplaner for fag er mer preget av en rasjonalitet med
utgangspunkt i mal enn det utviklingen av generelle laereplandeler er. Slik er det ogsa i Norge:
Prosedyrer og tankegang bak fagplaner er etter hvert blitt annerledes enn prosedyrer og tanke-
gang bak generelle leereplandeler. | LKO6 er relativt konkrete mal klart inne i leereplaner for
fag, men ikke sa klart i de generelle delene | fagplanene blir det satt ganske konkrete mal bade
for hele skoletiden (formal for faget) og kompetansemal for enkelte arstrinn — 2. arstrinn (i
noen fag), 4., 7. og 10. arstrinn i grunnskolen. De generelle delene er derimot langt mer visjo-
neere. Den generelle lzereplandelen (L93) blir ofte karakterisert som et visjonsdokument. Do-
kumentet lgfter fram visjoner som ingen kan vare uenige i. Det er muligens derfor at L93 har
overlevd fire leereplaner (M87/ fra 1993 — L94 — L97 — LKO6; se ogsa nedenfor).
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Det meste som ovenfor er blitt sagt, ber relativt lett kunne overfares til skoleeiernivaet. Sko-
leeierne blir na forventet a konkretisere de sentrale styringssignalene. De kan utarbeide konk-
retiserte fagplaner med utgangspunkt i leereplanens kompetansemal. Men, som vi har sett,
forskning pa skoleeiernivaet mangler stort sett forelgpig — selv om det finnes noen antydning-

er om hva man kan se etter i slik forskning:

Et sentralt stikkord hos Ball (2003) er "fabrication”. Med dette stikkordet papeker han at ut-
danningsmyndighetenes reformer far konsekvenser for maten organisasjoner og individer pre-
senterer seg pa ved a fabrikere nye virkelighetshilder. Disse virkelighetshildene stgtter de pri-
oriteringer som er satt av utdanningsmyndighetene. Det betyr at virkelighetsbildene blir fabri-
kert for & gi uttelling. De blir en slags "taktiske forbedringer” av beskrivelser av sider ved
opplaering i skoler og klasserom. Man gir seg selv en ”beregnet fasade”. Man tilpasser beskri-
velsen av seg selv og sin skole til de kravene som utdanningsmyndighetene stiller. Det som
ikke passer inn i det presenterte virkelighetsbildet, blir ekskludert. Derfor kan slike virkelig-
hetsbilder skjule like mye som de viser, mener Ball. Sundberg (2005) viser til Brunsson &
Olsen (1990) som uttaler: "Organisationer visar upp fasader mot omvérlden som har lite &
gOra med dess inre strukturer, processer och ideologier. Det galler inte minst i samband med
reformer. Det ar viktig at forskarna inte bara registerar fasaderna utan ocksa tranger bakom
dem” (Brunsson & Olsen, 1990, s. 26). For a kunne forsta og forklare vilkar som strukturerer
forandringsprosesser, er det viktig &8 komme bakenfor fasadene. Reformer er aldri direktiver
ovenfra som enkelt kan institusjonaliseres i skolens organisasjon og virksomhet. Derimot tol-
kes og omtolkes reformsignalene lokalt — kanskje til og med med innslag av konflikt og
kamp. At reformprosessen innebarer tolkningsprosesser, der ulike faktorer i konteksten kan
pavirke de lokale tolkningene, er viktig ogsa i dette prosjektet. Omtolkningsprosessene starter
sannsynligvis allerede pa skoleeiernivaet. Det betyr at Ball’s pastand om "fabrication” kan
gjelde ogsa for skoleeieres strategidokumenter. Ogsa disse dokumentene kan inneholde "fab-
rikerte virkelighetsbilder” som tilfredsstiller krav fra utdanningsmyndighetene. Dette skal jeg

se naermere pa nedenfor (i kap. 5 og 6).

Fra leereplan til lzering Vi kan trekke opp to viktige leereplanperspektiver (jfr. bl. a. Engel-
sen, 2003): Pa den ene siden har vi a gjere med et leereplandokument som beskriver den in-
tenderte undervisningen. Pa den andre siden dreier det seg om den undervisningen som faktisk
blir gjennomfart. Det dreier seg med andre ord om et formuleringsniva og et realiseringsniva
(se ovenfor, jfr. Lindensj6 & Lundgren, 2000; Karlsen, 1993a, 1993 b). Med Kunnskapslgftet
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og LKO6 far vi i alle fall to formuleringsplan — et statlig (Kunnskapsdepartementet og Utdan-
ningsdirektoratet) og et skoleeierniva (fylkeskommune/ kommune). Uansett: Et sentralt prob-
lem for lzereplanstudier er gapet mellom formulerte ideer og aspirasjoner for undervisning og
forsgk pa a realisere dem (jfr. Stenhouse, 1975). Noen forskere har imidlertid forsgkt a fa

fram at det dreier seg om mer enn ett gap mellom to leereplannivaer — i stedet ma vi tenke oss

fleres slike nivéer:

Pa bakgrunn av den svenske leereplanvirkeligheten skisserte Lundgren (1979) tre leereplanni-
vaer; disse nivaene kan overfares til norske forhold: Pa det farste nivaet rettet han oppmerk-
somheten mot de prinsippene som ligger til grunn for en utdanning, og som kommer til ut-
trykk gjennom en laereplan. Kvalitetsutvalgets hovedinnstilling (NOU 2003: 16), Stortings-
melding 30 (2003 — 2004) og Stortingsmelding 16 (2006 — 2007) redegjer for slike grunnleg-
gende reformprinsipper. Det andre nivaet dreiet seg om de beslutnings- og kontrollprosesser
som blir satt i verk under utviklingen av et lereplandokument. Med andre ord rettet han her
oppmerksomheten mot det politisk-administrative nivaet, der selve laereplandokumentet blir
utformet. Utdanningsdirektoratet befinner seg pa dette nivaet. Muligens kan na ogsa skoleei-
ers lokale strategidokumenter bli plassert her. Pa det tredje nivaet sa han pa hvordan laere-
plandokumentet styrer selve undervisningsprosessen (hvordan skolen og larerne legger til

rette oppleeringssituasjoner) og med dette ogsa elevenes laring og sosialisering.

Forholdet mellom den intenderte og den realiserte undervisningen kan bli enda naermere pre-
sisert ved hjelp av Goodlad's sakalte leereplannivaer (jfr. Goodlad m.fl. 1979). De blir ofte
anvendt for a forklare den norske lereplanvirkeligheten (se Evenshaug, 1998, Tiller, 1996, for
kritiske synspunkter pa Goodlad's system for begrepsfesting av leereplanfeltet, slik det blir
brukt i norsk sammenheng). Ved hjelp av disse nivaene (som i norsk versjon nok blir framstilt
som mer hierarkiske enn nar Goodlad selv beskriver det han betegner som "laereplanens fram-
stillingsformer"), kan man fa en dypere innsikt i gapet mellom vare intensjoner og realisering-
en av dem: Det er en lang vei & ga fra de ideene som blir nedfelt i et leereplandokument, til
den leeringen og sosialiseringen som faktisk finner sted hos elevene vare:

- ldeenes lereplan: Her tenker vi pa de mange ideene som blir fremmet blant annet i debatt
om skole, utdanning, undervisning og fag. Ideene kan ha sin bakgrunn i filosofiske og
ideologiske idéstramninger, eller de kan bli fremmet ut fra forhold som har a gjgre med
naringsliv og arbeidsmarked. Noen slike ideer far betydning for innholdet i og utforming-
en av lereplanen, mens andre blir glemt. Dette nivaet hos Goodlad tilsvarer tilnsermet
Lundgrens gverste niva.

28



Den formelle leereplanen: Dette er selve det leereplandokumentet som utgjer en ramme for
skolens og lererens virksomhet. Her befinner vi oss pa det mellomste av Lundgrens tre
nivaer.

De neste tre nivaene hos Goodlad kan bli sett pa som en presisering av det tredje nivaet
hos Lundgren;

Den oppfattede leereplanen: Nar lerere (og andre) leser leereplandokumentet, tolker de rad
og retningslinjer i planen. Det er denne tolkningen som blir utgangspunkt for deres plan-
legging, tilrettelegging, gjennomfering og vurdering av undervisningen.

Skoleeiernivaet i Kunnskapslgftet kan trolig legges inn pa dette nivaet. Skoleeier forventes
a lese og tolke det sentralt gitte lereplandokumentet med grunnlagsdokumenter og pa det-
te grunnlag utarbeide lokale strategidokumenter og ta initiativ til at det blir utarbeidet lo-
kale fagplaner.

Den operasjonaliserte leereplanen: Med dette tenker vi pa den undervisningen som faktisk
blir gjennomfert innenfor lereplanens og de lokale strategidokumentenes/fagplanenes
rammer — slik de blir oppfattet av leereren (og skoleledelsen)

Den erfarte laereplanen: Farst og fremst tenker vi her pa elevenes erfaringer med og opp-
levelser av undervisningen — deres leering og sosialisering. Men man kan ogsa rette opp-

merksomheten mot foreldrenes opplevelse av den, eller mot hvordan undervisningen blir
opplevd av et vanlig samfunnsmedlem.

Ut fra framstillingen av Goodlad's lzereplannivaer i fig. 1, ser vi at leereplanen har en sender-

side og en mottakerside. Den inneholder et budskap som de som har utformet planen, gjerne

vil overfare til mottakerne. De lokale mottakerne av leereplanen — ut fra Kunnskapslgftet bade

skoleeier og den enkelte skole/ lzrer - blir forventet & omdanne dette budskapet til opplee-

ringspraksis.
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Sendersiden:

Ideologisk leereplan

Formell leereplan

Mottakersiden:

Mottaker 1:

Lokal skoleeier lager, med utgangspunkt i sentralt gitt leereplan, lokale strategidokumenter/ fagplaner
Mottaker 2:

Lokale skoler/ lerere mottar en sentralt gitt leereplan, samt lokale strategidokumenter/ fagplaner

Oppfattet leereplan
|

Realisert leereplan

Erfart leereplan

Fig. 1: Leereplanens to brukersider

Mens de forfatterne jeg ovenfor har vist til, kan bli tolket som om de tenker seg ulike lzere-
plannivaer som star i et hierarkisk styringsforhold til hverandre, velger Bachmann & Sivesind
(2002; jfr. s. 27f; se ogsa 2004) a se for seg ulike sammenhenger eller diskurser, der det blir
kommunisert om laereplanen. Diskursene er til dels uavhengige av hverandre, og innenfor
hver diskurs gjelder det egne regler for kommunikasjonen. De ulike diskursene omfatter ulike
oppgaver og aktiviteter: 1) I den politiske diskursen far skolens oppgaver og formal en sam-
funnsmessig begrunnelse og legitimitet. | begrunnelsen blir trukket inn bade hensynet til be-
varing av kulturarven og forventninger om fremtidige kvalifikasjonskrav i samfunnet. Utvik-
lingen og utformingen av laereplanen skjer gjennom 2) en programmatisk diskurs. Her blir
retningslinjer og anvisninger for skolens organisering og innhold konkretisert. Det blir utfor-
met tiltak som forventes & statte opp under anvendelse og iverksetting av leereplanens. Tilta-
kene kan for eksempel ga ut pa & lage undervisningsveiledninger, l&eremiddelproduksjon, et-
terutdanning eller evaluering. Her tenkes det bade pa det som utarbeides og publiseres sentralt
(i Utdanningsdirektoratet) og det som utarbeides lokalt (av skoleeier). Mottakelsen og bruken
av leereplanen skjer i 3) den pedagogiske praksisen. Her blir lereplanen direkte eller indirekte
brukt i den enkelte skolen og i det enkelte klasserom. En slik systemanalytisk tilnarmingsma-

te kan ha forklaringskraft i analysene. Her understreker man blant annet forskjellighet i refe-
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ranseramme og forklaringsmater mellom pa den ene siden det politiske system og pa den and-
re siden det administrative system. Hvert niva i beslutnings- og implementeringsprosessen har
pa en mate sitt ”sprak” og sin mate & kommunisere pa — noe som vanskeliggjer en genuin
kommunikasjon mellom nivaene. | dette prosjektet vil dette ogsa kunne gjelde forholdet mel-
lom sentrale styringsdokumenter og lokale strategidokumenter.

Involvering — en forutsetning for implementering Et sentralt forskningsspgrsmal har veert
og er: Hvordan skal man oppna at leerere og andre lokale aktarer leser og gjer bruk av lere-
planer? Genuin involvering blir ofte sett pa som en forutsetning for god leereplanimplemente-

ring, men hvordan oppnar man best en slik genuin involvering?

Implementering av en reform er avhengig av hva lerere foretar seg i forhold til sentrale og
lokale strategidokumenter. Lareren er en ngkkelfaktor i endring av klasserommet, mener Cu-
ban (1993). De som initierer utdanningsreformer, har tradisjonelt sgkt a fa til endringer i klas-
serommene ved a pavirke lererne. Cubans synspunkt er at fire faktorer ma vare til stede hvis
pavirkningslinjen skal fungere: 1) Endringer forutsetter leerere som er engasjert og involvert i
a endre gammel praksis. 2) De ma ha kunnskap om hva endringene dreier seg om. 3) De ma
kunne endre pedagogisk grunnsyn, og 4) de ma utvikle nye undervisningsferdigheter (jfr. Cu-
ban, 1993, s. 274). At leererne fungerer som ngkkelfaktorer i implementeringen av en utdan-
nings-/ lzereplanreform, gjelder uansett om man na — i Kunnskapslgftet — har lagt inn et skole-
eierniva i styringslinja. Det er stadig leererne som er i naerkontakt med elevene, og som for-
ventes a legge til rette leeringssituasjoner som er tilpasset elevenes ulike forutsetninger. Dess-
uten ma lokale strategidokumenter for en stor del henvende seg til lzererne og ledelsen ved
skolen. Synspunkter pa mgtet mellom skole og lreplan gjelder ogsa for laerernes og skolens

mgte med lokale skoleeieres strategidokumenter.

Vi skal nedenfor (i kap. 5 og 6) se n&rmere pa hvorvidt sentrale styringssignaler og lokale
strategidokumenter gir grunnlag for & si at Cubans fire faktorer er til stede i implementering

av Kunnskapslgftet og LKO06

Top down strategien — adekvat for implementering? Som oftest anvender man ved leere-
planutforming og leereplanimplementering en top down strategi: De sentrale utdanningsmyn-
dighetene tar initiativ til & fa utarbeidet en ny leereplan. Pa sentralt hold sgrger man for a fa
satt ned ngdvendige komiteer, og man gir retningslinjer og tidsfrister for arbeidet deres. Et
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ferdig utarbeidet leereplandokument, ble tidligere overlevert til skolen og lererne. Na forven-
tes 0ogsa lokale skoleeiere a utarbeide lokale strategidokumenter med skolen, skoleledelsen og
leererne som malgruppe. Learerne og skoleledelsen blir forventet — kanskje ved hjelp av noen
kurs og andre former for oppleering — a tilrettelegge virksomheten i skole og klasserom i sam-
svar med retningslinjene i det nye leereplandokumentet og lokale strategidokumenter. "Top
down" strategien medfarer pa mange mater en lang avstand mellom plansender og planmotta-
ker. Cuban setter opp fire viktige faser i implementeringen eller gjennomferingen av en ut-
danningsreform. Disse fire fasene viser at det er en lang vei fra politiske formuleringer om
utdanningsreformer pa nasjonalt og statlig niva til det som egentlig skjer pa den enkelte skole
og i det enkelte klasserom (jfr. ogsa Goodlad m. fl., 1979):

1. Behovet for & reformere utdanning oppstar gjerne utenfor skolen

2. Behovet for reformer i utdanningen blir formulert i politiske termer (og politiske doku-
menter) som uttrykker en akseptabel definisjon av hvor utdanningsproblemet ligger og
hvordan det kan lgses av skoler og lerere.

3. Reformdokumentene (hos oss sarlig laereplanene) blir akseptert og adoptert pa ulike ut-
danningsnivaer (Stat, fylke, kommune, lokalskole/ lokalt klasserom)

4. Reformen blir tilpasset til og operasjonalisert hos den enkelte lzerer i det enkelte klasse-
rom. (jfr. Cuban, 1993, s. 224)

Bare meget sjelden blir en bottom up strategi anvendt. Ved bruk av en slik strategi kommer
initiativet til lereplanendring fra det lokale nivaet (fra skolen og laererne). Dersom initiativet
kommer fra "grasrota”, mener mange at eierfglelsen til praksisendringer gjerne blir starre (jfr.
Tiller, 1996).

Vi skal nedenfor (i kap. 5 og 6) se nermere pa hvorvidt og hvordan sentrale styringssignaler
og lokale skoleeieres strategidokumenter henvender seg til skolen, skoleledelsen og lererne:
Finner man i dokumentene en klar top down styring, eller finnes det elementer av en bottom

up strategi?

Gir “lisensiering” tilstrekkelig styring? Kiinzli (2002) skiller mellom tre ulike mater myn-
dighetene kan styre og fare kontroll med skolen pa — ™. . . the licensing principle, the innova-
tion program and the school program” (s. 223; se tabell 1). Vi skal primeert stoppe opp ved
lisensieringsprinsippet. Bruken av dette prinsippet kan kanskje forklare hvorfor utdanningsre-
former tilsynelatende ikke virker (jfr. Hopmann, 2003). Pa samme mate som et farerkort gir
oss en lisens til a kjgre bil, ga leereplanen tradisjonelt laererne en slags lisens til & undervise.

Innenfor rammen av lereplanens retningslinjer fikk leererne en frihet til a legge opp undervis-
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ningen i samsvar med sine egne standarder. Staten ga tradisjonelt gjennom leereplanen under-

visningslisens eller en kontrakt til lzererne. Tidligere var denne primaert moralsk, men i og

med at laereplanen er blitt en forskrift, blir lisensen juridisk bindende (jfr. Gundem, 1993;

Hopmann, 2003).

Licensing principle

Innovation program

School program

Predominant factor:
Levels

Teaching practice

Development level

None

Competence

Teachers

Experts

School administration
and policy

Intended purpose

Support in orientation
and planning

School development

Coordination and demar-
cation

Main areas of regula-
tion

Objectives and contents
of instruction

Organization of learning.
Forms of teaching and
learning

Obijectives and perform-
ance requirements

Pedagogical preference

Person-oriented

Social orientation

None or functional orien-
tation

Preferred addressees/
targets

Individual teachers

Group of teachers and the
school

Persons with a specific
function or role

Social effects

Orientation and security

Change and redistribution

Legitimization

Administrative prefer-
ence

Reducing work load

Modernization

Organization and control

Structural effects

Stabilization

Reorganization, compul-
sory supporting links
(“sekundére Lehrplan-
bildung”)

Measurement and place-
ment

Tabell 1: Idealtypiske former for styring og kontroll gjennom lareplan (etter Kiinzli, 2002, s. 224)

Ved styring gjennom lisensiering er leereplanen mer bindende for utdanningsadministrasjo-
nen, som sender ut lzereplanen, enn for leererne som mottar den, mener Kiinzli. Mens man
forventer av utdanningsadministrasjonen at den fatter beslutninger — om undervisnings- og
leeringsmateriell, om eksamener og budsjettfordeling som er i samsvar med laereplanen, kan
lererne bare fortsette a undervise som far. For lererne er laereplanen”. . . a kind of general
frame or reference for establishing the curricular norms of teachers, who actually regulate
instruction and its planning” (Kinzli, 2002, s. 223). Litt satt pa spissen (kanskje), hevder
Kinzli, at “. . . teachers are authorized to teach what they are already teaching in following
their own curricular norms” (Kiinzli, 2002, s. 223). Dette kan muligens forklare det faktum
som mye forskning har pavist (jfr. for eksempel Birkemo, 1990; Rgnning, 1989): at lerere
tradisjonelt egentlig ikke har lest leereplaner serlig godt. Leereplanen ble for dem en slags
referanse som de kunne begrunne sine egne undervisningsstandarder i, og det var disse stan-
dardene som egentlig regulerte deres planlegging, tilrettelegging og gjennomfering av under-
visning. (Hos oss ble dette trolig endret da M87 eksplisitt krevde et lokalt leereplanarbeid av
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skolen og lzrerkollektivet der. For & gjennomfare et lokalt leereplanarbeid, var leererne ngdt til
a lese den sentralt gitte leereplanen. Ogsa senere laereplaner har forutsatt at leererne ma gjen-
nomfare et lokalt lzereplanarbeid (L97: et lokalt arbeid med lereplanene). Dermed ma lzrerne

kjenne de sentralt gitte lzereplanene relativt godt.

Hopmann (2003) mener at det eksisterer to ulike tradisjoner mht. forholdet mellom learer og
leereplan. Disse to tradisjonene medferer to ulike former for evaluering og kontroll av under-
visning: Pa det europeiske kontinentet (Tyskland) — og ogsa i Norge - har man tradisjonelt
hatt et personorientert system som har gitt profesjonelle lzrere lisens til & undervise. Lisensie-
ringstradisjonen har liten vekt pa ytre prosess- og produktkontroll. I USA og England har
man derimot hatt en assessment-tradisjon - et produktorientert system der effektivitet er blitt
et kjernebegrep for leererprofesjonen. Innenfor denne tradisjonen blir den beste laereren den
som far sine elever til & ”stand up and deliver” til rett tid. (jfr. Hopmann, 2003, s. 126). | da-
gens situasjon har imidlertid begge tradisjoner statt overfor en krise i utdanning. Man har ut-
trykt bekymringer for ”a nation at risk”, og man har ment at nasjonens problemer skyldes for-
hold i skole og utdanning. Innenfor begge tradisjoner har man sgkt etter nye lgsninger. | beg-
ge tradisjoner har man funnet mulige alternativer i den andre tradisjonen. Man har altsa prevd
motsatte Igsninger! Hopmann (2003) uttrykker bekymringer for de konsekvenser en mer pro-
duktorientert kontroll kan ha for det europeiske lisensieringssystemet. Kiinzli mener imidler-
tid at lisensiering ikke gir tilstrekkelig grad av styring i dagens samfunn og skole. Den baserer
seg i for stor grad pa den enkelte laereren og hans/hennes lereplannormer. Den dreier seg i for
stor grad om personlig ansvar og forpliktelse. Han mener at utgangspunkt i sentralgitte mal pa

en helt annen mate tar systemsiden — og ikke bare personsiden — med i betraktning.

Vi skal nedenfor (i kap. 5 og 6) se narmere pa hvorvidt sentrale styringssignaler og lokale
strategidokumenter i tilknytning til Kunnskapslgftet og LK06 fremdeles gir grunnlag for en

lisensieringspraksis, eller om andre styringsformer er Kklart inne.

Motstand mot endringskrav Ball (2003) papeker (med England som hovedperspektiv) at
nye reformers krav til leerere forandrer ikke bare hva leerere gjgr. De endrer faktisk ogsa hvem
lererne er. Reformene innebarer at vi far laerere med nye identiteter, nye interaksjoner og nye
verdier. Dette far konsekvenser for var oppfatning av 1)hva det vil si & veere lerer, 2) hva det

vil si & undervise og 3) hvordan man som lzrer forholder seg til elever og til kolleger (jfr.
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Ball, 2003, s. 218). Man far nye beskrivelser av hva lzrere gjar, og dermed far vi ogsa lerere

med nye mater & handle pa.

Det generell bildet som forskningen viser, er imidlertid at leerere yter stor motstand mot end-
ringskrav som kommer utenfra. Forskningen viser at leerere ikke tilpasser seg og sin undervis-
ning til nye reformer — de tilpasser i stedet reformene til seg. Dette kan skyldes lisensierings-
tradisjonen (se ovenfor). Hopmann (2003) mener imidlertid at denne tradisjonen primeert ka-
rakteriserer forholdet mellom leerer og leereplan i Europa (se ovenfor). Men Cuban (1993)
finner ogsa i USA stabilitet i leereres undervisningsvirksomhet pa tvers av en rekke utdan-
ningsreformer. Han har foretatt en historisk undersgkelse av lereratferd i amerikanske klasse-
rom fra 1880 og fram til 1990. Det han fant, var en relativt stabil, lzerersentrert atferd som i
ulike deler av USA pa mange mater var den samme i hele dette hundrearet. Generelt domine-
rer en tavleundervisning rettet mot hele klassen pa en gang. Men han fant ogsa at noen refor-
mer lettere enn andre finner innpass i klasserommet. For det meste dominerer en helklasse-
innrettet undervisning, der leereren snakker det meste av tiden, mens elevene lytter, eller kan-
skje de gjar gvelser i en arbeidsbok — gvelser som lzreren palegger dem. Men samtidig er
lererne — seerlig pa grunnskolenivaet - noe pavirket av nyere pedagogiske idéstramninger som
legger vekt pa elevaktivisering og bruk av en arbeidsskolepedagogikk. Men dette blir sjelden
drevet sa langt at elevene far noen medbestemmelsesrett i klasserommet eller ansvar for egen
leering. Det er stadig leereren som bestemmer hva man skal jobbe med og hvor lang tid man
far bruke. Hvordan forklarer Cuban slike funn? Hvorfor er dette tradisjonelle undervisnings-
mensteret sa vanskelig a utrydde? Hvorfor velger disse lererne bare noen elevsentrerte ele-
menter, spgr han. Hvorfor gar de ikke over til en helt elevsentrert pedagogikk? Videre spar
han hvorfor de velger akkurat disse elevsentrerte elementene og ikke andre. Hans hovedfor-
Klaring er at laerere ofte velger aktiviteter som kan bli beskrevet som tilsynelatende endringer,
pa den maten at leererne stadig beholder sin formelle autoritet og stadig er den som beholder
makten i klasserommet. De aksepterer mer elevsnakk, mer bevegelse og mer elevsamarbeid,
men i bunn og grunn er det stadig leereren som beholder ledelsen. Resultatet blir et kompro-

miss mellom ny og gammel lzererrolle (jfr. ogsa Klette, 1994, 2003).

Ut fra det som er sagt ovenfor, kan konklusjonen bli som falger: Forskere mener at det rikti-
ge” spgrsmalet for implementeringsforskningen er ikke hvordan forandrer reformen skolen.
Det er heller: Hvordan forandrer skolen reformen (jfr. Sarason, 1991; Sundberg, 1995)? For

vart prosjekt ma sparsmalet omformuleres litt: Hvordan forandrer eventuelt skoleeiere, gjen-
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nom sine strategidokumenter reformen? Forbundet med dette sparsmalet er ogsa et tilleggs-
spgrsmal: Hvilke arbeidsbetingelser blir, gjennom lokale strategidokumenter, skapt for lokale

aktgrer i opplaringen? Disse to sparsmalene skal vi se neermere pa nedenfor (i kap. 5 g 6).

KAP. 3: OM FRAMGANGSMATE VED INNSAMLING OG ANALYSE
AV STYRINGS- OG STRATEGIDOKUMENTER

| dette prosjektets farste fase (Rapport 1) blir belysning av konsistens/inkonsistens i intensjon
— virkemiddel — operasjonalisering i Kunnskapslgftet foretatt ved a se pA sammenhengen mel-
lom styringssignalene i viktige dokumenter fra utdanningsmyndighetene og i retningslinjene
for implementering av reformen i strategidokumenter, utarbeidet av lokale (kommunale og
fylkeskommunale) skoleeiere. Dette krever, for det farste en analyse av sider ved budskapet i
de sentrale styringssignalene: Hvordan kan dette budskapet bli oppfattet? Er det sider ved
budskapet som stiller lokale skoleeiere overfor tolkningsproblemer mht til implementeringen
av reformen? Eller skaper styringssignalene dilemmaer som man lokalt ma lgse? De lokale
strategidokumentene ma bli lest pa en litt annen mate: To ledespgrsmal for lesningen av loka-
le strategidokumenter har vaert (se ogsa vedleggene 3 — 8: brev til fylkesmenn og lokale sko-
leeiere):

1. Hvordan oppfatter man lokalt (pa kommunalt og fylkeskommunalt niva) styringssignalene
i reformen Kunnskapslgftet og den tilhgrende leereplanen (LK06)?

2. Med hvilke midler/ pa hvilken mate sgkes reformen gjennomfart (ut fra det som kan leses
ut av lokale strategidokumenter/ lokale planer)?

For det farste har jeg altsa forsgkt a fange opp konsistenser/ inkonsistenser i de sentrale sty-
ringssignalene. Ut fra ledespgrsmalene ovenfor har jeg deretter sgkt a fange opp hvorvidt det
er sammenheng mellom signalene i sentrale styringsdokumenter og i ulike typer lokale strate-

gidokumenter.

Kunnskapslgftet — ’styringslinja” for implementering
De dokumentene jeg har sett pa, befinner seg pa ulike nivaer i en utdanningsmessige “sty-
ringslinje”. Denne linja viser hvordan man har tenkt at reformer pa lokal niva skal kunne “sty-

res” fra sentralt niva. Jeg tenker meg at "styringslinja” omfatter disse nivaene (uthevet og

kursivert skrift viser hvor prosjektets hovedanalyser har ligget):
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e Statlig niva: P4 statlig niva har vi & gjere med to instanser:

1) Diverse sentrale styringsdokumenter (i hovedsak NOU’er og stortingsmeldinger) har departementet som
avsender. | slike styringsdokumenter skisseres politiske premisser, visjoner og intensjoner for reformering
av utdanning.

2) Styringsdokumenter som mer dreier seg om implementeringen av reformen blir p.t. utarbeidet i Utdan-
ningsdirektoratet Her blir politiske premisser, visjoner og intensjoner for reformer i utdanningssystemet
omgjort til mer konkrete retningslinjer for gjennomfgringen av reformene.

e Mellom stat og skoleeier.

1) Fylkesmannen (FM): FM har en koordinerende og kontrollerende rolle i forhold til lokale skoleeieres
virksomhet. FM skal vare padriver, han skal motta rapporter, og han skal, etter naeermere retningslinjer, fare
tilsyn med virksomheten lokalt.

e Skoleeiernivaet. Pa skoleeiernivaet har vi ogsa a gjgre med to instanser

1) Kommuner: De enkelte kommuner er skoleeiere i forhold til grunnskolene i landet vart. De blir forventet
a utarbeide strategidokumenter som konkretiserer de overordnede, sentralt gitte retningslinjene i Kunnskaps-
Ioftet til oppleeringen i grunnskolen. Lokale strategidokumenter viser hvordan man i den enkelte kommune
vil realisere forhold rundt Kunnskapslgftet?

Det er viktig & merke seg at kommuner kan velge & gd sammen i et regionalt samarbeid om implemente-
ringen av Kunnskapslgftet.

2) Fylkeskommunen: Fylkeskommunen er eier av videregéende opplering (skole og bedrift). Eiere av vide-
regaende oppleering blir forventet & utarbeide strategidokumenter som konkretiserer falgene av Kunnskaps-
Igftet for oppleering pa dette nivaet.

Ulike aktarer kan pa ulike mater prgve a pavirke det som skjer i denne styringslinja. To sent-
rale pavirkningsaktarer er for eksempel Kommunenes sentralforbund (KS) og Utdanningsfor-
bundet. KS har en viss koordinerende funksjon i forhold til det som skjer i kommunene og
publiserer felles retningslinjer/ anbefalinger. Det kan at dette organet egentlig befinner seg i
selve styringslinja”. For eksempel henvender Stortingsmelding 16 (2006 — 2007; se neden-
for) seg i stor grad til KS og ikke bare til enkeltkommunene. Vi har imidlertid valgt a betrakte
KS som en sentral pavirkningsakter i forhold til det som skjer i styringslinja.(Forelgpig har
prosjektet imidlertid ikke foretatt noen omfattende analyse av dokumenter fra KS.) Utdan-
ningsforbundet er ikke i styringslinja”, men ma sies a vaere en sterk pavirkningsakter pa ut-
danningsfeltet pa bade sentralt og lokalt niva. Derfor vil ogsa notater o. . fra det store fagfor-
bundet for leerere i hele grunnopplaringen kunne bli trukket inn i analysene der det er rele-
vant. (Men forelgpig har prosjektet ikke lagt opp til noen omfattende analyse av dokumenter

utarbeidet pa dette nivaet.)
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Framgangsmate ved innsamling av styrings- og strategidokumenter

Prosjektet omfatter altsa analyse av sentrale styringsdokumenter og lokale strategidokumen-
ter. Styringssignaler fra departementet er for det meste funnet i publiserte dokumenter (i stor-
tingsmeldinger og, i noen grad, ogsa i NOU’er). Styringssignaler formidlet av Utdanningsdi-
rektoratet er for det meste funnet i internettpublikasjoner. Innsamlingen foregikk stort sett i
farste kvartal av ar 2007. De innsamlede lokale strategidokumentene er publisert (i trykk eller
pa internett) fram til og med varen og forsommeren 2007. Det viste seg a veere noe mer komp-
lisert & skulle samle inn publikasjoner fra lokale skoleeiere (og ogsa fra FM) enn det hadde
veert a samle inn sentrale styringsdokumenter. Derfor ble innsamlingsmaten her noe annerle-
des. Lokale strategidokumenter er innsamlet bade ved hjelp av skoleeiers hjemmesider pa
internett og ved tilsending etter skriftlig henvendelse. Det vil framga nedenfor hvorfor begge

disse innsamlingsmatene er blitt brukt.

(Vedleggene 1 og 2 viser konkret hvordan innsamlingen av lokale strategidokumenter ble

foretatt i tid, og hva slags dokumenter som ble funnet pa internett/ sendt inn til prosjektet).

En farste eksplorering av skoleeierfeltet (ved hjelp av skoleeiernes hjemmesider pa internett)
syntes & indikere at skoleeierne i landet vart har gjort og gjar ulike mye i forhold til forvent-
ningene i Kunnskapslgftet (Se ogsa rapport fra Fylkesmannsembetet, publisert pa Utdan-
ningsdepartementets nettside 22.12.06; jfr.
http://w.w.w.utdanningsdirektoratet.no/templates/udir/TM_Artikkel.aspx?id=2342, utskrifts-

dato: 10.01.07 ). Men hjemmesidene viste seg litt vanskelig & bruke som eneste mate a samle
inn dokumenter pa. Sjekkingen av nettsider viste i alle fall fire mater skoleeier kunne forholde
seg til Kunnskapslgftet pa:

1. Det fantes pa skoleeiers hjemmeside ingen henvisning til Kunnskapslgftet (ofte var det
sveert lenge siden hjemmesiden ble oppdatert). Likevel kunne det selvfglgelig finnes loka-
le strategidokumenter, men uten at de var lagt ut pa hjemmesiden.

2. Kunnskapslgftet ble nevnt, og det fantes lenker som kunne gi leseren mer informasjon,
men disse lenkene farte leseren rett til sentral informasjon om reformen. Noen lokale stra-
tegidokumenter var det ikke mulig a finne. Ogsa her kunne det selvsagt finnes lokale stra-
tegidokumenter pa skoleeierniva som ikke var lagt ut. Eller de kunne veere lagt ut, men
vanskelig & finne.

3. Kunnskapslgftet ble nevnt, men for a fa vite mer om hva som foregikk eller ble planlagt
lokalt, ble man henvist til de enkelte skolenes hjemmesider. P skoleeier-niva sa det ikke
ut til at noe var laget (men det kunne selvfglgelig ikke utelukkes).

4. Strategidokumenter for skoleeiers virksomhet fantes og ble forventet & utgjere rammer for
den enkelte skolens realisering av visjoner/intensjoner i Kunnskapslaftet. Slike strategido-
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kumenter kunne imidlertid vere vanskelig a finne. De kunne vare plassert under ulike
stikkord, og disse stikkordene var ikke alltid & finne under Skole, oppvekst ell. lign.
Stikkordet Kommunale planer kunne for eksempel inkludere reguleringsplaner, arealpla-
ner, planer for vannkvalitet og planer for realisering av Kunnskapslgftet. Strategidoku-
menter ang. Kunnskapslgftet kunne ogsa veere plassert under tjenester, politikk, kommu-
nal forvaltning osv.

Man kunne altsa ikke bare ga til skoleeiernes nettsider for a finne eventuelle strategidokumen-

ter for implementering av Kunnskapslgftet. Det ble derfor bestemt at skoleeierne selv skulle

fa avgjere hva de hadde av lokale strategidokumenter. Falgende prosedyre ble valgt for a

skaffe til veie tekster som skoleeierne oppfattet som sine lokale strategidokumenter

1. I hvert av fem fylker (dstfold, Hedmark, VVest-Agder, Hordaland, Finnmark) ble det valgt
ut grunnskoleeiere i tre ulike kommunetyper (f. eks. by, tettsted, utkantkommune og/eller
by, kyst, innland). Fylkeskommunale skoleeiere (videregaende opplering) ble valgt i de
samme fem fylkene, samt i fem nabofylker (@stfold/ Akershus, Hedmark/ Oppland, Aust-
og Vest-Agder, Hordaland/ Sogn og Fjordane, Finnmark/ Troms). | alle ti fylker ble ogsa

fylkesmannsembetet valgt ut.

2. Hjemmesidene til de valgte skoleeierne og fem av fylkesmennene (@stfold, Hedmark,
Vest-Agder, Hordaland, Finnmark) ble sjekket for a finne eventuelle strategidokumenter

og andre relevante dokumenter/notater.

3. Skoleeierne og fylkesmennene ble tilskrevet (se vedlegg 1) for a skaffe til veie eventuelle
dokumenter som ikke ligger pa nettet, eller som ikke ble funnet pa hjemmesidene. Det ble
samtidig sjekket om skoleeierne inngar i noe regionalt samarbeid om implementering av
Kunnskapslgftet, og om det er utarbeidet strategidokumenter for et eventuelt regionalt

samarbeid.

Nesten alle skoleeiere og fylkesmenn svarte pa henvendelsen (noen riktignok farst etter
purring; se vedlegg 1; se ogsa vedlegg 2 som viser hva slags dokumenter som ble til-
sendt). Siste purringsfrist var 15.06.07. Etter denne purringsfristen ble det rask satt sperre
for & lese flere strategidokumenter. Det betyr at dokumenter tilsendt etter denne fristen
ikke er blitt lest.

Ikke i noe tilfelle var det fullt samsvar mellom den informasjon som ble funnet pa hjem-

mesiden og den informasjon som ble tilsendt. For noen ble det funnet mye informasjon pa
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nettet, mens lite ble sendt inn. For andre var det motsatt: Lite informasjon ble funnet pa
hjemmesidene, mens ganske mye ble sendt inn etter skriftlig henvendelse. Der det var et
utstrakt regionalt samarbeid, virket det som om ingen hadde ansvaret for a legge ut infor-
masjonen eller lenker til den. Derfor var regionale samarbeidsdokumenter ofte vanskelig a

finne (et unntak her er fylke 1, der slike dokumenter 13 hos FM).

Ut fra tanken om at det var opp til skoleeier & definere hva man lokalt hadde utarbeidet av
strategidokumenter, hadde det muligens veert rimelig a prioritere tilsendte dokumenter i
analysen. Det ble imidlertid valgt a behandle informasjon innsamlet pa begge mater likt.
Begge innsamlingsmatene har gitt resultater som kan fortelle noe om skoleeiernes arbeid
med reformen. Informasjon innhentet med begge innsamlingskilder har feilkilder. Ved sgk
pa internett kan man ga glipp av dokumenter som ikke er lagt ut, eller som er vanskelig a
finne, men som likevel er a anse for viktige i kommunens virksomhet. Sgk pa internett,
sammenlignet med tilsendt informasjon, viste at noen skoleeiere faktisk har gjort mer enn
de selv synes bevisst pa (se vedlegg 2). Heller ikke ved skriftlig henvendelse er man sikret
a fa tilsendt all relevant informasjon. Man er prisgitt den som oversender informasjonen
og vedkommendes tolkning av anmodningen. Man er videre ogsa avhengig av den oppfat-
ning vedkommende har av hva som er skoleeiers strategidokumenter. Ogsa ved denne inn-
samlingsmetoden kan viktig informasjon bli utelatt. Derfor valgte vi a bygge pa dokumen-
ter samlet inn ved begge innsamlingsmater. Dette gir et bredere bilde av hva skoleeier har

foretatt seg for a implementere Kunnskapslgftet.

Det ble summert opp hva punktene 2 og 3 forteller om skoleeiernes arbeid med Kunn-
skapslgftet: Tar de sitt ansvar som skoleeier pa alvor? Hvordan ivaretar de sitt ansvar, og
hvordan mgter de forventningene og kravene som de blir stilt overfor. (Oppsummeringen
fylte ca 500 tekstsider.)

Analyse og drefting av innsamlede strategidokumenter. Slik analyse og drgfting ble fore-
tatt ut fra dilemmaer som ble paviste i de sentrale styringssignalene. Pa grunnlag av slike
dilemmaer ble det formulert sparsmal for analyse av de lokale strategidokumentene. (se
kap. 5)
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Didaktisk relasjonstenkning - analyseverktay og drgftingsperspektiv

Det ble i prosjektbeskrivelsen til Utdanningsdirektoratet angitt at didaktisk relasjonstenkning,
eller en forenklet variant av denne, skulle bli brukt i analysene. Ved hjelp av den didaktiske
relasjonsmodellen kan man belyse viktige didaktiske kategorier og forholdet mellom dem.
Slik modellen na er utformet (jfr. Engelsen, 2006), blir dette angitt a veere de viktigste didak-
tiske kategoriene: mal, elev, rammer, innhold, arbeidsmater, vurdering. Ved hjelp av modellen
kan man se narmere pa alle eller noen av disse kategoriene. Den opprinnelige modellen
(Bjorndal & Lieberg, 1978) opererte ikke med eksakt de samme didaktiske kategoriene som
man i dag lafter fram. Man kan fremdeles godt legge til kategorier eller dele opp noen av ka-
tegoriene for & fa modellen mer saksvarende i dagens utdannings- og opplaringssituasjon
(Grunnskoleradet, 1986 opererte f. eks. med en forenklet variant av modellen). Det som i
denne modellen blir betegnet som “didaktiske kategorier”, kan sies a samsvare med det
Schwab (se f.eks.1969, 1973) betegner som “commonplaces of curriculum” (se Ben-Peretz,
1977, 1990; Gundem, 1990). Ut fra Schwabs tenkning, er overveielser over slike elementer
vesentlige i utviklingen av enhver lereplan. Didaktiske kategorier ma pa samme mate bli be-
traktet som elementer som eksplisitt eller implisitt mé veere til stede i enhver leereplan. A av-
dekke hvordan de blir behandlet i lzereplanen og dens grunnlagsdokumenter, samt i imple-
menteringsdokumenter pa ulike nivaer, vil derfor veere av vital betydning (jfr. ogsa Ben-
Peretz, 1977, 1990).

Den opprinnelige tanken var altsa a benytte denne modellen som analyseredskap bade pa sent-
rale styringsdokumenter og pa lokale strategidokumenter. Ut fra lesingen av styrings- og stra-
tegidokumenter ble det imidlertid gjort endringer i analyseinstrumentet. Avsnittet nedenfor

forklarer hvorfor disse endringene ble gjort, og hva endringene konkret bestod i.

Endringer i analyse- og drgftingsperspektivene

Den didaktiske relasjonsmodellen og dens didaktiske kategorier ligger stadig til grunn for
analysene i prosjektet, men pa grunn av styringsdokumentenes beskaffenhet, ble det ngdven-
dig & gjere noen endringer i bruken av modellen. Modellen forutsetter at planleggingen av
utdanning/ undervisning/ opplering skjer pa en slik mate at det blir viktig & oppna sammen-
heng mellom alle de didaktiske kategoriene som inngar i modellen. Styringsdokumentene
tilstreber imidlertid tilsynelatende ikke & oppna en slik ssmmenheng. Noen didaktiske katego-
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rier overbetones (mal og vurdering), mens styringssignalene har lite eller ingenting & si om
andre didaktiske kategorier som innhold og metoder/ arbeidsmater. Nar det gjelder valg in-
nenfor disse didaktiske kategoriene, overlater styringsdokumentene det meste til de profesjo-
nelle” (skoleledelsen og lererne), og de gir bare helt generelle faringer for valget. Lokale
skoleeiere (og skoler/lzrere) forutsettes a veere medarbeidere i utvikling av egnede leereplaner
for implementering av Kunnskapslgftet. Lokalt ma man forholde seg til valg ogsa av egnet
innhold og egnede arbeidsmater som samsvarer med (kompetanse)mal, rammefaktorer, ret-
ningslinjer for vurdering osv. | analysen av lokale strategidokumenter, ble det derfor sjekket
om didaktisk relasjonstenkning (eller noen annen form for sammenhengsperspektiv) ligger til

grunn for implementeringsarbeidet hos skoleeierne.

Sa langt det gikk, ville jeg likevel drafte de sentrale styringssignalene i lys av den didaktiske
relasjonsmodellen. Ikke alle didaktiske kategorier og sammenhenger mellom didaktiske kate-
gorier kunne fa samme vekt i denne draftingen. Det ville fare alt for langt. | stedet har jeg
valgt & ga naeermere inn pa forholdene rundt noen didaktiske kategorier. Jeg viser farst at laere-
planverkets tre ulike deler egentlig representerer tre ulike leereplantyper med ulike konsekven-
ser for blant annet kunnskapssyn. Ut fra inkonsistenser i valg av lereplantype, valgte jeg i
analysen av sentrale styringsdokumenter & se pa 1) malproblematikken i styringssignalene
(bruk av kompetansemal og grunnleggende ferdigheter), 2) styringssignalenes syn pa innhol-
det i oppleeringen, 3) styringssignalenes syn pa bruk av arbeidsmater i skolen (knyttet til vek-
ten pa leeringsstrategier/ leeringsstiler, tilrettelegging for tilpasset opplaring og for utvikling
av sosial kompetanse) og 4) elevsynet i styringssignalene (knyttet til forholdet mellom lze-
ringssyn og vekten pa gitte kompetansemal). Endelig sa jeg pa: 5) Hvorvidt det er sasmmen-
heng mellom det som blir sagt om lokalt leereplanarbeid, pa den ene siden, og om skolen som

lerende organisasjon, pa den andre siden,

For hvert av de fem punktene i analysen av sentrale styringsdokumenter blir det pavist di-

lemmaer i de sentrale styringssignalene som blir sendt til lokale skoleeiere. Dilemmaer opp-
star blant annet fordi ikke alle styringsdokumentene har helt det samme budskapet, fordi ett
og samme dokument kan inneholde to eller flere budskap som ikke helt gar i hop, eller fordi
styringssignalene generelt er vage. Analysen av hvert av de fem punktene blir avsluttet med
sparsmal til lokale skoleeieres strategidokumenter. Analysen av lokale strategidokumenter

sgker a finne svar pa disse sparsmalene. (For mer konkret informasjon om fremgangsmate i

analysearbeidet, blir det henvist til analysekapitlet — kap 5.)
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Hvis jeg skulle fulgt den didaktiske relasjonsmodellen helt ut, burde ogsa synspunkter pa vur-
dering blitt omtalt. Jeg valgte imidlertid & utelate denne didaktiske kategorien. Dette fordi
synspunkter pa individvurdering i de sentrale styringssignalene ser ut til & veere meget uferdi-
ge. Det framgar heller ikke serlig konkret i de lokale strategidokumentene hvordan det arbei-
des med individvurdering, og hvorvidt man har utviklet verktay for slik vurdering. Individ-
vurdering blir i lokale strategidokumenter nevnt som stikkord — uten at man far mer utdypen-
de informasjon om hvordan tiltak for kompetanseheving pa dette omradet blir tilrettelagt. Der-
for har jeg lite grunnlag for & uttale meg om individvurdering — ikke ngdvendigvis fordi sko-

leeierne ikke har jobbet med det, men fordi informasjonen fra skoleeier blir veldig generell.

Tre utvalgte fag

Jeg ser i analysene narmere pa hvordan tre utvalgte fag/ emner blir beskrevet sentralt og lo-
kalt. Disse tre fagene blir trukket inn i forhold til alle de didaktiske kategoriene i analysen. Jeg
ser pa hvordan de blir oppfattet i de sentrale styringsdokumentene. De tre utvalgte fagene/
emnene er norsk med hovedvekt pa litteraturundervisning, samfunnskunnskap (som del av
samfunnsfag) og musikk. De tre skolefagene kan alle sies a vare sakalte omradefag — fagbe-
tegnelser som dekker over ulike faglige deldisipliner, men de har en noe ulik leereplanhistorie:
Norsk har lenge veert et sentralt fag i skole og lereplan (jfr. Steinfeldt, 1986; se ogsa Aase,
2002). Samfunnskunnskap ble farst i etterkrigstiden en del av faget samfunnsfag. (Samfunns-
fag er et fag som i leereplanene i etterkrigstiden stadig er blitt presentert pa nye mater - med
stadige omstruktureringer og inntrekking av nye kunnskapsomrader. | dag omfatter faget his-
torie, geografi og samfunnskunnskap; jfr. Barhaug, Christophersen & Aarre, 2003). Musikk er
et estetisk fag med sin egen lereplanhistorie: Opprinnelig het faget sang, men har senere skif-
tet navn til navnet musikk — et fag som legger vekt pa ulike musiske elementer (jfr. Bjarlykke,
1999; Hanken & Johansen, 1998).

Bak fagene, slik det blir presentert i leereplanene ligger det faglige diskusjoner. Disse disku-
sjonene kommer til uttrykk i hgringsutkast og i andre underveisdokumenter. Beskrivelsen i
denne rapporten begrenser seg imidlertid til faget, slik det blir presentert i tilknytning til
LKO06. Dette blant annet fordi det er de ferdige fagplanene som danner utgangspunkt for loka-
le fagplaner, utarbeidet av skoleeier (eller eventuelt av skoler). Bare unntaksvis kommer jeg
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inn pa forhold som har & gjere med de diskusjoner som ligger bak den, i lzereplanen, valgte

maten a presentere faget pa.

Den opprinnelige tanken var at beskrivelsene i de sentrale styringssignalene skulle bli brukt
som en bakgrunn og et utgangspunkt for a se neermere pa lokale strategidokumenter generelt,
og pa de fagplanene som noen skoleeiere har sendt inn til prosjektet. Det var altsd meningen a
falge disse tre fagene/emnene fra LK06’s fagplaner (med grunnlagsdokumenter) og videre inn
i lokale skoleeieres fagplaner. Na er det imidlertid bare et fatall av skoleeierne som har sendt
inn lokale fagplaner. De fa lokale fagplanene som prosjektet har fatt tilgang til, blir derfor

bare generelt omtalt.
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DEL II:
ANALYSER MED DRGFTINGER

Del I1. bestar av to kapitler:

| det farste kapitlet (kap. 4) beskriver jeg neermere de dokumentene som er samlet inn for ana-
lyse i prosjektet. Det dreier seg om sentrale styringsdokumenter fra departementet og Utdan-
ningsdirektoratet. Videre er det dokumenter hentet fra fylkesmennenes hjemmesider pa inter-
nett, og/ eller tilsendt fra fylkesmennene etter skriftlig henvendelse fra prosjektet. Endelig er
det strategidokumenter utarbeidet av kommunale eiere av grunnskoler og fylkeskommunale
eiere av videregaende opplaring (ogsa disse er innsamlet fra internett eller etter skriftlig hen-
vendelse). En rekke karakteristiske trekk ved disse lokale strategidokumentene blir neermere

beskrevet.

| det andre kapitlet (kap. 5) blir det neermere redegjort for gjennomferte analyser (med noe

dregfting) av sentrale styringssignaler og lokale strategidokumenter.
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KAP. 4: OM INNSAMLEDE DOKUMENTER

Som grunnlag for denne rapporten er det samlet inn bade dokumenter som malbarer de sent-

rale styringssignalene og dokumenter som beskriver lokale implementeringsstrategier.

Sentrale styringsinstanser

Nedenfor omtales den sentrale styringslinjen i vart utdanningssystem (se ogsa kap. 2). Viktige
instanser her er Kunnskapsdepartementet (og dets forlgper: Utdannings- og forskningsdepar-
tementet), Utdanningsdirektoratet og Fylkesmannsembetet (dette embetet kan bli sett pa som
en overgang mellom den sentrale og den lokale styringen). Viktige styringsdokumenter fra
departement og direktorat blir presentert. Innsamlede dokumenter fra FM (samlet inn pa
samme mate som dokumenter fra lokale skoleeiere) blir ogsa presentert her (for dokumenter

fra FM, se fg vedlegg 2).

Departementet

Initiativet til den store utdanningspolitiske reformen som har fatt betegnelsen Kunnskapslgf-
tet, og til utformingen av den tilhgrende laereplanen — LKO06, ble tatt i det som den gang ble
kalt for Utdannings- og forskningsdepartementet (UFD). Tre regjeringer har hittil satt sitt preg
pa reform og lereplan - tre regjeringer med ulik sammensetning og ulike politiske standpunk-
ter. (Gjennom den generelle delen av leereplanen — L93 — har faktisk en fjerde regjering ogsa
satt sitt preg pa reformen — en AP-regjering ved Gro Harlem Brundtland, med Gudmund Her-

nes som statsrad for utdanning; se nedenfor.)

Grunnlagsdokumenter og grunnlagsarbeid De dokumentene som her blir betegnet som
grunnlagsdokumenter og grunnlagsarbeid, inneholder politiske signaler som blir premisser for
det reform- og leereplanarbeid som senere iverksettes. Nar de omtales her og senere i rappor-
ten, er det for a lgfte fram disse premissene — uten at de egentlig inngar i de analysene som

blir omtalt i rapporten.
| oktober 2001 ble det sakalte "kvalitetsutvalget” oppnevnt av regjeringen Stoltenberg (der

statsrad for utdanning var Trond Giske). Dette utvalget skulle se pa innhold, kvalitet og orga-

nisering av hele grunnoppleringen. Utvalget fikk et meget omfattende mandat (jfr. NOU
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2003: 16). Etter regjeringsskiftet i 2001 fikk vi en borgerlig samlingsregjering (Kristelig fol-
keparti, Venstre og Hayre) ved Bondevik (statsrad for utdanning ble Kristin Clemet fra Hay-
re). Innstillingene fra utvalget ble avgitt til henne. Hovedinnstillingen var NOU 2003: 16 (en
delinnstilling var NOU 2002: 10). Et kapitel (kap. 8) i denne innstillingen tok spesielt opp
leereplansparsmal. Dette var ett skritt pa veien mot ny leereplan. Pa grunnlag av de to innstil-
lingene fra kvalitetsutvalget utarbeidet UFD Stortingsmelding 30 (2003 — 2004). Denne stor-
tingsmeldingen ble det konkrete grunnlaget for det lzereplanarbeidet som ledet fram til LKO06.
Meldingen la opp til klar malstyring ved hjelp av det den kalte kompetansemal. Samtidig
understreket den ’de profesjonelles™ (”de profesjonelle” = lererne og skolelederne) frihet og
ansvar. Innenfor rammen av de faglige kompetansemalene ble det forventet av "de profesjo-
nelle” at de skulle finne fram til et adekvat innhold og ikke minst velge hensiktsmessige ar-
beidsmater i oppleeringen. Det skulle videre bli utarbeidet en leereplan for hele grunnopplee-
ringen (dvs. for bade grunnskole og videregaende opplaring i skole og i bedrift). Sa langt det
lot seg gjare, skulle man se den faglige opplaringen for hele oppleeringsforlgpet i sammen-
heng. Stortingsmeldingen ble behandlet i Stortinget medio juni 2004 (jfr. Innst. S. nr. 268,
2003 — 2004). Den fikk stor tilslutning i alle partier (med uenighet bare pa mindre punkter).
Etter stortingsbehandlingen ble selve leereplanarbeidet overlatt til det nye Utdanningsdirekto-
ratet (som administrerte fagplangruppene og hgringsrunder ang de nye fagplanene). Sluttbe-
handlingen av den nye laereplanen foregikk i UFD. Departementet sendte fra seg en nettver-
sjon av den nye lereplanen 12. august 2005. Rundt 200 skoler skulle etter sgknad ta i bruk
hele eller deler av den nye leereplanen skolearet 2005/2006 (jfr. Bergem, Batevik, Bachmann
& Kvangarsnes, 2006). Det var ogsa forutsatt at de sakalte ”demonstrasjonsskolene” (som far
ekstra penger fra departementet) skulle ta den nye laereplanen i bruk allerede i skolearet

2005/2006. En midlertidig trykt utgave av lereplanen forela i september 2005.

Ved Stortingsvalget i 2005 fikk vi imidlertid en ny sakalt red-grenn regjering (med medlem-
mer fra Arbeiderpartiet/ AP, Sosialistisk Venstreparti/SV og Senterpartiet/SP). Jens Stolten-
berg (AP) ble igjen statsminister, og @ystein Djupedal (SV) ble statsrad for det nye Kunn-
skapsdepartementet (KD, som erstattet Utdannings- og forskningsdepartementet). (Hgsten
2007 overtok Bard Vegar Solhjell som kunnskapsminister, men dette statsradskiftet ligger
utenfor denne rapportens tidsperspektiv). Til & begynne med sa det ut som om den nye regje-
ringen ville la ferdigstillelsen av lereplanen og implementeringsprosessen ga videre i de spor
som var trukket opp av den foregaende borgerlige regjeringen og det Hayredominerte depar-
tementet. Men etter hvert ble lzereplanverket supplert med en del 1l — en slags ”bro” (jfr. den
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sakalte "broen” i L97) som trakk opp visse prinsipper som var mer i trad med det nye politis-
ke grunnlaget (se nedenfor). Ny midlertidig utgave av lereplanverket ble publisert i juni 2006
(se nedenfor). Det er tekster fra denne utgaven av lereplanverket som blir analysert i dette

prosjektet.

Senhgstes 2006 ble Stortingsmelding 16 (2006 — 2007) publisert av Kunnskapsdepartementet.
Dette utdanningspolitiske dokumentet varslet nye styringssignaler ogsa for grunnopplaeringen.
Regjeringen ga uttrykk for at den gnsket a skape et kunnskapssamfunn for alle, og den trakk
helt eksplisitt utdanningssystemet inn som virkemiddel for en sosial utjevningspolitikk (jfr. s.
8). Man gnsket blant annet a satse videre pa fellesskolen (en ny betegnelse pa den gamle en-
hetsskolen). Arbeidet med & konkretisere virkemidler i reformen og utformingen av det nye

leereplanverket ble imidlertid overlatt til Utdanningsdirektoratet.

Utdanningsdirektoratet

Utdanningsdirektoratet avlgste tidlig sommeren 2004 det gamle Laringssenteret (som noen ar
tidligere var kommet i stedet for det sakalte Leeremiddelsenteret). Utdanningsdirektoratet fikk
i oppgave bade a utvikle et nytt leereplanverk tilpasset Kunnskapslgftet og a sta for implemen-
teringen av laereplanverket. Nedenfor beskriver jeg kort det nye leereplanverket. Prosedyrer

rundt lzereplanutviklingen blir berart pa relevante steder i beskrivelsen.

LKO06: Leereplanverket for Kunnskapslaftet Det nye leereplanverket gjelder for arbeidet i
hele grunnopplaringen - bade for arbeidet i grunnskolen og i all videregaende opplering

(ogsa for fagopplering i bedrift). Som L97 er leereplanverket tredelt:

A. Generell del:

Som generell del blir den generelle delen av L97 (den sakalte L93) beholdt. Undervisningen
skal med andre ord fremdeles ta utgangspunkt i og videreutvikle de sakalte menneskedimen-
sjonene fra denne planen og det endelige siktemalet vil fremdeles vaere det integrerte men-
nesket. Det innebarer at denne leereplandelen har overlevd fire lzereplaner: Den ble utarbeidet
da Hernes var statsrad (1990 — 1995) i en Arbeiderpartiregjering. Da generell leereplandel var
ferdigstilt og vedtatt i Stortinget, erstattet den i 1993 den generelle delen i M87 (grunnskole).
Deretter ble den generell del i L94 (videregaende opplering). Den ble brukt som generell del
ogsa i L97. Og den borgerlige samlingsregjeringen valgte altsa a beholde den ogsa i det nye
leereplanverket for Kunnskapslgftet. Dette fikk tilslutning i Stortinget da Stortingsmelding 30
(2003 — 2004) var til behandling 17. juni, 2004. Den rgd-grgnne regjeringen gjorde ingen end-
ringer her.
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B. Prinsipper for opplaeringen med Leeringsplakaten (eller Skoleplakaten).

| L97 var den sakalte "broen” bindeleddet mellom den generelle leereplandelen og fagplanene
for grunnskolen. "Broen” var pa 32 sider og trakk opp prinsipper og retningslinjer for arbeidet
i grunnskolen. Opprinnelig ble "broen” i LK06 erstattet med den sakalte Laeringsplakaten
(farst kalt Skoleplakaten). | Leeringsplakaten finner vi 11 prinsipper for virksomheten i skolen
(jfr. LKOS, s. s. 31). Etter Stortingsvalget som brakte den red-granne regjeringen til makten,
ble Laeringsplakaten supplert med Prinsipper for opplaeringen i en del Il av lereplanverket.
Del I1. kan beskrives som en kort ”bro” (5 sider: s. 31 - 35) som utdyper de 11 prinsippene i
Learingsplakaten blant annet ved a vise til relevante paragrafer i Oppleeringsloven med for-
skrifter. Del Il. i leereplanverket lgfter fram sosial og kulturell kompetanse, motivasjon for
leering og leeringsstrategier, elevmedvirkning, tilpasset opplaering og likeverdige muligheter,
leereres og instruktarers kompetanse og rolle, samarbeid med hjemmet og endelig samarbeid
med lokalsamfunnet.

C. Nye malstyrte fagplaner.

| fagplanene er endringene fra L97 starst. Fagplangruppene ble nedsatt i august 2004 (76 per-
soner i 14 leereplangrupper). De startet sitt arbeid 13. — 14. september 2004. Utkast skulle
veere ferdige til neermere angitte milepaeldatoer (medio oktober og medio november) hgsten
2004. Blant annet Didaktikkgruppa ved Pedagogsk forskningsinstitutt (PFI) ved Universitetet
i Oslo (UiO) var “kritisk blikk™ pa disse utkastene. Etter bearbeiding i Utdanningsdirektoratet
ble utkastene sendt pa hgring medio februar med hgringsfrist 10. mai. Etter hgringsrunden ble
leereplanutkastet bearbeidet i Utdanningsdirektoratet. Et nytt utkast, der synspunkter fra hg-
ringsuttalelsene var forsgkt innarbeidet, ble sendt over til departementet sent pa varen eller
tidlig pa sommeren 2005. 12. august 2005 sendte departementet fra seg den forelgpig ferdige
lereplanen (som noen skoler altsa skulle ta i bruk ca. uken etterpa; se ovenfor). Dette er opp-
bygningen av fagplanene:

Formal for faget.

Struktur i faget.

Timetall i faget.

Hovedomréader i faget.

Grunnleggende ferdigheter i faget.

Kompetansemal i faget.

@ - o oo T

Vurdering i faget.

(De enkelte elementer i fagplanene blir omtalt i analysene og drgftingene i kap. 5, der det er
relevant for analysen.)

Blant annet Utdanningsforbundet har uttalt at med LKO6 er det blitt innfart en ny
lereplantype som norske larere ikke har noen erfaring med. En slik pastand lar seg nok

gjendrive ved a peke pa kontinuitet og likhetstrekk mellom denne laereplanen og laereplaner
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som vi har hatt forut for LK06, men likevel er det forhold ved de nye fagplanene som kan
skape dilemmaer lokalt. Det skal vi se narmere pa i analysene og drgftingene nedenfor (i kap.
5).

Implementeringsprosessen i Utdanningsdirektoratet Fra Utdanningsdirektoratets side
sgker man & pavirke implementeringen av Kunnskapslgftet gjennom informasjon pa

direktoratets hjemmeside, ved bestemte strategier og utviklingsprogrammer.

Pa Utdanningsdirektoratets hjemmesider kan man, for det farste, finne flere informasjonsark
om ulike sider ved reformen. Min antakelse er at skoleeiere, skoleledere og enkeltlerere
neppe leser selve grunnlagsdokumentene i reformen sarlig grundig. Det er starre
sannsynlighet for at de leser kortversjoner og informasjon fra Utdanningsdirektoratet. Derfor
blir de tolkninger som er gjort pa ulike informasjonsark, en viktig forutsetning for lokale
tolkninger av reform og plan. Nettinformasjonen Underveis i Kunnskapslgftet
(http://w.w.w.utdanningsdirektoratet.no/templates/udir/TM_Artikkel.aspx?id=1954;

utskriftsdato 10.03.07) inkluderer informasjon som kan komme til nytte i arbeidet med lokale
lereplaner. Dette er ment & veere et interaktivt hjelpemiddel der man blant annet legger ut
eksempelmateriale fra skoleeiere, skoler og laerebedrifter. Eksempelmaterialet som var lagt ut
varen 2007, var ikke fra skoleeiere/ skoler som inngar i denne rapportens analyser (for

oversikt over utvalget, se vedleggene 1 og 2).

Utdanningsdirektoratet har, for det andre, tatt initiativ til en sakalt artikkelstafett om
skoleutvikling
(http://w.w.w.utdanningsdirektoratet.no/templates/udir/TM_Artikkel.aspx?id=2167;

utskriftsdato 30.01.07). Artiklene har som siktemal a sette i gang refleksjon omkring
utviklingsarbeidet pa egen skole hos skoleeiere, skoleledere og andre. Den farste artikkelen
som ble lagt ut, var en artikkel fra NTNU om prosessorientert skriving som redskap i, og som
grunnlag for refleksjon over, skoleutviklingen. Nye artikler blir stadig lagt til. Tekstene er

imidlertid for det meste sa omfattende at det heller ma sies a dreie seg om en bokstafett.

For det tredje, er bestemte utviklingsprogrammer tatt i bruk. Tre slike programmer bgr bli
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nevnt:

For det farste: En overordnet strategi for kompetanseutvikling i grunnopplaringen
("kompetanselgftet”; se Utdanningsdirektoratet, 2005), med tilknytning til gjennomfaringen
av reformen ble offentliggjort i forbindelse med statsbudsjettet 6. oktober, 2004. Strategien tar
utgangspunkt i Stortingsmelding 30 (2003 — 2004) og Inst. S. nr. 268 (2003 — 2004). 1
forbindelse med at Stortinget sluttet seg til disse dokumentene, ble det papekt utdannings- og
lereplanreformen forutsetter en omfattende satsning pa kompetanseutvikling - szrlig for
skoleledere, lzrere og instruktarer i leerebedrifter. For a fa tildelt midler til
kompetanseutvikling, ma skoleeier utforme lokale planer for kompetanseutvikling, og
skoleeier ma ga inn med en egenandel for gjennomfaring av de lokale planene. Det blir
oppfordret til regionalt samarbeid i de tilfellene kommunene er sma og har begrenset
kompetanse. Strategiplanen papeker ogsa at Kunnskapslgftet innebarer stor handlefrihet for
lokale skoleeierer, og dette gir skoleeierne bade nye muligheter og starre ansvar (jfr. s. 7). "En
forutsetning for at reformen i grunnopplaeringen skal lykkes, er at skoleeierne har en tydelig
vilje og kompetanse til & vaere drivkrefter i gjennomfaringen av reformen” (s. 7). Imidlertid
blir det ikke tydelig sagt hvordan ansvarsforholdene blir ved former for regionalt samarbeid.
Jeg antar at — ogsa ved regionalt samarbeid — blir ansvaret for lokale strategidokumenter og
for lokalt lzereplanarbeid fremdeles liggende hos den lokale kommunale eller

fylkeskommunale skoleeier.

Lokale planer for kompetanseutvikling skal justeres ar for ar. Man sgker med andre ord
midler for et ar av gangen. Utdanningsdirektoratets retningslinjer for bevilgning justeres ogsa
noe fra ar til ar. | retningslinjene for 2007, ble det blant annet sterkere understreket at
kompetanseutviklingstiltak matte samsvare med personalets behov. Trolig ble dette gjort fordi
en FaFo-undersgkelse hadde vist at leererne lokalt for en stor del mente de ikke hadde fatt ta
del i noen kompetanseutviklingstiltak (jfr.
http://w.w.w.utdanningsdirektoratet.no/templates/udir/TM_Artikkel.aspx?id=1646;
utskriftsdato 27.11.07; Hagen, Nyen & Hertzberg, 2007).

For det andre: | Utdanningsdirektoratet er det ogsa utviklet et Program for skoleutvikling,

med en programbeskrivelse 2005 — 2008 (Utdanningsdirektoratet 2005b). Programmet retter
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oppmerksomheten mot den enkelte skole: ”Programmet tar utgangspunkt i at skolene selv kan
forbedre elevenes faglige og sosiale utvikling ved a utvikle skolen som virksomhet” (s. 1).
Utsagnet nedenfor illustrerer den vesentlige rolle skoleeiere er tiltenkt i programmet — en rolle
0g oppgaver som forutsetter at lokale skoleeiere har god pedagogisk kompetanse.
Skoleeier skal veere prosjekteier og ansvarlig sgker, og utforme prosjektbeskrivelser/
spknad pa vegne av en eller flere skoler Det betraktes som positivt at skoleeieren
stimulerer til utviklingsprosjekter mellom skoler med felles utfordringer. Det er
ingenting i veien for at flere skoleeiere kan samarbeide om et prosjekt. Samarbeids-

prosjekter som bidrar til bedre sammenheng i det 13-arige utdanningslgpet, vurderes
som positivt.

Skoleeiere kan rekruttere skoler til deltakelse, eller de kan fglge opp initiativ fra
skoler som gnsker a delta. I rekruttering av skoler er det hensiktsmessig & samarbeide
med Fylkesmannens utdanningsavdeling, som har god oversikt over skolene i de
respektive fylkene.

Skoleeierne skal delta aktivt i gjennomfaringen av utviklingsprosjekter lokalt, slik
at skoleeieren og skolen i fellesskap utvikler bedre praksis for vurdering og helhetlig
utviklingsarbeid. Det stilles krav om at skoleeierne prioriterer prosjektet og
dokumenterer sin egen ressursbruk. (s. 5f)

For det tredje: Satsningen Kunnskapslgftet — fra ord til handling bygger videre pa dette
programmet. Pa Utdanningsdirektoratets hjemmeside finnes det bade informasjonsark og mer
fyldig informasjon om dette satsningsomradet
(http://w.w.w.utdanningsdirektoratet.no/templates/udir/TM_ Artikkel.aspx?id=2240;
utskriftsdato 20.02.07, og
http://w.w.w.utdanningsdirektoratet.no/templates/udir/TM_Artikkel.aspx?id=2243;

utskriftsdato 30.01.07). Satsningsomradene innenfor programmet er tenkt & kunne variere fra
ar til ar. Ogsa i dette programmet er skoleeierne tiltenkt en viktig oppgave. Skoleeier skal
soke, og skoleeier blir formell prosjekteier. Det blir understreket at programmet skal omfatte
alle typer skoler — ikke bare "fyrtarn-skoler”, men ogsa skoler med store utfordringer og
skoler uten serlig erfaring med helhetlige utviklingsprosjekter. Man vil satse spesielt pa
skoler som trenger veiledning. Det skal inngas et trekantsamarbeid mellom skoleeier, skoler
0g kompetansemiljger. Kunnskapsdannelse og laring er sentrale stikkord for programmet:
Man skal generere kunnskap om praktisk skoleutvikling — noe som har hgyest prioritet. |
tilknytning til programmet skal man ogsa innhente kunnskap om programmet som
utdanningspolitisk virkemiddel. Programmet blir ogsa forventet & gi administrativ og

styringsmessig kunnskap.
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Skoleutviklingen skal ikke bare gjelde den enkelte skole. For & oppna kunnskapsdannelse og
lering — og ogsa for a fa satt ord pa taus kunnskap — gnsker man a legge vekt pa tiltak som
sikrer erfaringsspredning, erfaringsdeling og felles refleksjon over egen praksis. A skape
mateplasser og leringsarenaer hvor det blir lagt til rette for dialog og relasjonsbygging i og
mellom prosjektene, blir derfor ansett & vare viktig. Satsningen er tenkt a kunne sette flere
skoler i stand til & skape et godt lzeringsmilje og god faglig og sosial utvikling for sine elever.
Siktemalet er at hele skolesektoren skal fa mer kunnskap om helhetlig skoleutvikling, og det
skal bli utviklet praktiske hjelpemidler som andre skoler og skoleeiere enn de som deltar i
programmet, senere kan bruke. Man gnsker a innvinne mange gode eksempler som viser
hvordan skoleeiere/ skoler helt konkret kan ga fram for & forbedre laeringsarbeidet og realisere
de ulike elementene av Kunnskapslgftet. Programmet er imidlertid veldig apent i formen og

gir lite grunnlag for a si noe om virkemidler.

Fylkesmannen: Mellom sentrale styringssignaler og lokale strategidokumenter

Fylkesmannsembetet befinner seg i en slags overgangsposisjon mellom den sentrale og den
lokale styringslinja. Fylkesmannen (FM) kan altsa bli sett pa som en instans mellom de
sentrale styringssignalene og de lokale strategidokumentene. Jeg sakser fra den oversikten

over utdanningsrelaterte oppgaver som FM A.a har pa sin hjemmeside:

e utgve tilsyn, lovlighetskontroll og behandle klagesaker

o folge opp regionalt arbeid med det nasjonale kvalitetsvurderingsarbeidet, herunder
eksamen

e gi informasjon og veiledning til lokale skoleeiere og allmennhet om innhold, prinsipper og
mal i den nasjonale utdanningspolitikken og i lov og regelverk

e Didra til kvalitetsutvikling av leerere og skoleledere og andre i samarbeid med skoleeier, jf.
reformen Kunnskapslgftet og strategien for kompetanseutvikling

e stimulere til tverretatlig samarbeid som omfatter barn, oppvekst og opplaring, samt
ettersperre i hvilken grad slikt samarbeid skjer pa lokalt niva

o forvalte diverse tilskuddsordninger

Embetet har viktige oppgaver palagt fra statlige myndigheter. Pa ulike mater skal FM bidra til
og kontrollere at signalene i sentrale styringsdokumenter blir gjort om til lokale strategier for

implementering av forhold ved reformen Kunnskapslgftet. Embetet har padriver- og tilsyns-

oppgaver. | avsnittene nedenfor vil det framga hvordan fylkesmennene — ut fra innsamlede

dokumenter (se vedlegg 2) - oppfatter sin rolle og funksjon, og hvordan padriver- og kontroll-
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funksjonen blir ivaretatt. Fra noen fylkesmannsembeter har man ogsa tatt kontakt pr. telefon
eller pr. e-mail for & fa oppklart hva slags type dokumentasjon som var forventet sendt inn. |
slik kontakt har det noen fa ganger framkommet informasjon som er blitt benyttet i avsnittene

nedenfor.

Slik mange FM opplever det, har de en langt mer begrenset rolle, mindre ansvar og feerre
oppgaver i tilknytning til reformen Kunnskapslgftet enn under Reform 97. Deres funksjon
under implementeringen av Kunnskapslgftet kan beskrives med stikkordene padriverrolle,
rapportmottaker og tilsynsfarer.

Fylkesmannens padriverrolle

Mange FM angir at de har en viktig padriverrolle i forbindelse med implementeringen av
Kunnskapslgftet og den nye lereplanen. Padriverrollen blir imidlertid ivaretatt pa ulike mater.

Det er ganske vanlig & ivareta padriverrollen ved & avholde konferanser om forhold ved
Kunnskapslgftet og den nye lzreplanen. Pa hjemmesiden til FM A.a fant vi for eksempel in-
formasjon om konferansen i fylke A 2007 (22. — 23. mars 2007). Det planlagte programmet for
konferansen skulle dreie seg om Kvalitet og rettssikkerhet under Kunnskapslgftet. Oversen-
delsesbrevet fra FM J.j er vedlagt informasjon om samlinger/ konferanser knyttet til Kunn-
skapslaftet - blant annet om det samiske perspektivet i reformen og om skoleutvikling i pers-

pektivet tilpasset opplaering.

Det ser imidlertid ut til & variere hvor mye fylkesmennene involverer seg i & veere padriver for

gjennomfaring av reformen Kunnskapslgftet.

Noen FM ser, ut fra innsamlede dokumenter, ut til & innta en ganske aktiv padriverrolle. Det
gjelder for eksempel FM L.i som har en god del informasjon om Kunnskapslgftet pa sin
hjemmeside, og som ser ut til & veere en aktiv padriver i implementeringen av reformen. | do-
kumentet, Kunnskapslaftet i fylke 1. Strategi for FM’s arbeid med kompetanseutvikling i for-
bindelse med reformen i grunnoppleeringen 2005 — 2008, blir det papekt at det er viktig & pri-
oritere erfaringsspredning. Strategier for erfaringsspredning kan veere mange, og man bar
bruke mange ulike fora for slik spredning, heter det. | fylke I har man videre lagt opp til et

utstrakt regionalt samarbeid mellom kommunale grunnskoleeiere i tre samarbeidsregioner.
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Kompetanseutviklingsplaner for alle tre regioner er lagt ut pA FM’s hjemmeside (og ble ogsa
tilsendt etter skriftlig anmodning). De tre kommunene vi har valgt ut for & se naermere pa,
tilharer to av disse samarbeidsregionene (om regionalt samarbeid — blant annet i fylke I, se

nedenfor under kommunale grunnskoleeiere).

Andre fylkesmenn ser imidlertid ut til — ut fra innsamlede dokumenter - & oppfatte padriver-
rollen sin som relativt liten. Dette ser for eksempel ut til & gjelde for FM E.e. En skriftlig hen-
vendelse til FM E.e ga som svar at det pa dette nivaet ikke er utarbeidet szrskilte strategido-
kumenter i forbindelse med Kunnskapslgftet. Man har primart lagt vekt pa a styrke kommu-
nenes samarbeid rundt innfgringen av reformen, og man mener selv at man er kommet et godt
stykke pa vei med denne padriverrollen. Man deltar i regionale mgter og koordinerer informa-
sjon gjennom en egen arbeidsgruppe pa fylkesniva. (En brosjyre fra den regionen, der kom-
mune E.1 hgrer med, ble lagt med for & illustrere regionsamarbeidet.) Heller ikke pa sin
hjemmeside hadde FM E.e tilsynelatende sarlig mye relevant innformasjon om reform og
lereplan. Et informasjonsark pa nettsiden orienterte om ofte stilte sparsmal til reformen — i
form av temaer. Det ble imidlertid utelukkende vist til et sentralt nettsted der man kunne finne
svar pa slike spegrsmal. For gvrig blir det understreket at skoleeier har ansvar for & svare pa
spagrsmal innenfor sitt omrade. Et annet informasjonsark informerte punktvis om relevante
sider ved Kunnskapslgftet. For alle punktene ble det angitt en lenke "les mer”, men a bruke
disse lenkene ga ikke szrlig mye relevant informasjon for dette forskningsprosjektet. Heller
ikke FM G.g sa ut til a ha engasjert seg mye i gjennomfaringen av reformen. P4 hjemmesiden
til FM G.qg fant jeg lite relevant informasjon om Kunnskapslgftet. Et informasjonsark — Opp-
fglging av strategien kompetanse for utvikling (05.01.07) - viste seg ikke & gjelde spesielt for
fylke G, men var et referat fra et sentralt mgte. Referatet informerte i 12 punkter om tiltak
som skal forbedre gjennomfgringen av kompetanseutviklingsstrategien. Et informasjonsark —
viktige dokumenter ved skolestart - hadde lenker utelukkende til sentrale nettsteder. Et infor-
masjonsark — gode erfaringer med nye laereplaner - viste til rapporten om de skolene som
hadde startet et ar for tidlig med hele eller deler av den nye lereplanen (jfr. Bergem, Batevik,
Bachmann & Kvangarsnes, 2006). Et informasjonsark — det 13-arige skolelgpet - viste til
Bamble i Telemark. Inntrykket av et noksa lavt engasjement ble bekreftet gjennom et brev fra
FM G.g. Der ble vart prosjekt informert om at man ikke hadde funnet det ngdvendig & utar-
beide egne strategidokumenter for fylke G. Den sentrale kompetanseplanen og de arlige tilde-
lingsbrevene fra Utdanningsdirektoratet hadde veert grunnlag for arbeidet i fylket. Man hadde

for gvrig brukt mater og konferanser for & formidle de statlige faringene til lokale skoleeiere.
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Strategier for kompetanseutvikling Et spesielt padriveransvar har FM i forbindelse med

lokale strategier for kompetanseutvikling. FM skal ta i mot sgknader, tildele midler og motta

rapporter om strategier for kompetanseutvikling hos lokale skoleeiere. | den sentrale planen

for kompetanseutvikling, listes FM’s oppgaver punktvis:

e 4 veilede kommunen i forbindelse med kartlegging av kompetansebehov og i utarbeidelse
av kompetanseutviklingsplaner etter behov

e astimulere til samarbeid mellom skoleeiere og mellom skoleeiere, universiteter, hgyskoler
og andre fagmiljger om kompetanseutvikling og lokalt utviklingsarbeid

e 4 fare tilsyn med at skoleeierne ivaretar sitt ansvar for kompetanseutvikling

o afordele ressurser til skoleeierne etter objektive kriterier (Direktoratet skal fastsette slike
kriterier i samarbeid med de bergrte parter; jfr. den sentrale strategiplanen for
kompetanseutvikling, s. 11.)

Mange av dokumentene fra FM omhandlet arbeid med strategier for kompetanseutvikling og
FM’s oppgaver og ansvar i forbindelse med det sakalte kompetanselgftet. | en tilstandsrap-
port om grunnopplearingen i fylke A for skolearet 2004 — 2005 (om tilstandsrapporter; se ogsa
nedenfor) kan man lese dette om hvordan den sentrale kompetanseutviklingsstrategien lokalt
er fulgt opp med tre typer tiltak i regi av utdanningsdirektaren:

a) informasjonsmgter med hggskole, skoleeiere, KS og laererorganisasjoner,

b) storsamling for politiske og administrative ledere pa kommune-/ fylkeskommuneniva,
ledere i de offentlige skolene og friskolene med presentasjon av funn fra internasjonale
undersgkelser og Skoleporten.no

c) Stor todagerssamling i samarbeid med KS for ledere pa kommune-/fylkeskommuneniva.
Denne mgteplassen for skoleledere skulle sikre kontakt mellom grunnskole og viderega-
ende og danne grunnlag for utvikling av gode samarbeidsstrukturer mellom kommuner og
mellom grunnskole og videregaende opplering. (s. 5)

For gvrig ble det i 2005 fra FM A.a sendt paminningsbrev til de seks kommunene som ikke
hadde sendt inn plan for kompetanseutvikling innen fristen. Av de kommuner hvis strategido-
kumenter jeg i denne rapporten ser naeermer pa, hadde verken kommune A.1 eller kommune

A.3 sendt inn slike planer.

Flere FM har sendt inn informasjon som viser at de arbeider mye med lokale kompetanseut-
viklingstiltak. Et informasjonsark om Kunnskapslgftet i fylke | orienterte om FM’s strategi for
arbeid med kompetanseutvikling i fylke 1 (2005 — 2008). Pa hjemmesiden fant vi ogsa Kunn-

skapslaftet i fylke 1. Strategi for FM’s arbeid med kompetanseutvikling i forbindelse med re-
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formen i grunnoppleringen 2005 — 2008. FM’s plan uttalte seg om ansvar og roller og om
mulige arbeidsprosesser. Kompetanseutviklingsplanene er ledd i en visjon for & skape en bed-
re kultur for laering, sa FM. Det ble papekt fire viktige aspekter ved denne visjonen: Tilpasset
opplering, nye lereplaner, en fornyelse av ungdomstrinnet og av videregaende opplaring og,
endelig, gkt samarbeid mellom grunnopplering og lokalt arbeidsliv. Dette krever en rekke
kompetanseutviklingstiltak. Det ble papekt at det "spesielle” ved denne reformen er “at det er
skoleeier selv som skal prioritere og vedta kompetanseutviklingstiltakene” . . . Det betyr at
det er skoleeier, som pa bakgrunn av hovedutfordringer og utviklingsbehov, skal utforme pla-
nene for kompetanseutvikling i kommunene og fylkeskommunene.(s. 1). FM viste tilbake til
den sentrale strategien for kompetanseutvikling, og, pa bakgrunn av en del parafraseringer av
teksten i den sentrale strategien, ble det spurt "Hvordan lgser vi disse oppgavene i fylke 1?” (s.
3). Svaret var at ”. . . det er viktig at vi tar utgangspunkt i var virkelighet” (s. 3). Man papeker
behovet for opplering i samisk og finsk, og det vises videre til de muligheter for samarbeid
med andre instanser som vil veare naturlig i den sammenhengen. Mange kommuner er sma og
vil ikke alene makte 4 fa til kompetansehevingstiltak med tilknytning til opplering i finsk og
samisk — dette tilsier behov for regionalt samarbeid, papekte FM. At det ikke finnes viderega-
ende skoler i alle kommuner, vil kunne gjere det vanskelig a fa til et 13-arig sammenhengen-
de skolelgp. Slike forhold gir FM L.i spesielle oppgaver: Han ma veere en padriver i forhold til
at alle kompetansebehov blir registrert — uten derfor a gjare skoleeierens jobb. Han ma videre
sgrge for samarbeidsrelasjoner som kan skape et ssmmenhengende skolelgp for alle elever.

Regionalt samarbeid blir derfor en naturlig konsekvens (se ogsa nedenfor).

Ogsa FM J.j har sendt over grundig informasjon om sitt arbeid med kompetanseutvikling.
Dokumentasjonen gir inntrykk av et godt samarbeid mellom FM, regioner i fylket og den en-
kelte kommune. Oversendelsesbrevet fra FM J.j informerer om at de sakalte regionmgtene
star sentralt i fylkets implementering av Kunnskapslgftet: ”Samarbeidet har veart organisert i
regionmgter. De fem regionkontaktene har utarbeidet regionale planer for perioden 2005 -
2008 der de har lagt til rette for interkommunale tiltak knyttet til kompetanseutviklings-
strategien og arbeidet med lokale leereplaner” (oversendelsesbrev fra F M J.j, 10.05.07).
Mange FM har sendt inn kopi av brev om kompetanseutvikling til lokale skoleeiere. Brevene
er relativt like. Det ser nesten ut som om det finnes en felles mal for utforming av slike brev.
Brevene viser at FM er seg bevisst sine oppgaver mht lokal kompetanseutvikling: FM skal

sgrge for at skoleeier tar sitt ansvar for skoleutviklingen pa alvor.
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Virksomhetsplaner og tilstandsrapporter

Det innsamlede materialet fra fylkesmenn (hentet fra bade hjemmesider og tilsendte doku-

menter) inkluderte ogsa virksomhetsplaner og tilstandsrapporter.

En virksomhetsplan Fra FM C.c ble tilsendt virksomhetsplan for utdannings- og familieav-
delingen hos fylkesmannen C.c for 2006. De farste sidene (s. 5 — 12) omhandlet utdannings-
sektoren. FM skulle blant annet fare tilsyn med at kommuner, fylkeskommuner og andre be-
driver oppleringsvirksomhet i samsvar med opplaringsloven (jfr. s. 5), og det skulle gjen-
nomfares "et nasjonalt tilsyn med felles metodikk (systemrevisjon) pa opplaringsomradet
varen 2006. Fylkesmannen skulle gi brukerstgtte i forbindelse med bruk av nettstedet Skole-
porten.no (jfr. s. 7). Dessuten skulle fylkesmannen utfgre oppgaver med tilknytning til leere-
planarbeid (informasjonsarbeid, haringsrunder, oppfalging av leereplangrupper og implemen-
tering av leereplaner). Videre skulle FM bidra til gjennomfaring av strategien for kompetanse-
utvikling i grunnoppleringen (jfr. s. 8), og han skulle utfgre oppgaver forankret i opplee-
ringsloven i forbindelse med skoleeiernes forsgks- og utviklingsarbeid i grunnopplaeringen
(jfr. s.9). Han skulle samarbeide og fare dialog med skoleeier om aktuelle saker i opplarings-
omradet (jfr. s. 11), og han skulle informere og veilede skoleeiere om nasjonale mal pa opple-
ringsomradet (jfr. s. 12).

Tilstandsrapporter Pa hjemmesiden til FM A.a fant vi en ganske omfattende tilstandsrap-
port om grunnopplaringen i fylket i 2005 — 2006. | denne rapporten (s. 9ff) ble "Kunnskaps-
lgftet i fylke A” omtalt. For & informere om hva som var nytt med reformen, gjenga rapporten
punktvis hva sentrale myndigheter har sagt om dette (jfr. s. 9). Tilstandsrapporten rettet opp-
merksomheten mot arbeidet med kvalitets- og kompetanseutvikling i fylket, samt arbeidet
med a innfare nye lereplaner i alle fag. Det ble kort redegjort for hva midler til kompetanse-
utvikling hadde gatt til (s. 10f). Iflg. rapporten har man i fylke A jobbet mye med innfgring av
nye fagplaner (jfr. s. 12ff). Det ble vist til at tre skoler (av dem to i kommune A.2) hadde tid-
lig (2005) oppstart med de nye fagplanene. FM hadde videre arrangert kurs for skoleledere og
fagansvarlige i leereplananalyse. Dette var FM’s konklusjon:

Det er fylkesmannens inntrykk at skoleeierne arbeider malrettet og godt med a forbe-
rede skolene pa nye lareplaner. Pedagogisk personale pa alle nivaer er trukket inn i

arbeidet med a forsta og tilpasse nye laereplaner i fag slik at de kan bli redskap tilpas-
set den enkelte skoleeier og skole. Nye lereplaner i fag med gkt lokal frihet, metode-
frihet, kompetansemal pa trinn og grunnleggende ferdigheter som en integrert del av
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den enkelte leereplan setter store krav til kompetanse og faglig trygghet hos den enkel-
te. Leereplanverket for Kunnskapslgftet er langt fra ferdig, men fylkesmannen er viss
pa at skoleeierne i fylke A er rustet til 4 ta i bruk de foreliggende planene fra hgsten
2006 og samtidig ta del i det videre utviklingsarbeidet med & utvikle leereplanverket
fullt ut. (s. 13)

| tillegg til den tilstandsrapporten som er omtalt ovenfor, ble det etter skriftlig henvendelse fra
prosjektet sendt inn en tilsvarende tilstandsrapport om grunnopplaringen i fylke A for skole-
aret 2004 — 2005. | denne rapporten ble det papekt at reformen krever aktive skoleeiere, og
FM A.a siterte KS: ”. . . en god skoleeier har til enhver tid oversikt over virksomheten i sine
skoler, driver systematisk oppfalgingsarbeid og bidrar gjennom kompetent ledelse aktivt til &
utvikle skolene i takt med samfunnets behov og endrede krav” (s. 6). Men samtidig ble lese-
ren informert om at det enna gjenstar en god del arbeid far kommunene i fylke A har utviklet
og bruker aktivt et ngdvendig styrings- og oppfglgingsverktgy. Det mangler en god del pa
systematikk og virkemiddelbruk nar det gjelder kvalitetssikringssystemer. FM understreket:
"Det skal ikke veare noen hemmelighet for skoleeier hvordan det star til i den enkelte skole.
Interesse for og informasjon om den enkelte skoles forutsetninger og resultater er viktige for a
kunne styre. A sjekke regelmessig elevenes laeringsutbytte og iverksette tiltak nar en avdekker
svakheter, er en kjerneaktivitet i de ambisigse kommunenes og fylkeskommunenes administ-

rasjon” (s. 7).

FM L.i har blant annet sendt inn rapporten Kunnskapslaftet i fylke 1 2006: En sammenfatning
om hvordan det gar med implementeringen av Kunnskapslgftet i fylke | og utfordringer for
veien videre arbeid med ”’Kunnskapslgftet™ i fylke I. Dokumentet viser til FM 1.i’s strategi for
arbeidet med kompetanseutvikling og det ansvar og de oppgaver som tilligger skoleeier. Ar-
beidet i 2005 blir oppsummert. Det blir vist til det arbeid som er blitt gjort i de tre regionene
(se ovenfor og nedenfor): ”Regionkontorene utarbeider felles kompetanseutviklingsplaner for
kommunene i regionene. Regionkontorene er ogsa iverksetter av kompetanseutviklingsplane-
ne for kommunene og de private grunnskolene. I tillegg har hver enkelt skoleeier sine planer
som utfyller de regionale”. FM’s arbeid med Kunnskapslgftet er i rute. Alle skoleeiere har
rapportert om bruken av kompetanseutviklingsmidlene. Blant utfordringene i 2006 nevnes
arbeid for a fa til gode sammenhenger i hele det 13-arige skolelgpet og tilpasset opplering.

De gvrige utfordringene som blir nevnt, synes for det meste a skyldes lokale forhold.
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A veere tilsynsfarer

Det er FM’s oppgave a fere tilsyn med utdanningsvirksomheten i kommunene. Sentrale myn-
digheter angir hva tilsynet det enkelte ar skal gjelde. | hvert fylke blir det valgt ut noen fa
kommuner som skal fa tilsynets blikk rettet mot seg, og FM sender tilsynsrapporter om til-
standen i disse kommunene til Utdanningsdirektoratet. To begreper er viktige for a forsta til-
synsrapportene. Avvik indikerer at kommunens virksomhet ikke er i samsvar med gjeldende
lover og forskrifter pa det omrade tilsynet gjelder. Merknad angir et forbedringspotensial. Det
nasjonale tilsynet med deler av kommunenes ansvar for grunnskolen fokuserte i 2006 hvor-
vidt kommunene hadde etablert et forsvarlig system for vurdering og oppfalging av krav i
opplaringsloven (8§ 13-10). For landet totalt ble dette det sgrgelige resultatet: FA kommuner
hadde etablert et forsvarlig system for vurdering og oppfalging av hvorvidt kravene i lov og
forskrift er oppfylt (jfr.
http://www.utdanningsdirektoratet.no/templates/udir/TM_Artikkel.aspx?id=2342; utskriftsda-

t0 10.01.07). Nedenfor har je med utdrag fra tilsynsrapporter som gjelder kommuner i vart

materiale.

Hos FM D.d kan man finne en tilsynsrapport om forholdene i kommune D.1 (tilsyn 07.11.06).
Ved tilsynet fant man ingen avvik fra lover og forskrifter Ikke alle kommuner er imidlertid

like heldige med tilsynsrapportene sine.

For kommune 1.3 foreligger det en tilsynsrapport fra FM (tilsynet ble gjennomfart 6. des.
2005). Selv om tilsynet ikke ga grunnlag for palegg, kan man ikke si at det blir rapportert om
seerlig gode resultater. Det blir papekt at kommunen har et forbedringspotensial (jfr. s. 7).
Kommunen later ikke til & ha fulgt serlig godt med i utviklingen innenfor utdanningssyste-
met. | skjemaer og sakkyndigvurdering for spesialundervisning er det for eksempel brukt feil
lovanvendelse, samtidig som man benytter seg av begreper som ikke lenger er i bruk. ”Gjen-
nom tilsynet ble det avdekket at skolene til en viss grad har et system som praver & fange opp
resultatene av vurderingene som utfagres, men et helhetlig system fra skolene til skoleeier og
igjen tilbake til skolene, synes ikke a foreligge. En forutsetning for & fa dette til, er at skoleei-
er har god kompetanse pa kommuneniva for & ivareta oppgaven” (s. 4). Kommunen ble an-
modet om & utvikle et godt system for kvalitetssikring innen utgangen av mars 2006. Det ble
ogsa papekt at (for a kunne bli en leerende organisasjon?) man ma sgrge for a utvikle gkt
kompetanse innenfor IKT (jfr. s. 5f)
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Ogsa for kommune 1.2 foreligger det en tilsynsrapport fra FM L.i (tilsyn 16. og 17. mars
2006). Rapporten er noksa skjematisk fart, og resultatene er darlige. To avvik og en merknad
rapporteres:

Avvik 1: Kommune 1.2 har ikke dokumentert et forsvarlig system for vurdering av om
kravene i opplaringsloven og forskriften blir fulgt.

Avvik 2: Kommune 1.2 har ikke sgrget for at elevundersgkelsen er blitt gjennomfart
fullt ut.

Merknad: Kommune 1.2 ma arbeide for at alle ansatte har en felles forstaelse av skole-
basert vurdering.

Awvik 1 blir utdypet blant annet pa denne maten:

Gjennom den innsendte dokumentasjonen og spesielt gjennom intervjuene kom det
fram stor usikkerhet omkring systemstrukturen i kommunen. Det manglet skriftlige ru-
tiner med klare ansvarsforhold og det var usikkerhet omkring dette.

Samtidig som skolene kunne vise til interne rutiner, var det ikke mulig a spore opp
rutiner og systemer som instruerer skolene og involverer kommunens oppfelgingsan-
svar.

Tilsynsgruppa merket seg at informasjon og styringssignaler ovenfra gjennom an-
svarslinja synes a vare uklar. Skoleeier har et ansvar etter loven a pase at dette opp-
fylles, dvs. at informasjonen og styringssignaler kommer fram til det siste leddet i an-
svarslinja; leereren.

Evalueringsrutiner synes heller ikke & veere satt skriftlig i system gjennom ansvars-
linja, dvs. tidspunkt for ulike evalueringer, hvordan de behandles og hvordan tilbake-
meldinger gis. (Kursivering ved B.U.E.)

Ut fra dette er det kanskje ikke til & undres over at kommune 1.2 har sveert lite relevant infor-

masjon om implementering av Kunnskapslgftet lagt ut pa sine hjemmesider.

For kommune D.2 er det, hos FM D.d, lagt ut en tilsynsrapport (tilsyn 14.11.06). Tilsynet
avdekket fire alvorlige avvik, og kommunen blir bedt om a rette opp disse avvikene innen
01.03.07 (punktene utdypes i selve tilstandsrapporten):

1. Delegasjonsreglementet er mangelfullt
2. Avvik fra Oppl § 13-10 andre ledd
Kommune D.2 har ikke et forsvarlig system for systematisk vurdering av virksomhetene i
skolen
3. Avwvik fra forskrift til Oppl § 2-1 andre ledd
Kommune D.2 har ikke sikret at skolevurdering blir gjennomfart ved skolene i kommunen
4. Avvik fra forskrift fra Oppl § 2-2
Kommune D.2 har ikke et forsvarlig administrativt system for & innhente statistiske og
andre opplysninger som trengs for & vurdere tilstanden og utviklingen innenfor opplering-
en
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At kommunen far sa mange og alvorlige avvik i et statlig tilsyn gir grunn til & anta at skoleeier

heller ikke har jobbet veldig mye med reformen Kunnskapslaftet og den nye lzreplanen.

Lokale skoleeieres strategidokumenter

| dette prosjektet er et antall lokale strategidokumenter av ulik type blitt samlet inn. Innsam-
lingen foregikk ved hjelp av skoleeiernes internettsider og ved skriftlig henvendelse til den
enkelte skoleeier (se vedlegg 2 og vedleggene 3 - 8). Med sardeles fa unntak, reagerte de til-
skrevne kommunale og fylkeskommunale skoleeiere positivt pa var henvendelse. De sendte
inn det de mente de hadde av strategidokumenter for implementering av Kunnskapslgftet og
for realisering av den nye lereplanen. Noen ringte eller sendte farst e-mail for a fa neermere
presisert hva slags strategidokumenter prosjektet gnsket a fa tilsendt. Alle slike kontakter var
preget av en velvillig holdning til prosjektet. Nedenfor redegjares det generelt for sider ved de
lokale strategidokumenter (vidt forstatt) som ble innsamlet fra lokale skoleeiere.

Strategidokumenter, samlet inn fra kommunale grunnskoleeiere

Det var stor variasjon i dokumenter som kommunale skoleeiere hadde lagt ut pa internett, og

enda starre var variasjonen var det i innsendte dokumenter.

Den avgjort stgrste sendingen kom fra kommune D.1. Kommunen hadde - til & vaere en rela-
tivt stor by - forholdsvis lite stoff om implementering av Kunnskapslgftet lagt ut pa sin
hjemmeside. Etter purring sendte kommune D.1 imidlertid inn en kasse med 47 vedlegg. (De
fleste andre skoleeiere klarte seg med mer eller mindre rommelige konvolutter i stgrrelsen
A4.)) Alle de 47 vedleggene fra denne skoleeieren var pa en eller annen mate relevant for sko-
leeiers implementering av Kunnskapslgftet, men alle var ikke like relevant for ARK’s pro-
sjekt. Jeg valgte ut de tilsynelatende mest relevante av de tilsendte dokumentene og lot dem

innga i analysen (se vedlegg 2).

Regionalt samarbeid om implementeringen av Kunnskapslgftet Sveert mange av de kom-
munene jeg har henvendt meg til (og sett pa hjemme-sidene til), inngar i en eller annen form
for regionalt samarbeid. Mange skoleeiere forteller at regionale samarbeidsformer eksisterer,
men viser ikke naermere til det i de dokumentene som prosjektet har samlet inn. Noen av sam-

arbeidsformene ser ut til & veere relativt enkle. Man samarbeider bare om noen fa sider ved
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implementeringen av Kunnskapslaftet. Andre regionale samarbeid er relativt omfattende, og
de gir rammer for de kommunale skoleeiernes implementeringsvirksomhet. Dokumentasjon

pa relativt omfattende regionalt samarbeid fant jeg for eksempel for fylkene I og E.

Fra fylke I ble informasjonen om det regionale samarbeidet samlet inn fra FM. Man har i dette
fylket lagt opp til et utstrakt regionalt samarbeid, med tre samarbeidsregioner. Det regionale
samarbeidet gjelder szrlig arbeid med det sakalte Kompetanselgftet. Planer for kompetanse-
utvikling for alle tre regioner er lagt ut pA FM’s hjemmeside (de er ogsa innsendt fra FM etter
den skriftlige henvendelsen). De tre kommunene forskningsprosjektet vart har valgt ut for a se
naermere pa, tilhgrer to av disse samarbeidsregionene: Kommune 1.2 er med i samarbeidsregi-
onen vest i fylke I. Denne regionen har utarbeidet en omfattende og tilsynelatende reflektert
plan for kvalitetsutvikling i grunnskolen 2005 — 2008. | regionen gst i fylke I er fra vart utvalg
kommune 1.1 og kommuner 1.3 med. Det blir ogsa papekt et visst samarbeid mellom regionen

gst i fylke I og regionen vest i fylke 1.

Nar det gjelder fylke E, ble de regionale dokumentene sendt inn fra skoleeierne i vart utvalg,
Det var derimot vanskelig a finne noen dokumentasjon pa regionalt samarbeid hos FM E.e
eller pa de utvalgte kommunenes hjemmeside. Etter en skriftlig henvendelse sendte kommune
E.1 blant annet inn en regional kompetanseplan for Kunnskapslaftet 2005 — 2008 (med til-
taksdel for 2007) i den regionen kommunen tilhgrer. Om kommune E.3 ble det i oversendel-
sesbrev opplyst at kommunen samarbeider tett med tre nabokommuner. Samarbeidet omfatter
imidlertid ikke utarbeiding av regionale planer. Man fokuserer i stedet pa tiltak. Fra regionen
nordgst i fylke E sendte kommune E.2 blant annet inn en regional strategiplan for kompetan-
seutvikling for grunnskole 2005 — 2008. Det blir framhevet at det regionale samarbeidet har
foregatt siden 1997. Man papeker at man har gode erfaringer med nettverkssamlinger. ”Kom-
bineres kursdager med nettverkssamlinger som gir rom for erfaringsutveksling, ser dette ut til
& skape et godt grunnlag for skoleutvikling” (s. 6). En kommune (som ikke inngér i prosjek-
tets utvalg av kommuner) ser ut til hele tiden & ha hatt en sentral plass i det regionale samar-
beidet. Denne kommunen har ansvar for utforming av plan og gjennomfering av felles tiltak.
Det blir videre papekt at selv om man har utformet en regional plan, er det den enkelte skole-

eier som har hovedansvaret for den kommunale kompetanseutviklingen

Noe som imidlertid forundrer meg, er den tilsynelatende lave bevisstheten det ofte ser ut til &
veere rundt det regionale samarbeidet man inngar i (det gjelder flere enn de skoleeiere som er
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omtalt i avsnittene foran). Pa skoleeiernes hjemmesider blir ofte ikke det regionale samarbei-
det nevnt. Det finnes ikke lenker til det, og sek pa det regionale samarbeidet gir ikke treff.
Ved skriftlig henvendelse blir det regionale samarbeidet gjerne (ikke alltid) nevnt, men kan-
skje bare i en bisetning. (Dette gjelder selvsagt ikke alle kommuner. Noen er meget bevisste
pa det regionale samarbeidet de inngar i, og de oversender dokumentasjon pa det regionale
samarbeidet, slik vart brev faktisk anmodet dem om; jfr. vedleggene 3 - 8). For gvrig er det fa
av de regionale planene som tar opp forholdet mellom de regionale planene og skoleeiers an-

svar for det som skjer i eierens skoler.

Kommuner som tilsynelatende har gjort lite for & implementere Kunnskapslgftet — mu-
lige fellestrekk Kommunene i denne kategorien har ikke mye informasjon om implemente-
ringen av reformen pa sine internett-sider. De har heller ikke sendt inn sarlig mye informa-
sjon etter den skriftlige henvendelsen fra prosjektet. Det dreier seg imidlertid om relativt fa

kommuner.

Noen av dem, men ikke alle inngar i regionalt samarbeid, der man ser ut til & ha gjort et grun-
dig arbeid med reformen — noe som ser ut til & medfare lavere innsats pa kommunalt skoleei-
erniva. Ved at skoleeier inngdr i et regionalt samarbeid, kan imidlertid pedagogiske og skole-
faglige kompetansen bli bedre enn om skoleeier alene skulle ha bedrevet implementeringsar-
beid mht Kunnskapslgftet. (At flere skoleeiere samarbeider, medfgrer imidlertid ikke ngdven-
digvis bedre pedagogisk og skolefaglig kompetanse. Det er ikke ngdvendigvis samsvar mel-
lom gkt kvantitet og kvaliteten pa det arbeidet som blir utfart.) Blant annet kommune D.2
inngar i et regionalt samarbeid. For denne kommunen er det, hos FM D.d, lagt ut en tilsyns-
rapport (tilsyn 14.11.06). Tilsynet avdekket alvorlige avvik (se ovenfor). Avvikene var av en
slik art at det ga grunn til & tro at skoleeier ikke hadde jobbet veldig mye med implementering
av Kunnskapslgftet og den nye leereplanen (LKO06). Jeg fant da heller ikke mye om denne re-
formen og den tilhgrende lereplanen pa kommunenes hjemmeside. Ett informasjonsark om
grunnskuletilbud viste til L97 som gjeldende leereplan! Etter skriftlig henvendelse opplyste
kommune D.2 i e-post at skoleeier ikke har utarbeidet noen strategi pa lokalt niva. Det ble
imidlertid vist til regionalt samarbeid innenfor den regionen som kommunen tilhgrer. Kom-
munen omfattes av den regionale strategiplanen som er utarbeidet der. 2/3 av de statlige mid-
lene gar til regionale tiltak, mens resten gar til kommunale tiltak. | tillegg har kommunen be-
vilget kr. 400 000,- bade i 2006 og i 2007 til arbeidet med implementering av Kunnskapslgf-
tet. (Sek pa internett gav imidlertid ingen funn pa denne samarbeidsregionen!). Prosjektet fikk
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imidlertid tilsendt kompetanseplan for kommunene i regionen 2006 — oppdatert og med justert
tiltaksdel for neste skoledr. Kommune 1.3 ser ut til & vaere i samme situasjon. Jeg finner fa
hjemmeside-opplysninger for kommunen. Jeg har funnet en tilsynsrapport fra FM (tilsyn 6.
des. 2005; se ovenfor). Kommunen har en felles kvalitetsutviklingsplan med gstregionen i
fylke I (se ovenfor), men — ut fra tilsynsrapporten - later det til at for lite blir gjort i selve
kommunen (se ovenfor). | brev opplyser kommune 1.3 at en regional plan for kompetanseut-
vikling, er det enest strategidokumentet kommunen for tiden har. For gvrig blir det opplyst at
kommunen har en grunnskole for 1. — 4. klasse, en grunnskole for 5. — 10. klasse og en kom-
munal videregaende skole. Det er derfor ikke aktuelt at kommunen gar inn og utarbeider loka-

le fagplaner pa nivaet over skolenivaet.

Kommunene er som oftest sma. De har fa ressurser, og de har lav bemanning pa kon-
tor/avdelinger for skole/utdanning — ned til en person med delt ansvar for skole- og barneha-
gesektoren (noen ganger med ansvar for andre kommunale sektorer i tillegg). Konto-
rer/avdelinger med ansvar for skolesaker ser ut til & ha lav pedagogisk/ skolefaglig kompetan-
se — noe som til dels skyldes den lave bemanningen. Dette gjelder for eksempel for kommune
A.1. Et oversendelsesbrev inneholdt informasjon om rammefaktorer for de som arbeider med
skolesaker: Skoleadministrasjonens ledelse bestar av to stillinger (en 100 % og en 50 % - den
siste en merkantil stilling). Skoleadministrasjonen har ansvar og ivaretar oppgaver innenfor
tre hovedomrader: 1) kommunens administrative funksjon som skoleeier, 2) ansvar og oppga-
ver som barnehagemyndighet, 3) overordnet ansvar for kulturaktivitetene. | kommune A.3
har man en lignende situasjon: Kommunen har sa vidt jeg kan se, ingen informasjon om
Kunnskapslgftet lagt ut pa sin hjemmeside. Noe dokumentasjon ble sendt inn etter skriftlig
henvendelse (og purring). Et brev ga (etter purringen, men far oversendelsen) opplysninger
om de rammefaktorene som gjelder for omradet skole i kommune A.3: En person er alene om
ansvar og oppgaver pa dette omradet (i 40 % av sin stilling; de gvrige 60 % er avsatt til bar-
nehagesaker). Et kort oversendelsesbrev informerte om noe regionalt samarbeid med nabo-
kommunene, men samarbeidet synes ikke & gjelde den tilsendte planen for kompetanseutvik-

ling — Kompetanse for utvikling, planperiode 2005 — 2008, oppdatert 2007.

En skoleeier — kommune A.1 — papeker at reformen kommer ubeleilig. Skoleeier sier ekspli-
sitt at kommunen pa grunn av annen endringsvirksomhet i skolesektoren, bare har anledning
til en "reform light”. I alle innsamlede dokumenter fra denne skoleeieren framgar det at det

palagte arbeidet med implementering av Kunnskapslgftet fales ekstra tungt fordi det kollide-
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rer med skoleeiers eget arbeid med a endre skolestrukturen i kommunene. Tre 1 — 10 skoler
har skullet omdannes til to 1 — 7 skoler og en 8 — 10 skole. Den nye skolestrukturen er gjen-
nomfart fra og med skolearet 2006/07, men arbeidet med den nye skolestrukturen har medfert
at fa strategidokumenter med tilknytning til Kunnskapslgftet er utformet (stort sett planer for
kompetanseutvikling etter myndighetenes fgringer og etter purring fra FM A.a, se ovenfor).

Leareplanarbeid pagar ved skolene — ingenting er vedtatt pa skoleeierniva.

Det blir i 2005-planen for kompetanseutvikling (utarbeidet etter purring fra FM A.a) papekt at
kommunen i realiteten star overfor to store reformer. Man ma utnytte ressurser og kapasitet pa
en slik mate at begge kan bli gjennomfart med best mulig kapasitet, men gjennomfgringstak-
ten ma bli lav. Man gnsker derfor a fokusere de helt sentrale reformelementene — “det apen-
bart ngdvendige”. Man gjgr oppmerksom pa at den reformrelaterte innsatsen ma i noen grad
tones ned, men den nye reformen vil utgjare en viktig rammefaktor for den organisatoriske
omleggingen. Strategiplanen avsluttes med denne epilogen:

Planen er en farsteversjon og representerer starten pa en videre planprosess som er i et
direkte avhengighetsforhold til arbeidet med endring av skolestrukturen. Enkelte mo-
menter i reformarbeidet ma som en dyd av ngdvendighet parkeres fram til den nye
strukturen er etablert. Det gjelder ogsa enkelte forhold som burde hatt en mer utfarlig
og detaljert behandling i dette dokumentet. Det betyr imidlertid ikke at planlegging og
tenkning omkring reformen er lagt pa is, det betyr bare at vi gjennomfarer reformen i
en annen takt enn vi ellers kunne ha gjort.

Slik 2006-versjonen (versjon 2 av planen) blir avsluttet, ser vi at de lokale strukturendringene
fremdeles blir sett pa som en hindring for full implementering av Kunnskapslgftet:

Planen (2006) er versjon 2 og representerer en tilneerming til videre planlegging av
Kunnskapslgftet i et direkte avhengighetsforhold til arbeidet med skolestrukturen. . . .
Enkelte momenter i reformarbeidet er som en dyd av ngdvendighet fortsatt i ventemo-
dus fram til ny skolestruktur er etablert. Det betyr at vi fortsatt gjennomfgrer reformen
i en annen takt enn vi ellers hadde kunne ha gjort.

Som vi ser, bruker man fremdeles — i versjon 2 — stort sett de samme formuleringene som i

den farste versjonen av planen for kompetanseutvikling.

Kommuner som tilsynelatende er godt i gang med & implementere Kunnskapslgftet —
mulige fellestrekk Kan man finne noen fellestrekk ved kommuner som synes & ha kommet
godt i gang med & implementere Kunnskapslgftet? Dette spgrsmalet ser ut til & veere vanskeli-
gere a finne svar pa enn det var a finne mulige fellestrekk ved kommuner som tilsynelatende

12 litt bakpa i forhold til reformrealiseringen (se ovenfor). At man er kommet godt i gang (og
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kanskje til og med ligger litt i forkant) ser ut til & veere uavhengig av kommunestarrelse
(kommunene er likevel ikke av de aller minste). Heller ikke er det ngdvendigvis noe skille
mellom bykommuner og landkommuner. Det synes heller ikke vaere avhengig av ressurser:
Kommune E.2 — en landkommune - hevder & ha godt med ressurser, mens kommune A.2 —en
bykommune -klager over trange kar, men begge kommunene ser ut til & ha kommet godt i
gang. Det kan se ut til & vaere av betydning at skoleeier har god pedagogiske og skolefaglig
kompetanse: Kommune D.1 ser for eksempel ut til & ha overlatt arbeidet med implemente-
ringen av Kunnskapslgftet til kommunenes Pedagogiske senter, der den pedagogiske og sko-
lefaglige kompetansen ser ut til & veere god. Ogsa i kommune A.2 har skoleeier overlatt det
meste av ansvaret for arbeid med implementeringen av Kunnskapslgftet til Pedagogisk senter
i kommunen. Pedagogisk senter har lagt ut det meste av informasjonen om dette arbeidet pa

sin internett-side. Lite nytt ble tilsendt etter skriftlig henvendelse (se vedlegg 2).

Om dokumenter innsamlet fra fylkeskommunale eiere av videregaende opplering

Videregaende opplaring eies av fylkeskommunene. Fylkeskommunene markerer seg i de inn-
samlede dokumentene med “problemer” som ikke i samme grad angar grunnskolene i landet
vart. Det kan blant annet framheves at eiere av videregaende opplaring har en langt stgrre og
mer komplisert organisasjon & bale med” enn det grunnskoleeierne har. Som en kuriositet
kan det nevnes at sa godt som alle fylkeskommuner har en visjon om at deres videregaende
opplering skal bli den beste i landet! Fylkeskommune J har for eksempel i sin plan for kom-
petanseheving — Kunnskapslgftet i fylke J — en storslatt visjon for den videregaende opple-
ringen i fylkeskommunen: "Fylkeskommune J.1 skal gjeres til det ledende utdannings- og
kompetansefylket i Norge” (s. 4). Lignende formuleringer finner vi igjen i sveert mange do-

kumenter fra eiere av videregaende opplaring.

Viktig & veere lokal akter | flere av de tilsendte dokumentene blir det understreket at den
videregdende opplearingen er tiltenkt en viktig rolle som akter i den lokale eller regionale ut-
viklingen. Dette inngar som en viktig premiss i arbeidet med a implementere Kunnskapslgftet.
Jeg tar nedenfor med tre eksempler. Pa hjemmesiden til fylkeskommune E.1 er utlagt en stra-
tegisk plan for opplering i fylkeskommunen E.l 2006 — 2010. Her papekes den rolle viderega-
ende opplaering har som lokal aktgr. Man gnsker en kompetanseutvikling i et regionalt utvik-
lingsperspektiv. Et viktig mal blir derfor formulert til & veere "videregaende oppleering som
regional utviklingsaktagr/ samfunnsbygger”. Dette krever strategier som for eksempel satsning
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pa lokalsamfunnet (s. 17), partnerskap (s. 18) entreprengrskap (s. 19). Ogsa fylkeskommune
H.I papeker sitt ansvar som lokal aktar. Pa hjemmesiden til fylkeskommunen finner vi blant
annet dokumentet Strategisk handlingsprogram for vidaregaande opplering i fylkeskommune
H.1 2004 — 2007. | dette dokumentet beskrives den gnskede situasjon i 2007: ” Vidaregaande
opplaering er ei drivkraft i lokal og regional samfunnsutvikling” (s. 32). | fylkeskommunes
I.I’'s dokument, Plan for videregaende opplaring 2004 — 2007: Kompetent region (vedtatt
10.12.03), er det ogsd mye som dreier seg om den videregaende opplaringens rolle som regi-

onal utvikler.

Videregaende opplaering — ogsa i bedrift Videregaende opplaering omfatter laering i bade
skole og bedrift. Flere skoleeiere gir uttrykk for at de mener det gar relativt greitt & implemen-
tere Kunnskapslgftet i skoledelen, men at man har stgrre problemer nar det gjelder fagopplee-
ring i arbeidslivet. Jeg tar nedenfor med eksempler pa uttalelser fra et par skoleeiere.

Fylkeskommune A.l er spesielt opptatt av fagoppleering i bedrift og papeker i sine dokumen-
ter at kravene til implementering av Kunnskapslaftet gjelder ogsa her. Fylkeskommunen har
sendt inn en melding om oppfalging av strategiplanen med gjennomfarte tiltak i 2006 og plan
for tiltak 1 2007 (til mgate i fylkestinget 21.05.07). Sist i meldingen er vedlagt en kort oppfel-
ging av den lokale strategiplanen med fokus pa kompetanse for utvikling i fag- og yrkesopp-
leringen (Behandlet i yrkesopplaringsnemnda 07.02.07). Det framgar at ogsa kompetansehe-
vingstiltak pa dette omradet skal fglge faringene i den lokale strategiplanen. Det legges vekt
pa at ogsa leerebedriften ma vere en laerende organisasjon. Dette er en bedrift som ™. . . frem-
star som en opplaringsarena der miljg og kompetanse til sammen gir vare lerlinger og lere-
kandidater de beste forutsetningene for opplaering” (s. 55). Dette forutsetter 1) reformrelatert
kompetanseutvikling for ledelsen i leerebedriften, 2) tilgang til et godt statte- og veilednings-
apparat, 3) utvikling av leerebedriftens evne til & organisere opplaringen og tilrettelegge inn-
hold og arbeidsmater for den enkelte larling/ leerekandidat basert pa nytt laereplanverk. Det
ma ogsa bli bedre tilpasset oppleering i leerebedriftene. Dette er avhengig av 1) organiseringen
av oppleringen, 2) tilrettelegging av innhold og arbeidsmetoder, 3) anvendelse av nasjonale
system for kvalitetsutvikling, analyse og nyttiggjering av informasjon. Videre er det ngdven-
dig med kompetanse knyttet til nytt leereplanverk, og . . . utvikle laerernes/ instruktgrene
kompetanse til & vurder elevenes og lzrlingenes/leerekandidatenes faglige prestasjoner”. De
nye lereplanene krever forstaelse og innsikt i forhold til 1) de grunnleggende ferdighetene, 2)
oppgaven med a vurder og bestemme innhold, arbeidsmater og organisering, 3) vurdering.
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Blant annet pa grunnlag av disse synspunktene blir det skissert kompetanseutviklingstiltak for
2007.

Tilsendt fra fylkeskommune F.I er strategiplan for kompetanseheving 2005 — 2008. Innled-
ningsvis papekes det at den nye skoleeierrollen synes a veere tydeligere overfor de viderega-
ende skolene enn den er overfor lerebedrifter som har andre eierforhold og en annen styrings-
struktur enn det skolene har (jfr. s. 2).”Skoleeierrollen er overfor videregaende opplering i
lerebedrifter, forstatt pa den maten at fylkeskommunen v/ yrkesopplarings-nemnda har an-
svaret for a fglge opp Kunnskapslgftet, . . . (s. 2). Senere i samme dokument framgar det av
teksten at det ngdvendige apparat for kompetanseutvikling er til stede mht. skolene, men ikke

i fagoppleringen (jfr. s. 7f).

Karakteristiske trekk ved lokale strategidokumenter,

samlet inn fra begge typer skoleeiere

Grunnlaget for avsnittene nedenfor er all dokumentasjon som er samlet inn — dvs. strategido-
kumenter fra alle skoleeiere i utvalget. Jeg ser naermere pa hva slags dokumenter som var ut-
arbeidet fram til og med varen og forsommeren 2007 — ut fra hva som ble funnet pa internett,
og hva skoleeierne i utvalget sendte inn av dokumenter. Videre lgfter jeg fram et par karakte-
ristiske trekk ved dokumentene: Generelt gnsker skoleeierne a vise at de er i forkant av refor-
men. | tillegg er deres ordbruk i dokumentene ofte litt pompgs og klisjépreget. Dessuten ser

jeg naermere hvordan skoleeierne oppfatter sin rolle og funksjon i tilknytning til implemente-

ringen av Kunnskapslaftet.

Tematisk fokus: Planer for kompetanseutvikling

Sé godt som alle skoleeiere har sendt inn (og/ eller har pa hjemmesidene sine) lokale planer
for kompetanseutviklingstiltak 2005 — 2008. A utarbeide slike planer var ngdvendig for & bli
tildelt midler fra myndighetene via FM (se ovenfor). A justere planene arlig er en forutsetning
for & bli tildelt midler videre. De fleste skoleeiere sendte med justerte planer for 2006 og
2007. Mange av disse justerte planene inkluderer rapport om gjennomfarte tiltak aret for. Slik

rapportering er ogsa et krav for videre bevilgning av midler.
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Det ser ut som om sma kommuner, med fa tilsatte i opplaringsavdelinger, har hatt problemer
med & utarbeide dokumenter for implementering av Kunnskapslgftet. | vart kommuneutvalg
gjelder det for eksempel kommunene A.3, A.1, 1.3, D.2, D.3. Noen sma kommuner har lgst
dette ved & ga inn i et utstrakt regionalt samarbeid (som vi ovenfor sa eksempler pa i fylkene |
og E).

Utover planer for kompetanseutvikling, er det bare fa kommuner som sender inn dokumenter
som direkte kan oppfattes som strategidokumenter for implementering av Kunnskapslgftet.
Likevel er det innsamlede materialet totalt sett preget av stort mangfold og stor variasjon.

Alle skoleeiere har tilsynelatende ikke en bevisst oppfatning om hva slags dokumenter som
kan bli betegnet som strategidokumenter for implementeringen av Kunnskapslgftet. For ek-
sempel sendte noen skoleeiere med foreldrebrosjyrer og ulike typer nyhetsbrev. For en del er
det tilsynelatende ikke utformet egne strategidokumenter for gjennomfaringen av Kunnskaps-
Igftet, men slike strategier inngar i overordnede dokumenter som for eksempel kommunepla-

nen.

Et gnske om & veere plassert i forkant

Flere skoleeiere sgker gjennom sin dokumentasjon a vise at de er i forkant med implemente-
ringen Dokumenter 0.a. som er utarbeidet far reformen, blir relatert til sentrale forhold i re-
formen. Jeg tar farst med tre eksempler fra dokumenter sendt inn av kommunale grunnskole-

eiere.

| kommune A.2 papeker man at man for lengst har utarbeidet et system for kvalitetssikring i
skolen (Kvalitet i A.2-skolen. Kvalitetssystem for A.2-skolen. Et rammeverk for dokumenta-
sjon og utvikling av kvalitet i oppleeringen.). Dette er et rammeverk for dokumentasjon og
utvikling av kvalitet i opplaringen. En versjon av kvalitetssystemet (opplyst & veere revidert
og supplert april 2004) var lagt ut pa kommunenes hjemmeside. Kvalitetssystemet beskriver

o Kuvalitetsindikatorer for A.2-skolen

¢ Rutiner for innhenting av dokumentasjon (brukerundersgkelser og kartleggingspraver)
generelt og i fag)

e Rutiner for ekstern vurdering

e Konsept for oppfalging
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Prosjektet fikk tilsendt en utgave av kvalitetssystemet som var revidert enda en gang (i mai
2006). Den nye revideringen blir forklart pa denne maten: ”"Revideringen . . . skjer med bak-
grunn i erfaringer med bruk av kvalitetssystemet fram til dags dato og som felge av at det fra
nasjonalt niva er etablert et nasjonalt system for kvalitetsvurdering av grunnoppleeringen” (s.
3). Det er imidlertid fa endringer i kvalitetssystemet. De endringer som er gjort, ser ut til a ha
bakgrunn i at de nasjonale faringene i noen grad er blitt endret — det er kommet nye signaler
om nasjonale prever og om kartleggingspraver (jfr. s. 4 f) — noe som medfgarer endrede tids-
punkter for gjennomfaringer av vurderinger som er knyttet til kvalitetssystemet. Noen end-
ringer i selve budskapet er vanskelig a finne.

Ogsa kommune G.1 synes a ville vaere i forkant. Et informasjonsark informerer om visjoner
og satsningsomrader: "Var malsetting er at skolen skal bidra til at hver enkelt elev utvikler seg
faglig, personlig og sosialt slik leereplanen for grunnskolen forutsetter”. Det vises til sentrale
styringssignaler. Pa dette grunnlag blir satsningsomrader i G.1-skolen presentert: "Regn med
G.1” er G.1’s satsning pa realfag, ”G.1 — en by i bevegelse” handler om fysisk aktivitet i sko-
len og ”Gi rom for lesing” er satsning pa lesing i G.1-skolen. "Dette har veert satsningsomra-
der i kommune G.1 i flere ar, og vi faler vi er i forkant av utviklingen i norsk skole™ (kursive-
ring ved B.U.E.). Pa kommune D.1’s hjemmeside finner vi Sektor — 7 —skole: Handlingsplan.
Under 8.2 Hovedutfordringer er ett av de punktene som blir Igftet fram faglig forbedring in-
nen grunnleggende ferdigheter: ”Kommune D.1har i fire ar satset malbevisst pd kompetanse-
tiltak og systematisk arbeid med lesing, skriving og regning. Disse ferdighetene er helt grunn-
leggende for det enkelte barns muligheter for mestring i skolesituasjonen og ellers” (s.3). Til-
sendt er en strategiplan for Kunnskapslgftet i D.1-skolen (14. oktober 2005). Innledningen er
underskrevet av kommunens skoledirektegr. Det blir papekt at kommune D.1 allerede har lang
tradisjon for a drive godt pedagogisk utviklingsarbeid (jfr. s. 4). Senere i dokumentet blir det
orientert om at pagaende utviklingsarbeid i kommunen na vil bli inkludert i arbeidet med
Kunnskapslgftet. Det gjelder for eksempel utviklingsarbeid innenfor lesing skriving og regne-
opplaring (jfr. s. 29f). ”Siden kommune D.1 allerede arbeider systematisk pa hovedomrader
reformen ettersper, er det naturlig a la ”D.1 tar ordet! Regn med D.1” viderefgres under fanen
Kunnskapslgftet” (s. 29). Det blir likevel papekt at selv om kommunen var tidlig ute, og selv
om det viktige arbeidet med grunnleggende ferdigheter i lesing, skriving og regning startet i
god tid far Kunnskapslaftet var pabegynt, er det fremdeles mange utfordringer a ta fatt pa.
Man er enna ikke i mal med satsningen som ble startet for fire ar siden (jfr. arsrapport for
2005).

71



Ogsa fylkeskommuner vil gjerne fa fram at de er i forkant med & implementere reformen. Pa
fylkeskommune A.I’s hjemmeside fant vi blant annet et informasjonsark om Kunnskapslgftet.
Informasjonsarket orienterte om at fra 1. aug. 2006 er denne reformen en offisiell del av vide-
regaende opplearing i fylket. Dette medfarer en rekke endringer i skolens innhold, struktur og
organisering — endringer som fylkeskommunen (og ogsa den enkelte videregaende skole)
gjennom lang tid allerede hadde lagt vinn pa at de ansatte skal veere godt rustet til & gjennom-
fare. Lagt ut var ogsa Fylkestingssak vedtatt 28.04.05 om fylkeskommune A.I’s strategiplan
for kompetanseutvikling i videregaende opplaring 2005 — 2008. Der ble det papekt at ogsa
tidligere utviklingsarbeider i fylkeskommune A.l matte sies a vere i samsvar med sentrale
sider ved den nye reformen. Pa nettsiden til fylkeskommune D.I fant vi en kompetanseplan
2005 - 2008, knyttet til Kunnskapslgftet. | forbindelse med at tilpasset opplaering blir Igftet
fram, blir det ogsa vist til at fylkeskommunen allerede har deltatt i det sakalte differensie-
ringsprosjektet (Differensiering og tilpasning i videregaende opplaring, 1999 — 2003, serlig
syv differensieringsomrader som ble vektlagt i prosjektet; jfr. Waernes & Dale, 2003; se ogsa
nedenfor). Det blir videre papekt at & gjennomfare reformen vil medfare et stort lgft for fyl-
keskommunen, men samtidig blir det papekt at fylkeskommunen allerede har satt i gang en
rekke relevante tiltak (uten at det blir vist til slike tiltak). Etter skriftlig henvendelse sendte
fylkeskommune 1.1 inn blant annet Kunnskapslgftet. ’Kultur for laering™. De farste refleksjo-
nene. Dokumentet uttaler: ”Pa mange mater har fylkeskommune 1.1 tatt tak i de forventninger

slik de er nedfelt i nasjonale styringsdokumenter. Visjonen ligger der, og arbeidet er pabe-
gynt” (s. 3).

En litt pompgs ordbruk, der klisjeene trives

Formuleringene i alle typer dokumenter er ofte sterkt sjablonpreget. Generelt er bade kompe-
tanseutviklingsplaner og andre dokumenter fra lokale skoleeiere preget av a veare skrevet i
"store ord”. Jeg har nedenfor noen — av sveert mange — eksempler pa ordbruken i skoleeiernes

strategidokumenter. Jeg starter med noen eksempler fra grunnskoleeiernes dokumenter.
| en Strategi for kompetanseutvikling i A.1-skolen 2005 — 2008 formuleres dette mottoet:

"alle dager skal veere soldager”. Dette falges senere i dokumentet opp av en beskrivelse av

”den gode skole” i kommune A.1. Beskrivelsen er ikke sarlig konkret:
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Den gode skole i kommune A.1 er over tid definert gjennom politisk behandling av
arlige utviklingsplaner for grunnskole og gjennom den praksis som er utviklet med de
seerlige utfordringene vi har. Denne planen bygger videre pa de vedtatte kvalitetskrite-
riene (HK) og pa lzereplanfaringer i Generell del og Learingsplakaten (Stortinget). Men
det skal ogsa lanes blikk til kriteriene for oppnevning av demonstrasjonsskoler (UFD)
og tildeling av skoleeierprisen (KS/UF). Den gode skole krever innsats og deltakelse
fra mange ulike aktgrer. (ark 4)

Ut fra forstaelsen av viktige sider ved Kunnskapslgftet blir det lansert visjoner for skoleeie-
rens grunnskole. Visjonene er skrevet som relativt ”store ord” som kan bli tolket i ulike ret-
ninger ut fra pedagogisk og faglig grunnsyn. Man vil ha en skole:

med fokus pa elevenes laring

som utvikler leererens kompetanse

der alle i utgangspunktet skal behandles forskjellig ut fra ulike evner og behov

som ikke bare er en forberedelse til noe annet, men ogsa livet her og na

som fremmer medvirkning og har betydning for framtidas samfunnsbygning (ark 2)

Kommune E.2 har en visjon for framtidas skoletilbud i kommunen: ”Kommune E.2 — en
trygg, skapende og framtidsretta lzeringsarena for alle” (s. 9). Med dette utgangspunktet blir
det formulert tre overordnede mal for skolene i i kommunen:

- Gi elevene kunnskap, innsikt og ferdigheter for & kunne handle som skapende men-
nesker
- Sette elevene i stand til & ivareta og utvikle demokrati, kulturarv og meningsgrunnlag
- Bidratil at elevene er i stand til & skape seg et meningsfylt liv (s. 9)
En felles pedagogisk plattform har fire hovedpunkter (for hvert punkt blir det angitt under-
punkter):

a) Elevene har iboende vilje til a leere og skape

b) Elevene kan ta ansvar for egen laering

c) Elevene vil ta ansvar for hverandre og fellesskapets beste

d) Hver elev er unik og kan bidra til & berike fellesskapet (s. 9)

P& kommune 1.3’s hjemmeside finner man en power-point-presentasjon: 13-arig skolelgp:
Forslag til ny pedagogisk plattform. Presentasjonen er litt innholdstom. Visjonene er a skape
en bedre kultur for leering, samt at skolene i kommune 1.3 skal bli sa gode at folk vil flytte dit.
Man presenterer fire hovedmal som skal bidra til dette:

= A sette eleven i sentrum for all opplaring
= A verdsette det hele menneske

= A ha mélstyrte planer for opplaringa

= A opprette et kvalitetssystem som sikrer positiv utvikling av 1.3-skolene
En rekke delmal for lzerere skal bidra til maloppnaelse:

= Vi skal gjere hverandre gode!
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Vi skal skape flere ildsjeler

Vi skal vaere apne for kollegaveiledning

Vi skal ha en mer stabil lzerersituasjon

Vi skal sette team-arbeid i sentrum

Vi skal fa pa plass seniorpolitiske tiltak

Vi skal prioritere utviklingsarbeid

Vi skal fa pa plass et "rapporteringssystem” mellom de tre skolene og styrke vi-fglelsen
skolene i mellom

= Vi skal ha individuelt og felles ansvar for faglig utvikling

= Vi skal frigi ressurser til prosjekter som er med pa a utvikle skolene vare
= Vi skal bedre samarbeidet med PPT

Ogsa i fylkeskommunale dokumenter finner vi ”store ord”. Etter en skriftlig henvendelse til
fylkeskommune F.I fikk prosjektet tilsendt et regionalt handlingsprogram 2007 — mulighete-
nes fylke F . I dette programmet finner vi blant annet denne malformuleringen for den videre-
gaende opplearingen i fylket: "Den videregaende opplaringen i fylke F skal veere blant landets
beste bade nar det gjelder bredde og variasjon i opplaringstilbudet, kvalitet pa oppleeringen,
elevenes og lerlingenes gjennomstrgmning og bruken av moderne informasjons- og kommu-
nikasjonsteknologi” (s. 13). Pa hjemmesiden til fylkeskommune H.I finner vi Kompetanseut-
vikling i vidaregdande opplering i fylke H. Plan for 2006. Det papekes at ”Kvaliteten i vida-
regaande opplering i fylke H skal veere hgg og opplaeringa skal vere tilpassa kvar elev og
leerling sine faresetnader. Den vidaregaande opplaringa har ei viktig samfunnsrolle, og skal
skape grobotn for nye arbeidsplassar. Ei utfordring er a ta i bruk nye arbeidsmatar for a sikre
ein hgg kvalitet i laeringsprosessen” (s. 8). Videre minner man om at handlingsprogrammet
samler tiltakene under atte hovedstrategier. Alle strategiene er relevante for Kunnskapslaftet,
blir det papekt. Til & veere strategier, blir de imidlertid formulert i relativt store ord:

e Strategier med blikk pa elever, lerlinger og foresatte
1. Trivsel og trygghet — det hele menneske
2. Medvirkning fra elever og lerlinger
3. Opplering tilpasset den enkelte
e Strategier med blikk pé den videregaende opplaringens samfunnsrolle
4. Videregaende opplaering som ressurs- og studiesenter for lokalsamfunnet.
5. Tilgjengelig oppleringstilbud for alle
6. Internasjonal kunnskap og forstaelse
e Strategier med blikk pa utvikling av den videregaende oppleringen
7. Kompetanseutvikling for ledelsen, pedagogisk personale og andre tilsatte
8. Utvikling og fornyelse av leeringsmiljget (jfr. s. 8)

| fylkeskommune 1.1’s plan for videregaende opplearing 2004 — 2007: Kompetent region blir
fylkeskommunens pedagogiske plattform beskrevet pa denne maten:

De videregaende skoler i fylke | skal vare baerere av et felles verdigrunnlag. Dette
verdigrunnlaget skal kjennetegnes av gode mellommenneskelige forhold, dpenhet og
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tydelig ledelse. Kjernen i leeringsarbeidet skal veaere den enkelte elev og dennes lz-
ringsutbytte, mestring og utvikling. FN-konvensjonen slar fast at de som gnsker det
skal kunne spille ut sin etnisitet og at ulike kulturer far likeverdige levevilkar. | dette
ligger respekt for mangfold. (s. 5)

| kapitel 2 omtalte jeg forskningspaviste genrekarakteristika ved laereplantekster. Blant disse
genrekarakteristikaene var bruk av pluralistiske kompromissformuleringer (og harmoni- kon-
sensusformuleringer). Av eksemplene i dette avsnittet ser vi at slike genrekarakteristika kan

bli pavist ogsa i lokale strategidokumenter.

Skoleeieres forstaelse av sin rolle og funksjon

i implementeringen av Kunnskapslgftet

Med Kunnskapslgftet blir kommunale og fylkeskommunale skoleeiere forventet, pa grunnlag
av de sentrale styringsdokumentene, a utarbeide strategidokumenter for den lokale opple-
ringsvirksomheten. De blir forventet & trekke opp mer konkrete rammer for skole og utdan-
ning lokalt. De kan ogsa utarbeide lokale fagplaner som skal ligge til grunn for det enda mer
konkrete fagplanarbeidet pa den enkelte skole. Skoleeierne viser gjennom sine strategidoku-
menter at dette er de klar over, og det blir i de fleste lokale strategidokumenter vist til og tatt
sitater fra sentrale styringsdokumenter som gjelder skoleeiers rolle og funksjon i den nye ut-

danningsreformen.

Kommunale grunnskoleeiere

Innsamlede dokumenter varierer i utformingen. Noen skoleeiere gir inntrykk av a vere litt
"hjelpelgse” og stilt overfor en litt for stor oppgave. Andre gir uttrykk for en klart offensiv
holdning. De er klare til & ga i gang med implementeringen av Kunnskapslgftet. Blant begge
typer grunnkoleeiere finner vi imidlertid noen som papeker at de har behov for mer pedago-

gisk og skolefaglig kompetanse.

En litt for stor oppgave Noen kommuner virker litt ”hjelpelgse” nar de omtaler kravene i
Kunnskapslgftet. Det gjelder for eksempel kommune A.3 som i sin plan for kompetanseutvik-
ling (Kompetanse for utvikling, planperiode 2005 — 2008, oppdatert 2007) innledningsvis

utaler:
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Norsk skole skal fa et kunnskapslgft. Elevene skal lzere mer og bedre. Det skal samti-
dig stimuleres til utvikling av hele mennesket i god sameksistens med andre. Det er
det bred enighet om. . . . Alle kommuner har utarbeidet en plan for hvordan en skal
oppna riktig kompetanse for a kunne gjennomfare kunnskapslaftet. Det er vanskelig a
sette opp mal for hvordan skolen i kommune A.3 skal veere i 2008, men uten mal a ar-
beide mot, kan det fort bli tilfeldigheter som rar. Derfor setter vi opp en plan med noen
viktige hovedomrader som vi skal arbeide mye med. (s. 3)

Om situasjonen varen 2007, blir dette sagt: "Tilbakemeldingene fra skolen i kommune A.3
varen 2007 er dermed helt klar: Skolene holder pa med det arbeidet som kompetanseplanen
legger opp til, det er mye pa en gang, og det er et ar igjen av en planlagt periode. Forankring-
en er der. Dette er ikke det aret da man har behov for omfattende drgftinger om kompetanse-
utvikling” (s. 8). Det kan se ut som om man har a gjgre med en litt “utmattet” kommune
(kommunen har en skolefaglig ansvarlig i 40 % stilling) som har fatt en oppgave som er noen
nummer for stor? Det samme inntrykket gir andre sma kommuner som A.1 og 1.3 (se ogsa

ovenfor).

Klare til & ga i gang Andre kommuner ser ut til & ha en langt mer offensiv holdning til de nye
kravene til skoleeier. Kommune E.1 har for eksempel sendt oss en regional kompetanseplan
for Kunnskapslgftet 2005 — 2008 (med tiltaksdel for 2007). Kompetanseplanen synes ganske
bevisst pa a lgfte fram oppgaver som ligger til skoleeier. Som andre slike planer, viser den til
de sentrale faringene, og den papeker at det dreier seg om bade et kunnskapslgft og et kompe-
tanselgft: "Kunnskapslgftet er en kompetanseutviklingsstrategi ogsa for skoleledere, radgive-
re, leerere og instruktarer i leerebedrifter. Malsettingen blir & stimulere og ruste dem til & mate
utfordringene i reformen. Gjennom kompetanseheving i skoler og bedrifter, skal skoleeier
legge grunnlaget for en god leereprosess for elever og leerlinger slik at de kan utvikle evner og
talenter” (s. 3). Dette malet blir formulert: ”Fra skolearet 2006 - 07 skal alle ansatte i vare
grunnskoler vaere skolert til & gjennomfare endringene som er ngdvendige i trad med inten-
sjonene i reformen” (s. 5). Skoleeiers ansvar i den forbindelse blir formulert i 3 punkter: 1)
stimulere og motivere ansatte i grunnskolen til endring og utvikling, 2) utvikle egen skole
etter prinsippene for "lzrende organisasjoner”, 3) oppfylle Opplaringslovens krav om a kvali-
fisere grunnskolens personale ved a tilby relevant etterutdanning (jfr. s. 5). Kommune E.2 er
ogsa av de skoleeiere som gir inntrykk av a vaere meget bevisst pa innfgringen og implemen-
teringen av Kunnskapskapslgftet. | planen for skoleutviklingsprosjektet — ”Kommune E.2 — en

trygg, skapende og framtidsrettet leringsarena for alle” blir det uttalt:
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Denne rapporten er et ledd i kommune E.2’s utevelse av sitt skoleeieroppdrag. Gjen-
nom arbeidet har kommunen skaffet seg politisk kompetanse omkring skole og har
fastsatt lokale utviklingsmal. En har fra politisk side gnsket & veere en aktiv padriver i
utviklingen av E.2-skolen som en laerende organisasjon. Det skal vare interessant, ut-
viklende og spennende for vare dyktige medarbeidere & arbeide i skolene i kommune
E.2.

Rapporten beskriver hvordan kommune E.2 ogsa for framtida vil utgve sin rolle
som skoleeier, politisk, sa vel som administrativt i samsvar med kriteriene ovenfor.

Kommune 1.1 har pa sin nettside lagt ut en Kvalitetsutviklingsplan 2003 — 2006. Det blir her
vist til at kommunale skoleeiere har fatt stgrre ansvar for lokale grunnskoler, samtidig som det
lokale handlingsrommet er blitt starre. Dette far konsekvenser for den pedagogiske tenkning-
en i kommunen::

Regjeringen dreier utdanningspolitikken mot en starre ansvarliggjering av skoleeier og
mot gkt fleksibilitet i forhold til lokal organisering. Virkemidlene fra statlig hold vil
rettes inn i forhold til dette perspektivet. Dette vil fa konsekvenser for kommunene
som skoleeier, som ma vere tydeligere pa a formulere skolepolitiske mal. En mer
fleksibel utnyttelse av leereres arbeidstid og mindre regelstyring, vil gi et lokalt hand-
lingsrom som kommunene ma utnytte.

Skoleeiers krav til skolenes oppfelging av kommunal skolepolitikk, bade i forhold
til organisering av skolehverdagen og det pedagogiske innholdet er viktige. Dette ma
felges opp ved at den enkelte skole blir tydeligere i forhold til krav til kvalitet i forhold
til oppleeringen, som er reflektert i Oppleringsloven.

Kommune 1.1 har et mal om a tydeligere forankre lokal skoleutvikling som en del
av gvrig kommunalt planarbeid og utviklingsomrader. Kommune 1.1 skal framsta som
en moderne kommune der kunnskap og lokale fortrinn framheves. Skolenes pedago-
giske plattform ma ogsa bygge pa denne visjonen. (s. 4)

De konsekvensene skoleeier ser, er altsa av tre hovedtyper: For det farste, skoleeier skal for-
mulere tydelige skolepolitiske mal og legge opp til fleksibel utnyttelse av lererne. For det

andre, skoleeier skal stille tydelige krav til skolen og leererne om oppfalging av de skolepoli-
tiske intensjonene. For det tredje, plan for lokal skoleutvikling skal fa en klarere forankring i

det gvrige kommunale planarbeidet.

Behov for pedagogisk og skolefaglig kompetanse Flere kommuner ser behovet for mer pe-
dagogisk og skolefaglig kompetanse. Det gjelder for eksempel kommune G.3. Etter skriftlig
henvendelse sendte kommunen inn en kompetanseplan for grunnskulen i kommune G.3 2005
—2008. Det blir papekt at for a fa til en profesjonell samhandling mellom skoleeier og skole-
ledelse vil man opprette en stilling (50 %) for en koordinator. Man mener det er umulig a
gjennomfgre Kunnskapslgftet uten en slik koordinator pa kommunalt niva. ”Koordinatoren
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ma vera pedagog med nzrt kjennskap til skulen og til Kunnskapslgftet og ha kompetanse in-

nanfor IKT og sentrale fagomrade” (s. 8; se ogsa s. 11).

I en artikkel om lokalt leereplanarbeid innsendt fra kommune D.1, blir det innledningsvis vist
til det ansvaret som den nye utdanningsreformen gir lokale skoleeiere. Skoleeier far ”. . . tyde-
lige oppgaver og ansvar for innfgringen av reformen. Dette er nye toner i forhold til forrige
reform og gir et mandat og en plikt for skoleeier til & lede det pedagogiske utviklingsarbeidet
systematisk og malrettet i trad med faringer reformen innebaerer” (s. 47). Konkret er arbeidet
overlatt til Pedagogisk senter i kommunen.

Skoleeier skal se til at de ulike komponentene i leereplanen tas tak i og far prege skole-
hverdagen for elevene. For kommune D.1 sin del har feringene i Kunnskapslaftet
medvirket til et enda tettere og mer forpliktende samarbeid mellom ulike aktgrer som
bidrar til realiseringen av lereplanene og gjenkjennelige strukturer a samarbeide in-
nenfor. Skoledirektaren har gitt Pedagogisk senter i oppgave a lede implementeringen.
... (5.47)

Uten at det blir sagt helt eksplisitt, kan dette utsagnet bli tolket dit at man mener ngdvendig

pedagogisk og skolefaglig kompetanse finnes ved Pedagogisk Senter.

Fylkeskommunale eiere av videregaende opplering

Innsamlede dokumenter viser at man ogsa pa fylkeskommunalt niva er klar over skolegiers
oppgaver og funksjoner i implementeringen av Kunnskapslgftet. Behovet for utvidet pedago-
gisk og skolefaglig kompetanse blir imidlertid papekt.

Klar oppfatning av skoleeiers rolle I en tilsendt plan for kompetanseutvikling (Kompetanse
for utvikling. Strategi- og tiltaksplan for videregaende opplering i fylke E 2005 — 2008) blir
det vist til skoleeiers ansvar pa denne maten: "fylkeskommune E.I, som skoleeier, har et ser-
skilt ansvar. En av strategiene for & na dette malet, er en bevisst satsning pa kompetansehe-
ving i skole og bedrift”. Dokumentet fortsetter: "Gjennom kompetanseheving i skoler og be-
drifter, skal skoleeier legge grunnlaget for en god leeringsprosess for elever og lerlinger slik at
de kan utvikle evner og talenter”. Det blir i innledningen vist til sentrale fgringer, samtidig
som det blir informert om hvordan arbeidet i fylkeskommunen har foregatt. "Mal, strategier
og tiltak bygger pa en bred kartlegging og vurdering av kompetanse-utviklingsbehovene i
skolen, bedriften og pa enheten videregaende opplaring. Denne planen er et resultat av et

positivt samarbeid mellom ulike interessegrupper som KS, Fylkesmannen E.e, kommuner,
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fylkeskommunen v/ enhet for videregaende opplering, vare videregaende skoler og opple-
ringskontorer”. Tilsendt fra fylkeskommune C.I er blant annet en overordnet strategiplan for
arbeidet med Kultur for leering/ Kunnskapslgftet (ikke datert). ”Gjennomfaringen av reformen
vil kreve malrettet innsats pa alle nivaer i virksomheten over flere ar, sannsynligvis utover
reformens gjennomfaringsperiode 2006 — 2008, blir det papekt (s. 8). Pa hjemmesiden til
fylkeskommune H.I finner man en strategisk plan for kompetanseutvikling i vidaregaande
opplaering 2005 — 2008. Dokumentet er bevisst pa skoleeiers ansvar i kompetanseutviklingen,
og skisserer dette ansvaret pa denne maten:

o syte for at dei vidaregaande skulane har ei velfungerande system for kompetansekart-
legging og utarbeiding av kompetanseplanar

e opprette rutinar for registrering og innmelding av kompetansebehov

e 4 ha kompetanseutvikling som eit satsingsomrade og eit tema ved bedriftsbesgk og dei
arlege skulebesgka og eit omrade for kvalitetsvurdering og rapportering

e informere om Kunnskapslgftet og kartlegge kompetansebehov hos pravenemnder og le-
rebedrifter som ikkje er knytt til eit oppleeringskontor (s. 19)

Ut fra disse punktene ser det ut til at fylkeskommunen er klar for de oppgavene som imple-

menteringen av Kunnskapslaftet medfarer.

Behov for pedagogisk og skolefaglig kompetanse Flere fylkeskommunale skoleeiere forstar
ogsa at kravene i Kunnskapslgftet krever pedagogisk og skolefaglig kompetanse av dem. |
kompetanseutviklingsplanen for fylkeskommune H.I blir det for eksempel understreket at
ogsa skoleeier har behov for kompetanseutvikling: ”Ein faresetnad for & gjennomfare dei nye
leiingsprinsippa tillit, fridom og ansvar, jf. St.meld. nr. 30, er at skuleeigar har tilstrekkeleg
vilje og kompetanse til & kunne vere ei drivkraft i gjennomfaringa av Kunnskapslgftet” (s.
20). Ogsa fylkeskommune D.I understreker behovene for kompetanseutvikling: P& hjemmesi-
den til fylkeskommunen er lagt ut en kompetanseplan for 2005 — 2008. Fylkeskommunen
lgfter her fram behov for kompetanseheving ogsa hos skoleeier selv. | en tilsendt arsplan
2006 skisseres kompetansekrav til skoleeiere:

e Reformkunnskap (ny i 2006): De ansatte har oppdaterte kunnskaper om reformen og kan
formidle og bruke kunnskapen

e Larende organisasjon: De ansatte har gode kunnskaper innenfor egne fagomrader, og
organisasjonen har kultur og rutiner for deling og spredning av kunnskap. Alle tar del i et
felles ansvar for utdanningsavdelingens resultater

e Analyse: De ansatte kan analysere og tolke resultater av undersgkelser og andre rapporter,
og bruke resultatene som grunnlag for arbeidet

e Refleksjon: Refleksjon brukes individuelt og felles som et redsakp for utvikling, kvali-
tetsheving og forbedring av praksis
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e Roller og strukturer: Skoleeier kjenner og tar hensyn til samarbeidsstrukturer, kultur og
rollefordeling i skoler og laerebedrifter.
e Motivasjon og veiledning: Skoleeier skal kunne motivere og veilede skoleledere og an-
svarlige for oppleering i bedrift i forhold til reformen og annet utviklingsarbeid (jfr. s. 8)
Man blir ogsa informert om gjennomfarte tiltak i 2005. Tiltakene har blant annet dreiet seg
om leerende organisasjon, analyse og refleksjon, samt motivasjon og veiledning (jfr. s. 9). Nar
det gjelder de planlagte tiltakene for 2006, merker vi oss fglgende: Innenfor reformkunnskap
vil man blant annet legge vekt pa lereplanarbeid (det blir ikke opplyst pa hvilken mate). In-
nenfor leerende organisasjon vil man legge vekt blant annet pa fylkeskommunen som lerende
organisasjon. Analyse og refleksjon vil veaere tema pa et skolelederseminar (jfr. s. 9). I en til-
svarende arsplan 2007 (vedtatt 25.04.07) formuleres kompetansekravene for skoleeierne stort
sett som i tidligere planer. Nar det gjelder gjennomfaret tiltak i 2006, ser vi at rapporten er litt
mer ngktern enn planene. Jeg finner bare denne formuleringen: ”Deltakelse pa diverse konfe-
ranser og seminarer relatert til Kunnskapslgftet” (s. 14). Planlagte tiltak for 2007 omfatter

arbeid blant annet innenfor temaene leerende organisasjon (temaarbeid og studietur; jfr. s. 14).

Skoleeiers behov for kompetanse blir ogsa framhevet av fylkeskommune C.1. Jeg benytter
dette utsagnet fra denne skoleeieren som en oppsummering av papekte behov for mer pedago-
gisk og skolefaglig kompetanse i skoleeiers opplaringsavdelinger: "I lys av det ansvar som
ligger pa skoleeier i forbindelse med gjennomfaringen av reformen, er det viktig at skoleeier
har ngdvendig kompetanse om reformen og saledes er i stand til & falge opp og bista det ar-
beid som skal gjeres i den enkelte virksomhet herunder private og offentlig godkjente leerebe-
drifter” (s. 12).

| neste kapitel skal jeg gjennom en analyse ga naermere inn pa hvordan lokale strategidoku-

menter forholder seg til sentrale styringssignaler.
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KAP. 5: UKLARHET OG INKONSISTENSER
| DE SENTRALE STYRINGSSIGNALENE -
DILEMMAER FOR LOKALE SKOLEEIERE?

Forst i dette kapitlet ser jeg neermere pa inkonsistenser i selve lereplanverket. Egentlig er le-
replanverket satt sammen av tre ulike leereplantyper. Disse laereplantypene gir blant annet
uttrykk for ulike syn pa kunnskap. Pa dette grunnlaget redegjer jeg videre i kapitlet for en
neranalyse av visse sider ved lereplanverket (og i de dokumentene som gir politiske premis-
ser for lereplanverkets utforming). Ut fra de sentrale styringssignalene, ser jeg pa hvordan de

tilsvarende aspektene blir behandlet i lokale skoleeieres strategidokumenter.

Et lzereplanverk satt sammen av ulike leereplantyper

(Avsnittet "Et leereplanverket satt sasmmen av ulike lzereplantyper” bygger pa en artikkel av
Engelsen & Karseth i Norsk Pedagogisk Tidsskrift, 2007, 91, 5, s. 404 — 415: ”Leareplan for

Kunnskapslgftet — et endret kunnskapssyn?)

En viktig intensjon for Kunnskapslgftet kommer til uttrykk i de politiske grunnlagsdokumen-
tene: Man skal formidle mer kunnskap til alle ved en bedre tilpasset opplearing. Men hva slags
kunnskap er det snakk om? Hva karakteriserer de(n) kunnskapsoppfatning(er) som preger
leereplanen (og andre styringsdokumenter) i reformen Kunnskapslgftet? Hovedkildene for
svaret er styringssignalene i de sentrale styringsdokumentene som det er blitt redegjort for
foran (primert det nye leereplanverket, LK06, men ogsa de utdanningspolitiske dokumentene
som har ligget til grunn for og gitt premisser for leereplanreformen: NOU 2002: 10; NOU
2003: 16; St.meld. 30, 2003 — 2004; Stortingsmelding 16, 2006 — 2007, diverse utlegninger
fra Utdanningsdirektoratet). Svaret pa det ovenfor stilte sparsmalet er at de tre leereplandelene
som LKO6 bestar av (se ovenfor), representerer ulike leereplantyper som blir dominert av ulike
kunnskapssyn. Dermed spriker begrunnelsene for kunnskap i det nye leereplanverket. Dette

synspunktet blir utdypet nedenfor.

Generell lereplandel — felles kunnskap og felles referanserammer

Den generelle leereplandelen ble opprinnelig utviklet tidlig pa 1990-tallet (L93). Nar denne
generelle delen har overlevde hele fire lzereplaner (se ovenfor), skyldes det antakelig at den er
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utformet som et dokument med visjoner for utdanning — visjoner som det er vanskelig a si seg
uenig i. Samtidig er den formulert i et poetisk og relativt vakkert sprak som gir lyst til a strek-
ke seg etter disse visjonene. Siktemalet er imidlertid at den generelle lzereplandelens prinsip-

per og generelle formal skal fa nedslag i alle lzereplaner for fag i hele grunnoppleeringen. Har

man oppnadd dette siktemalet?

Generell del sier at oppleringen ma formidle sentrale deler av var kulturarv til den oppvok-
sende slekt. Hvis samfunnet vart skal forbli demokratisk, ma alle elever ha de samme referan-
serammene. Alle elever ma fa del i den samme skolefaglige kunnskapen. Likhet og like rettig-
heter er viktige stikkord. Felles referanserammer er ngdvendige dersom vi skal unnga kompe-
tanseforskjeller — noe som kan fare til sosial ulikhet og til at udemokratiske krefter far spille-
rom i samfunnet vart (jfr. ogsé NOU 1988: 28). A kjenne til for eksempel grunnleggende his-
toriske begivenheter, grunnleggende prinsipper i vart styresett, sentrale verk i den klassiske
litteraturen eller de symbolene som meteorologene bruker pa varkartene, er ngdvendige fo-
rutsetninger for at vanlige menn og kvinner skal kunne delta i avgjgrelser som angar deres liv.

Dette synet pa kunnskap kom til & prege hele L97.

Den generelle lzreplandelen gir uttrykk for en leereplanoppfatning som framhever gitt kunn-
skap. Et hovedargument bak vektleggingen av felles kunnskap og felles referanserammer var
at leereplanen skulle bidra i et nasjonsbyggingsprosjekt (jfr. Telhaug m. fl., 2004). En under-
liggende antakelse i denne lzreplandelen er ogsa at den enkeltes identitetsutvikling er avheng-
ig av en felles kulturell basis med vekt pa felles kunnskaper og verdier. Den enkeltes person-
lige utvikling skjer gjennom sosialisering inn i en felles nasjonal og statlig identitet. Til grunn
for denne oppfatningen finner vi et monokulturelt samfunnsideal. Pa tross av at man erkjenner
at samfunnet er komplekst og pluralistisk, gnsker man at utdanningssystemet skal fremme det
enkle og enhetlige samfunnet (jfr. Gundem & Karseth, 1998).

Prinsipper for opplaeringen — elevsentrering og leeringsprosess og/eller utvikling av sosi-

al kompetanse

Det nye leereplanverket har — etter at den rgd-grenne regjeringen tok over regjeringsmakten
hgsten 2006 - fatt sin "bro”, med prinsipper som skal gjelde for all undervisning i grunnopp-
leeringen (se ovenfor). Leeringsplakaten, som opprinnelig ble utarbeidet i den ”gamle” borger-
lige samlingsregjeringens tid, er en del av denne ”broen”. Plakaten gir blant annet uttrykk for
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et snske om forbedrede differensieringsmuligheter i skolen, slik at man kan fa til en bedre

tilpasset oppleering.

Ved siden av Laeringsplakatens 11 punkter omfatter denne delen av leereplanverket, som vi
har sett, en rekke prinsipper for opplaeringen. Betydningen av god motivasjon for laeringsar-
beidet blir blant annet Igftet fram. Det blir understreket at elevene ma bli klar over sine egne
leringsstrategier og bli seg bevisst hva de har lart, og hva de ma lare for & nd malene. A ut-
vikle gode leeringsstrategier og a ha god motivasjon for leeringsarbeidet, blir framstilt som
viktige basiskompetanser. Disse basiskompetansene ma elevene utvikle for a ha godt utbytte

av leeringsarbeidet.

Pa Utdanningsdirektoratets hjemmeside er det lagt ut informasjonsark om sentrale deler av
innholdet i den nye ”broen”
(http://w.w.w.utdanningsdirektoratet.no/templates/udir/TM_Artikkel.aspx?id=2122; utskrifts-

dato 30.01.07). Denne informasjonen er viktig — leereplanverkets del Il. er ssmmen med Stor-
tingsmelding 16 (2006 — 2007) den rgd-grenne regjeringens bidrag til leereplanreformen (se
ovenfor). Lereplandelen kan bli sett pa som en slags programerklaring fra den nye regjering-
ens og det nye Kunnskapsdepartementet. Det blir i informasjonen gjort oppmerksom pa at
lereplanverkets del 11 er forpliktende for opplaering pa alle nivaer i grunnoppleringen. Pa et
annet informasjonsark fra Utdanningsdirektoratet sies det om de nye prinsippene for opplee-
ringen at de:

e sammenfatter og utdyper bestemmelsene i opplearingsloven, forskrift, herunder
lereplanverket for opplaeringen, og ma sees i lys av det samlede regelverket

e bidratil & tydeliggjare skoleeiers ansvar for en opplearing som er i samsvar med lov og
forskrift, i trad med menneskerettighetene og tilpasset lokale og individuelle
forutsetninger og behov

e skal inngd i grunnlaget for & videreutvikle kvaliteten og for systematisk vurdering av skole
0g lerebedrift

e inngar som en naturlig del av det lokale lereplanarbeidet
(http://w.w.w.utdanningsdirektoratet.no/templates/udir/TM_Artikkel.aspx?id=1961;
utskriftsdato 24.02.07)

Denne lzreplandelen statter fra en side sett en elevsentrert opplaering med vekt pa selve lee-
ringsprosessen. En elevsentret tilneerming kan bli tolket positivt — man legger vekt pa frie og
individuelle valg. Prinsippdelen vektlegger imidlertid ogsa sosial kompetanse og understreker

at tilpasset opplaering ma skje innenfor rammen av fellesskapet. Dette kan tolkes som et grep
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for & demme opp for en for sterk individorientert skole. En slik tolkning vil veere i trad med
den tradisjonelle sosialdemokratiske skoleideologien — selv om det ble foreslatt allerede Kva-
litetsutvalgets innstilling (NOU 2003: 16) at sosial kompetanse skulle vere en av de sakalte

basiskompetansene (se nedenfor).

Del 11 kan med andre ord leses som a representere to konkurrerende kunnskapsdiskurser. Ar-
gumentasjon fart fram gjennom Stortingsmelding 30 (2003 — 2004) vektlegger den individuel-
le elevs uviklingsmuligheter plassert innenfor en liberalistisk overbygning. Argumentasjonen
fremmet av den rgd-grgnne regjeringen (jfr. Stortingsmelding 16, 2006-2007) lgfter fram be-

tydningen av utdanning som et fellesskapsprosjekt basert pa sterk statlig involvering.

Leereplaner for fag med vekt pa styring ut fra kompetansemal

Premissene i de politiske styringssignalene var at de nye lereplanene for fag skulle veere
mindre detaljerte enn tidligere fagplaner. Samtidig skulle en rekke grunnleggende ferdigheter
bli lgftet fram i alle leereplaner for fag. I leereplaner for fag blir kunnskap, ut fra dette, formu-

lert som kompetansemal med grunnlag i grunnleggende ferdigheter.

Om kompetansebegrepet i reformen Begrepet kompetanse star sentralt i hele reformen. La
oss derfor se litt nsermere pa begrepet kompetanse, og hvordan man i grunnlagsdokumentene
har sett pa forholdet mellom kompetanse og det mer tradisjonelle begrepet kunnskap. Dette
blir en premiss for den forstaelsen av begrepet kompetanse som kan lese ut av leereplanverket.

Betegnelsen kompetanse blir, av flere, hevdet & peke pa noe bredere og mer fundamentalt enn
tidligere satsninger pa kunnskap i mer tradisjonell forstand. En gjennomgang av sentrale
utdanningspolitiske dokumenter viser imidlertid at forstaelsen av begrepet kompetanse som
noe fundamentalt annerledes enn kunnskap i tradisjonell forstand i alle fall ikke har veert til
stede helt fra starten av reformen. Denne forstaelsen har vel heller utviklet seg gradvis, og den
har nok mer blitt lagt pa reformen etter hvert. Sentralt i kvalitetsutvalgets innstilling (NOU
2003: 16) sto for sa vidt betegnelsen "kompetanse”, og det ble brukt beslektede betegnelser
som "kompetansebaserte lereplaner”, “basiskompetanse” og “kompetansemal”. Vanligvis gir
utvalg bak utdanningspolitiske tekster inntrykk av at det finnes én entydig oppfatning av de

sentrale begrepene de bruker (jfr. Ball, 1990, 1994; Lundgren, 1979), men det gjorde ikke

84



dette utvalget. Etter a ha presentert kompetanse som den sentrale betegnelsen i utredningen,
framhevet utvalget at denne betegnelsen ikke er entydig (s. 68; se ogsa s. 73). Utvalget
dokumenterte at det — verken nasjonalt eller internasjonalt - eksisterer noen universell enighet
om hva kompetanse egentlig er. Likevel valgte altsa utvalget a sentrere sin utredning rundt
dette begrepet, og man knyttet det til innholdet i de gjeldende norske leereplanene for
grunnskole og videregaende oppleering (L94 og L97). "Kompetanse” ble presisert til a dreie
seg om kunnskaper, ferdigheter og holdninger, samtidig som utvalget understreket at det er

viktig at elevene far anledning til a vise sin kompetanse.

Det fantes i dokumentet flere tillgp til “ringdefinisjoner” (av typen kompetanse er altsa
kompetanse!) For gvrig uttalte man: Utvalget har derfor avstatt fra presise avklaringer av
begrepsinnholdet innenfor kompetanseomradet (s. 76). Man kunne fa inntrykk av at utvalget —
uten for mye refleksjon — hadde kastet seg over et aktuelt moteord (eller hadde fatt beskjed
om & bruke det). Det er fristende & sparre: Kunne det dreie seg om det vi kaller en "ideologisk
refrasering”, der man velger & ga bort fra bruk av en betegnelse som etter hvert har fatt
belastende konnotasjoner, og i stedet velger et nytt ord uten de belastende konnotasjonene
(slik f. eks. "fanger” i sin tid ble til "innsatte” og “andssvake” til "psykisk
utviklingshemmede™)? Ved en slik "ideologisk refrasering” forblir begrepsinnholdet det
samme; det er bare betegnelsen som er ny. Med andre ord: Nar dette utvalget brukte
”kompetanse” som det viktige og sentrale i skolen, mente det kanskje omtrent det samme som
tidligere utvalg har ment med for eksempel betegnelsen “kvalifisering”? Eller tenkte utvalget
rett og slett pa kunnskap, holdninger og ferdigheter i noksa tradisjonell forstand? Betegnelsen
"kompetanse” ble riktignok gitt en slags definisjon ("lant” fra ASEM = Asia-Europe
Meeting). Denne definisjonen ma imidlertid bli karakterisert som relativt pluralistisk — med
mange konkrete tolkningsmuligheter: "Kompetansebegrepet kan defineres som evnen til &
bruke kunnskaper og ferdigheter effektivt og kreativt i menneskelige situasjoner — situasjoner
som omfatter vanlige sosiale sammenhenger i tillegg til yrkesmessige eller fagspesifikke
sammenhenger. Kompetanse kommer like mye fra holdninger og verdier som fra ferdigheter

og kunnskaper” (s. 76).

| Stortingsmelding 30 (2003 — 2004) ble kunnskapssamfunnet og de krav som dette samfunnet
stiller, lgftet fram. Kunnskap, kompetanse og holdninger ble brukt som sidestilte begreper —

uten at det ble presisert hva innholdet i det enkelt begrep egentlig er for noe.
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... kunnskap og kreativitet star frem som de viktigste drivkreftene for verdiskaping i
samfunnet, og som stadig mer avgjgrende for enkeltmenneskers mulighet til & realisere
seg selv. De viktigste innsatsfaktorene i arbeidslivet er ikke lenger kapital, bygninger
eller utstyr, men menneskene selv . . . | et slikt lys far menneskenes kunnskap, kompe-
tanse og holdninger en helt avgjgrende betydning bade for samfunnet og for mennes-
kene selv. (s. 23)

Det ble kort vist til et OECD-prosjekt — DeSeCo (DEfinition and SElection of COmpetence),
der kompetanse blir beskrevet som “evnen til & mestre en kompleks utfordring eller utfgre en
kompleks aktivitet eller oppgave” (s. 31) Pa dette grunnlag konkluderte meldingen pa denne
maten:

Denne funksjonelle definisjonen knytter kompetanse til det & kunne mestre utfordring-
er pa konkrete omrader innenfor utdanning, yrke, samfunnsliv eller pa det personlige
plan.

Et viktig grunnlag for laering og utvikling blir derfor at elever og leerlinger settes i
situasjoner hvor de far relevante utfordringer for & utvikle sin kompetanse. Dette vil
ligge til grunn for drgftingene av opplaeringens innhold (s. 31)

| Stortingsmelding 16 (2006 — 2007) proklamerer den ragd-grenne regjeringen at den gnsker a
skape et kunnskapssamfunn for alle. Bruken av begrepene kompetanse og kunnskap er med
andre ord ikke entydig. Begrepene brukes litt om hverandre uten at man klart skiller mellom

dem.

Kompetansemal — et sentralt begrep i LK06 Vi vender tilbake til fagplanene i LKO06. I disse
fagplanene viser mer eller mindre tydelige kompetansemal hva man forventer av elever pa
ulike hovedtrinn (4., 7., og 10. trinn i grunnskolen; i noen fag ogsa 2. trinn). Noen malformu-
leringer er meget presise og har klar relatering til grunnleggende ferdigheter: "elevene skal
kunne telje til 100, dele opp og byggje mengder opp til 10, setje saman og dele opp tiargrup-
per” (matematikk/ 2. arstrinn), ” eleven skal kunne symje pa magen og pa ryggen og dukke”
(kroppsgving/ 10. arstrinn) eller “eleven skal kunne publisere resultater ut fra egne undersg-
kelser ved bruk av digitale verktgy” (naturfag/ 7. arstrinn). Andre mal er - innenfor alle fag og
trinn - mer apne. For eksempel skal elever kunne "drgfte og vurdere hvordan sprak kan ut-
trykke og skape holdninger til enkeltindivider og grupper av mennesker” (norsk/ 7. arstrinn),
og de skal "kunne drgfte oppfatninger av rettferd” (samfunnskunnskap/ 4. arstrinn). Men selv
om kompetansemalene er formulert med ulik presiserings- og spesifiseringsgrad, ser vi - hvis
vi sammenligner med L97 - et tydelig skifte i mate & formulere mal pa. | L97 var standard-
formuleringen | opplaringa skal elevane . . .. | LK06 mgter man i stedet formuleringen Mal

for oppleeringa er at eleven skal kunne . . .. Formuleringer som “laere om, arbeide med og un-
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dersgke” i L97 er i LKOG blitt avlgst av formuleringer som “kunne gjare, kunne gjare rede
for, kunne beskrive, kunne forklare, kunne finne”. Bak fagplanene, aner vi, nyttepregede ar-
gumenter. Malene vektlegger prestasjoner som vil veere nyttige for elevene i framtidig sam-

funns- og arbeidsliv.

Konklusjon.

Det nye leereplanverket er satt sammen av ulike leereplantyper — noe som medfarer at deter
preget av et motsetningsfullt kunnskapsgrunnlag. Som vist ovenfor, inkluderer leereplanverket
i det minste tre ulike kunnskapsoppfatninger: Bak utviklingen av den generelle lzereplandelen
var sosial integrasjon et viktig argument. Denne delen understreker betydningen av en kanon,
og i samsvar med dette legger den grunnlag for hva Ross (2000) betegner som ”a content-
driven curriculum”. Noen av de dominerende argumentene i Del Il - prinsippdelen (ikke minst
Leeringsplakaten) - kan bli tolket i retning av en elevsentrert leereplan med vekt pa det enkelte
individs leering og utvikling. Ut fra dette kan leereplandelen bli betegnet som a process-
driven curriculum” (Ross, 2000). Andre argumenter vektlegger utvikling av sosial kompetan-
se og samarbeidsevne. Fagplanene, derimot, er bygget opp omkring kompetansemal, og de
kan derfor karakteriseres som det Ross (2000) betegner som “an objective-driven curricu-

lum”.

Leereplanverket inneholder derved ulike og konflikterende kunnskapsoppfatninger. Regje-
ringen hevder derimot at den vektlegger en bred kunnskapsoppfatning (jfr. UFD, 2005, s. 4). |
Stortingsmelding 16 (2006 — 2007) gjentas og gjentas formuleringen ”bred kunnskapsoppfat-
ning” — nesten som et slags mantra — uten at departementet i seerlig grad klarlegger hva en slik
formulering innebzerer. Begrepet bred kunnskap” kan imidlertid skjule viktige ulikheter i
kunnskapssyn. De lokale skoleeiere og skoler/ leerere som skal konkretisere og operasjonalise-
re opplaeringen med det nye leereplanen som ramme, vil — hvis de tar leereplanverket og andre
reformdokumenter pa alvor - ngdvendigvis matte mgte mange dilemmaer, der de blir ngdt til 4
prioritere og velge retning for oppleeringen. Det er grunn til & spgrre om LK06 med sine ulike
leereplandeler og med sitt mangetydige kunnskapssyn, er et godt styringsverktay for tilrette-
legging av opplearing. Vekten pa mal medvirker til at skolen tilsynelatende framstilles pa en
tydeligere mate. Tidligere laereplaner var imidlertid konkrete — ikke bare pa mal, men ogsa pa

lerestoff og metodebruk. Det er et spgrsmal om ikke skolen/lzererne (og skoleeierne) oppfattet
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slike leereplaner som a gi tydeligere styringssignaler enn de som kan leses ut av LK06’s kom-

petansemal.

Overgangsavnitt.

Nedenfor redegjar jeg grundigere for analysen av sider ved de sentrale styringssignalene og
hvordan man lokalt forholder seg til dem. Analysen er gjennomfart ved hjelp av en forenklet
variant av didaktisk relasjonstenkning. Jeg lgfter fram noen sentrale didaktiske kategorier (i
samsvar med den didaktiske relasjonstenkningen ser jeg dem ogsa i relasjon til andre didak-
tiske kategorier). Kategoriene er (kompetanse)mal, innhold, arbeidsmater og elevsyn. (Ram-
mefaktorer kommer indirekte inn i forhold til behandlingen av de andre kategoriene. Det er
ovenfor forklart hvorfor den didaktiske kategorien vurdering ikke innga i analysen; jfr. kap.
3). Uklarheter og inkonsistenser i de sentrale styringssignalene vil kunne skape dilemmaer for
dem som lokalt skal implementere reformen og fullfare leereplanarbeidet - konkretisere og
operasjonalisere leereplanen i opplearingspraksis. Dilemmaene som jeg leser ut av de sentrale
styringssignalene (primaert lzereplanverket med utlegninger fra Utdanningsdirektoratet, men
med signaler i de politiske grunnlagdokumentene som viktige premisser), blir utformet som
spgrsmal rettet mot lokale skoleeieres strategidokumenter: Hvordan lgser lokale skoleeiere
dilemmaer knyttet til sentrale styringssignaler, eller hva slags svar gir de i forhold til ubesvar-
te sparsmal i de sentrale styringssignalene? Svar pa disse to spagrsmalene har jeg forsgkt &

lese ut av lokale strategidokumenter?

Disposisjonen nedenfor er slik at jeg for hver didaktisk kategori farst ser pa sentrale styrings-
signaler og deretter pa lokale strategidokumenter. De sentrale styringssignalene finner vi som
politiske premisser i grunnlagsdokumentene, i selve leereplanverket og i veiledninger m.m. fra
Utdanningsdirektoratet. Avslutningsvis i dette kapitlet ser jeg pa hvordan sentrale styringssig-
naler og lokale strategidokumenter framstiller fornoldet mellom lokalt leereplanarbeid og sko-

len som lzrende organisasjon. Her blir ogsa innsamlede lokale fagplaner trukket inn.
(Kompetanse)mal i sentrale styringssignaler

| arbeidet mot LKO06 har begrepet kompetansemal stétt sentralt. (jfr. NOU 2003: 16; se ogsa

ovenfor). At leeringsmalene skulle bli formulert som kompetansemal, ble tidlig en viktig

premiss for arbeidet med det nye laereplanverket. Stortingsmelding 30 (2003 — 2004) slo fast
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at "det elevene og lerlingene skal lzere, fastsettes som mal for kompetanse (jfr. s. 31f).
Meldingen la opp til klar malstyring ved hjelp av kompetansemal. Innenfor rammen av de
faglige kompetansemalene blir det forventet av ”de profesjonelle” at de skal finne fram til et
adekvat innhold og ikke minst velge hensiktsmessige arbeidsmater i oppleeringen De sentrale
styringssignalene er imidlertid ikke klare pa hvordan man kan operasjonalisere
(kompetanse)mal. Styringsdokumenter og styringssignaler gir ikke klare retningslinjer for slik

operasjonalisering.

Faglige (kompetanse)mal i leereplanverket

Leereplangruppene som utarbeidet leereplaner for fag i LKO06, fikk veiledning om at det skulle
formuleres tydelige mal for den kompetansen eleven/ lerlingen skal kunne na fram til pa ulike
trinn. Malene matte ikke inneholde formuleringer som eleven skal ha kjennskap til, ha innsikt
i etc., men de skulle vaere formulert pa en slik mate at det gikk klart fram hva eleven/ lzrling-
en skulle kunne gjare eller mestre i tilknytning til de kunnskapene og ferdighetene som de
hadde utviklet gjennom arbeidet med faget:

Et viktig prinsipp ved utforming av kompetansemal er at det skal gis stor handlefrihet
nar det gjelder hvordan malene skal nas, slik at opplaeringen kan tilpasses den enkeltes
forutsetninger. Kompetansemalene skal derfor ikke inneholde faringer nar det gjelder
arbeidsmater eller metoder, med unntak av der metode er en del av kompetansen i
faget.

Felgende hovedprinsipper skal legges til grunn for utforming av
kompetansemalene:

e Malene skal utformes innenfor hovedomradene i fagene. Mal for grunnleggende
ferdigheter skal integreres i alle leereplaner for fag — pa fagets prinsipper og pa
relevante nivaer.

e Malene skal vare tydelige nar det gjelder hva eleven/lzrlingen skal kunne gjare
eller mestre etter endt opplaering pa ulike trinn.

e Malene skal vaere konkrete og forstaelige a forholde seg til for lerere,
elever/lzrlinger og foreldre, og vaere utformet slik at de er egnet som grunnlag for
dialog mellom alle aktgrer som er involvert i oppleringen.

e Malene skal utformes pa en slik mate at de gir rom for at det er flere veier til
malet.

e Individvurderingen i faget skal vaere malrelatert. Dette innebarer at malene ma
formuleres pa en slik mate at eleven/lzrlingen skal kunne vurderes i forhold til
dette. (Utdanningsdirektoratet, 2004, s. 10f)

| innledningen til selve lzereplanverket far man en orientering om kompetansemal. Man synes

imidlertid ikke primeert opptatt av a forklare hva kompetansemal egentlig er og hvordan de
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skal bli brukt i det videre planarbeidet. Heller ikke i innledningen til leereplaner for fag (s. 39)

gir man retningslinjer for bruken av kompetansemal i lokalt fagplanarbeid.

Nedenfor er gjengitt kompetansemal for 10. trinn fra de tre utvalgte fagene (norsk, samfunns-
kunnskap, musikk). Presentasjonene av kompetansemal fra de ulike fagene ma bli noe ulike

fordi fagene er ulike.

Norskfaglige mal I norskfaget har jeg her valgt & se spesielt pa kompetansemal som angar
litteraturundervisning. Tydeligst synes mal for litteraturformidling og litteraturundervisning a
komme til uttrykk innenfor hovedomradet sprak og kultur (om faglige hovedomrader, se ogsa
nedenfor i tilknytning til innholdsproblematikk). (Skjenn)litteratur utgjer imidlertid bare en
liten del av kompetansemalene innenfor dette faglige hovedomradet. Flertallet av malpunkte-
ne dreier seg om ulike aspekter ved elevenes spraklige kompetanse. Mal som primzrt angar
spraklig kompetanse, er utelatt i eksemplene nedenfor:

Kompetansemal etter 10.4rstrinn:

e presentere viktige temaer og uttrykksmater i sentrale samtidstekster og sammenligne dem med framstillinger
i klassiske verk fra norsk litteraturarv: kjeerlighet og kjgnnsroller, helt og antihelt, virkelighet og fantasi,
makt og motmakt, lagn og sannhet, oppbrudd og ansvar

e gjare rede for hvordan samfunnsforhold, verdier og tenkeméte framstilles i oversatte tekster fra samisk og
andre sprak

e presentere resultat av fordypning i tre selvvalgte emner: et forfatterskap, et litteraert tema og et spraklig tema
(LKOS, s. 48)

Vi ser at disse malformuleringene er lite entydige. Det blir i liten grad gitt retningslinjer for
hva slags tekster som skal eller kan bli brukt for & illustrere kjaerlighet og kjennsroller, helt og
antihelt osv. Trolig er man innenfor rammen av kompetansemalet, hvis man for eksempel
velger & bruke tekster fra barne- og ungdomslitteraturen. Det burde ikke vere vanskelig a fin-
ne tekster som kan bli karakterisert som henholdsvis klassisk og samtidig barne- og ungdoms-
litteratur. Ogsa andre teksttyper ma kunne bli brukt i opplaringen — triviallitteratur, kvinnelit-

teratur osv.

Mal for samfunnskunnskap Fra oppsettet av kompetansemal for samfunnskunnskap i
grunnskolen tar jeg med de malene som det blir forventet at elevene skal ha nadd etter 10.
arstrinn:

o planleggje, gjennomfare og presentere problemorienterte samfunnsfaglege undersgkingar og vurdere ar-
beidsprosessen og resultata

o finne fram til og presentere aktuelle samfunnssparsmal, skilje mellom meiningar og fakta, formulere argu-
ment og drgfte spgrsmala
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leggje ein plan for & starte og drive ei bedrift ut fra ei undersgking av grunnlaget for ei slik bedrift

analysere utviklinga av rusmiddelbruk og rayking i Noreg og reflektere over haldningar til rusmiddel

drafte forholdet mellom kjeerleik og seksualitet i lys av kulturelle normer

beskrive korleis forbruksmgnsteret ha utvikla seg i Noreg, og gjere greie for rettane til forbrukarane

forklare kva haldningar og fordommar er, og drgfte moglegheiter og utfordringar i fleirkulturelle samfunn

utforske kva som krevst for at eit samfunn skal kunne halda fram & eksistere, og samanlikna to eller fleire

samfunn

gjere greie for politiske institusjonar i Noreg og samanlikne dei med institusjonar i andre land

e gje deme pa og drafte demokrati som styreform, gjere greie for politisk innverknad og maktfordeling i No-
reg og bruke digitale kanalar for utgving av demokrati

o diskutere arsaker til og folgjer av kriminalitet, og forklare korleis rettsstaten fungerer ut fra korleis eit aktu-
elt lovbrot er behandla

o forklare kvifor kultur ikkje er medfedd, og gjere greie for og analysere kulturelle variasjonar

e beskrive hovudtrekk i norsk gkonomi og korleis var gkonomi heng saman med den globale gkonomien

e gjere greie for grunnleggjande menneskerettar og drafte verdien av at dei blir respekterte (LKO06, s. 124)

| dette maloppsettet ser vi at mange av kompetansemalene kan bli tolket til & rette oppmerk-

somheten mer mot opplaringsprosessen enn mot sluttproduktet av opplaringen. Malene be-

skriver hva elevene skal gjare i opplearingsprosessen. De skal for eksempel ”finne fram til og
presentere aktuelle samfunnsspgrsmal”. Det mangetydige er til stede ogsa i dette maloppset-

tet. Det blir for eksempel ikke gitt retningslinjer for hva som er aktuelle samfunnsspgrsmal

(mens andre mal peker pa for eksempel rusmiddelproblematikk, seksualitet og kriminalitet).

Musikkfaglige mal Fagplanen i musikk opererer med kompetansemal for tre faglige hoved-
omrader (musisere, komponere, lytte). For hvert hovedomrade tar jeg nedenfor med de kom-

petansemalene som forteller hva man forventer av elevene etter 10. trinn.

Musisere:

Mal for oppleeringen er at eleven skal kunne:

¢ bruke musikkens grunnelementer, symboler for besifring og akkordprogresjoner i spill pa instrumenter
o velge uttrykk og formidlingsform i egen musisering og grunngi valgene

e gve inn og framfare et repertoar av musikk og dans fra ulike sjangere med vekt pa rytmisk musikk

o bruke relevante faglige begreper i presentasjon av et arbeid med selvvalgt musikk (LKO06, s. 142)
Komponere:

Mal for oppleeringen er at eleven skal kunne:

e improvisere over et eksisterende musikalsk materiale som inspirasjon for egne komposisjoner

e notere egenprodusert musikk ved hjelp av grafisk eller tradisjonell notasjon

o skape egne danseuttrykk med utgangspunkt i musikkens karakter

e bruke digitalt opptaksutstyr og musikkprogram til & manipulere lyd og sette sammen egne komposisjoner
o gjare rede for regler for opphavsrett knyttet til bruk av musikk (LKO6, s. 142)

Lytte:

Mal for oppleeringen er at eleven skal kunne:

e gjenkjenne og beskrive musikalske stiltrekk fra improvisert musikk og rytmisk musikk
o diskutere saertrekk ved rytmisk musikk, kunstmusikk og norsk, samisk og andre kulturers folkemusikk og
gjare rede for egne musikkpreferanser
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e gjenkjenne og benevne forskjellige instrumenter og ensembler innenfor ulike sjangere

o uttrykke og formidle refleksjon om musikk som kunst- og kulturuttrykk og som underholdnings- og for-
bruksvare

e gjere rede for hvordan musikk gjenspeiler trekk ved samfunnsutvikling og ungdomskultur og hvordan dette
kan komme til uttrykk gjennom ulike former for rytmisk musikk, kunstmusikk og norsk, samisk og andre
kulturers folkemusikk (LKO6, s. 142)

Selv om vi ogsa her kan finne elementer av mangetydighet (for eksempel ”improvisere over

eksisterende musikalsk materiale™), er malene i dette maloppsettet relativt tydelige.
Mal i andre fag La oss ogsa se pa hvordan kompetansemalene er utformet i noen andre

fagplaner og pa noen andre trinn (dette for a veere sikrere pa at vi har fatt en korrekt forstaelse
av lereplanverkets mate & presenter kompetansemal pa):

Naturfag/ Forskerspiren etter 10. arstrinn:

Mal for oppleeringen er at eleven skal kunne:

e planlegge og gjennomfare undersgkelser for a teste holdbarheten til egne hypoteser og velge
publiseringsmate

o skrive logg ved forsgk og feltarbeid og presentere rapporter ved bruk av digitale hjelpemidler

o forklare betydningen av & se etter sammenhenger mellom arsak og virkning og forklare hvorfor
argumentering, uenighet og publisering er viktig i naturvitenskapen

e demonstrere verne- og sikkerhetsutstyr og falge grunnleggende sikkerhetsrutiner i naturfagundervisningen
(LKOS, s. 88)

Dette maloppsettet fra naturfag er relativt entydige, og de peker stort sett pa elevprestasjoner

etter endt oppleering.

Samfunnsfag/ Samfunnskunnskap etter 4. &rstrinn:

Mal for oppleeringa er at eleven skal kunne:

o gjere samfunnsfaglege undersgkingar som krev teljing og rekning, og presentere resultata av
undersgkingane

e inne fram i trykte og digitale medium, sortere innhaldet i kategoriar og produsere materiale som kan
publiserast

o falgje enkle reglar for personvern nér ein bruker Internett

e samtale om oppgavene til familien og om variasjonar i familieformer, inkludert aleineforsgrgjarfamiliar,
storfamiliar, familiar der dei faresette har same kjegnn og familiar med fleire sett fgresette

¢ gje dgme pa ulike forventningar til gutar og jenter og drgfte korleis forventningane kan opplevast
e beskrive pengebruken til gutar og jenter og samtale om forhold som paverkar forbruk

o lage ein oversikt over normer som regulerer forholdet mellom menneske og samtale om konsekvensar ved &
bryte normene
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o utforme og praktisere reglar for samspel med andre vere med og ta demokratiske avgjersler i
skulesamfunnet

e samtale om toleranse og om korleis mate mellom ulike kulturar kan vere bade gjevande og konfliktfylte

o drgfte oppfatningar av rettferd (LKO6, s. 121)

Ogsa disse kompetansemalene fra samfunnskunnskap pa 4. trinn (se ovenfor ang mal for
samme fag pa 10. trinn) peker i stor grad pa oppleeringsprosessen og er i relativt liten grad

orientert mot sluttproduktet av oppleringen.

Mat og helse/ Mat og kultur etter 7. &rstrinn:

Mal for oppleeringa er at eleven skal kunne:

o lage mat frd ulike kulturar

e vurdere kva god maltidsskikk inneber

e Lage samisk mat og gjere greie for nokre trekk ved samisk matkultur

e Lage mat i naturen og bruke naturen som ressurs (LKO06, s. 148)

Disse malene ser ganske tydelige ut, men er samtidig mangetydige. Det blir ikke gitt
retningslinjer for hvilke kulturer man skal hente matoppskrifter fra, eller hva slags mat det kan
dreie seg om. Kan mat fra ulike landsdeler/ regioner i Norge innga, eller er det bare mat fra
fremmede kulturer man tenker pa? Hva vil det si a ”lage mat i naturen”? Er det tilstrekkelig a
steke palser pa bal (nar det ikke er forbud mot baltenning)? Hva vil det videre si ”a bruke
naturen som ressurs™? Er det tilstrekkelig a smake pa sisselrot og gaukesyre, eller ma det en
skikkelig "matauk” til?

(Kompetanse)mal i laereplanverket — en vurdering La oss se pa formuleringene av kompe-
tansemal i forhold til de retningslinjene som fagplangruppene fikk (se ovenfor): Ikke alle
kompetansemal er tydelige pa hva eleven/ lzrlingen skal kunne gjare eller mestre etter endt
opplaering pa ulike trinn. De beskriver heller sider ved selve leringsprosessen, der elevene/
lerlingene for eksempel skal kunne samtale, diskutere osv. Trolig er heller ikke alle mal like
konkrete og forstaelige a forholde seg til for leererne. | flere mal finner vi relativt diffuse for-
muleringer som kan bli tolket i ulike retninger. Formuleringene som skal rettlede leerer i
norskfaget mht. valg av litteratur (kjeerlighet og kjgnnsroller, helt og antihelt, virkelighet og

fantasi, makt og motmakt, lagn og sannhet, oppbrudd og ansvar) kan for eksempel bli brukt
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for a legitimere bruk av svert ulike tekster i opplaeringen. Malformuleringene er ogsa relativt
diffuse nar det gjelder progresjonen i opplaeringen. Det skilles heller ikke klart nok mellom
enkle faktapregede malformuleringer og malformuleringer som krever relativt avansert bruk
av faktakunnskap. Alle mal ser like viktige ut. Man kan nok finne flere veier til maloppnaelse
— blant annet fordi man ma tolke betydningen av flere av malene. Men derfor kan man ogsa
trolig finne flere mater & vurdere maloppnaelse pa — uten at man alltid kan veere sikker pa at
det er oppnaelse av helt det samme malet som da blir vurdert. Ett eksempel: Man vurderer
ikke ferdigheter med en prgve som ber om begrepsklargjgring. Man kan ha en utmerket be-
grepsforstaelse (for eksempel vite at power-point er et presentasjonsverktgy pa data) uten a ha
nadd fram til & beherske den ferdigheten som er forbundet med begrepet (& vite at power-point
er et presentasjonsverktgy pa data, betyr ikke ngdvendigvis at man kan benytte presentasjons-

verktgyet i et framlegg knyttet til et prosjektarbeid).

Det ble anbefalt at Tylers synspunkter pa og retningslinjer for malformuleringer (Tyler, 1949)
skulle bli lagt til grunn for arbeidet med LKO06 (se Dale & Warnes, 2003b). Men i alle fall pa
et par punkter skiller retningslinjene fra Utdanningsdirektoratet mht formulering av kompe-
tansemalene i LKO6 seg fra Tylers anbefalinger: For det farste: Kompetansemalene i LKO06 er
relativt vage nar det kommer til innholdssiden ved oppleeringen (se nedenfor). Dette er ikke i
samsvar med Tylers anbefalinger. Han hevdet at malformuleringer — for a vaere adekvate —
matte ha to dimensjoner: De skulle si noe om elevens forventede atferdsresultat, og samtidig
matte de si noe om det spesifikke innholdet som elevens atferd skulle bli brukt pa. For det
andre, Tyler aksepterte at sakalte atferdsmal kunne rette oppmerksomheten mot elevenes
mentale atferd - mater a tenke pa, reflektere pa osv. Retningslinjene fra Utdanningsdirektora-
tet ser heller ut til & falge Magers anbefalinger (jfr. Mager, 1962). Utdanningsdirektoratet
gnsket, som vi sa ovenfor, ikke bruk av mental atferd i kompetansemalene. Det ble forklart — i
samsvar med Magers anbefalinger — med at elevenes resultater matte veere observerbare; man
kunne ikke se det som foregikk inne i elevenes hoder. Fagplangruppene har etter beste evne
fulgt disse anbefalingene. Men, som vi ogsa sa ovenfor, det kan likevel papekes en rekke

problematiske sider ved de formulerte kompetansemalene i ulike fagplaner:

Bruk av (kompetanse)mal - hjelp og veiledning? Lereplanverket sier ingenting om hvor-
dan man skal komme fra mal til leeringssituasjoner og vurderingsopplegg. Heller ikke Utdan-

ningsdirektoratet gir hjelp og veiledning i bruk av kompetansemal for mer malrettet planleg-
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ging og tilrettelegging av leeringssituasjoner for elevene. Den sentrale kompetanseutviklings-
strategien retter ikke oppmerksomheten mot laereres bruk av kompetansemal i planlegging og
tilrettelegging av opplearing. Kompetanseutviklingsplanen gir heller diffuse svar pa spgrsmal
om hvordan leererne ber ga fram for & malstyre leeringsarbeidet i skolen (jfr. s. 9). At de sent-
rale styringssignalene i sa liten grad er opptatt av hvordan man kan komme fra mal til lee-
ringssituasjoner og vurderingsopplegg, synes jeg er til & undre seg over. Som vi har sett oven-
for: Blant annet fra Utdanningsforbundet er det blitt hevdet at LKO6 representerer en helt ny
lereplantype for norske lzrere — en leereplantype som de ikke har noen erfaring med a plan-
legge leeringsaktiviteter ut fra. Det nye er knyttet til at i disse leereplanene blir det stort sett
angitt kompetansemal (forventet leeringsutbytte) innenfor ulike faglige hovedomrader. Ut fra
disse kompetansemalene blir skolens personale (og skoleeierne) forventet & kunne konkretise-
re innholdet og legge til rette for bruk av adekvate arbeidsmater og vurderingsopplegg. Slik
jeg ser det, stiller dette skolens personale overfor en rekke spgrsmal, for eksempel disse:
Hvordan skal de lese og tolke kompetansemalene i de ulike fagplanene? Hvordan skal skole-
eiere, skoler og larere velge ut og organisere konkret innhold og arbeidsmater i forhold til de
gitte kompetansemalene? Hvordan skal de kunne vurdere og fastsla grader av maloppnaelse i
forhold til gitte kompetansemal? Forskning i tilknytning til mal-middel pedagogikken syntes &
vise at lzerere — uten veiledning og opplaring — ikke klarte & ta utgangspunkt i presiserte mal

for opplaering.

Dette er ikke farste gang leerere blir oppfordret til a planlegge og tilrettelegge opplaringen ut
fra presiserte mal. Lignende oppfordringer fikk leerere pa 1960-tallet — mal-middel pedago-
gikkens periode (ogsa pa 1920-tallet ble dette anbefalt; jfr. Bobbit, 1924). Mot slutten av den-
ne perioden ble det heftig debattert hvorvidt man fikk en forbedret opplering ved at lzerere tok
utgangspunkt i presiserte mal (ogsa andre sider ved mal-middel pedagogikken ble problemati-
sert, men & ga inn pa hele denne debatten, ligger utenfor denne rapporten). Ikke alle trodde at
det & gi leererne presist definerte mal, ville veere et tilstrekkelig grunnlag for a fa dem til &
planlegge/ tilrettelegge mer malrettede undervisningssituasjoner og derigjennom oppna bedre
leeringsresultater. Harde diskusjoner fant sted mellom stattespillere og motstandere av presi-
serte mal. Noen prgvde a lgse uenigheten ved hjelp av forskning. Forskeren Baker (1969)
trodde for eksempel at presist definerte mal ville veere til hjelp for & forbedre lareres under-
visning og elevers lering. Dessverre viste ikke hennes forskning at hun hadde rett. Med ut-
gangspunkt i en liste over presiserte mal, var leererne ikke i stand til verken a velge hgvelige
leerings- eller testsituasjoner. De sa ut til & velge helt tilfeldig. Andre forskningsprosjekter fikk
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tilsvarende resultater. Konklusjonen var at dersom laererne skulle kunne nyttiggjere seg presi-
serte mal for planlegging/ tilrettelegging av situasjoner for laering og vurdering, matte de fa
veiledning i hvordan de kunne ta utgangspunkt i presise mal for a fa& mer malrettet undervis-

ning og vurdering.

| Kunnskapslgftet gjgr man ikke bruk av erfaringene fra 1960-tallet. Man unnlater a ta hensyn
til forskningsfunn fra mal-middel pedagogikkens periode. Enda en gang oppfordrer man
skoler og lzerere a legge til rette oppleeringen ut fra presise mal, men enda en gang unnlater
man ogsa a gi dem veiledning i hvordan slike mal kan bli brukt for mer malrettet planlegging
og tilrettelegging av leeringssituasjoner. Akkurat som pa sekstitallet tror man tilsynelatende at
lerere uten rettledning vil kunne velge adekvat innhold, adekvate arbeidsmater og adekvate
vurderingsopplegg i forhold til formulerte mal — noe forskning den gangen paviste at de ikke
maktet. Dette er et sargelig eksempel pa at leereplanutvikling og leereplanforskning ofte
framstar som isolerte sterrelser. De som har ansvar for leereplanutviklingen, har trolig ikke
tilstrekkelig god kjennskap til funn fra leereplanforskningen. I lzereplanutviklingen unnlater
man derfor a ta hensyn til viktige funn fra leereplanforskningen. Dette medfgrer at
lereplanutviklingen blir staende ”pa stedet hvil”. Man gjentar og gjentar de samme feilene og
svakhetene. Bedre kjennskap til leereplanforskningen hadde trolig kunne bidratt til en

forbedret lereplanutvikling.

(Kompetanse)mal i lokale strategidokumenter

Hvordan forholder lokale strategidokumenter seg til leereplanens kompetansemal? Utformer
lokale skoleeiere mer konkrete laereplaner der ogsa konkretisert innhold, retningslinjer for
valg av arbeidsmater og vurderingsopplegg er med? Blir det i stedet gitt retningslinjer for
hvordan skolen og leererne kan operasjonalisere malene i konkretisert innhold, valg av
arbeidsmater og vurderingsopplegg? Svaret er at problematikken rundt operasjonalisering av
sentralt gitte kompetansemal sjelden eller aldri blir tatt opp. A konkretisere innholdet, velge
arbeidsmater og legge til rette vurderingsopplegg i samsvar med sentralt gitte kompetansemal
ser ut til & bli ansett for & veere en enkel og grei jobb — uten problemer. Man far vite at det skal
gjares, men far ikke retningslinjer for arbeidet med a legge til rette laerings- og
vurderingssituasjoner ut fra (kompetanse)mal. Jeg tar med noen eksempler pa hvordan lokale

skoleeiere tar opp forhold rundt planlegging/ tilrettelegging ut fra (kompetanse)mal.
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Kommunale grunnskoleeiere

A planlegge ut fra (kompetanse)mal blir lite nevnt, men et par grunnskoleeiere nevner i alle

fall nevner malproblematikken:

Fra kommune 1.2 er tilsendt to virksomhetsplaner for oppvekstsektoren 2006 og 2007. Mal
nevnes sammen med en rekke andre viktige stikkord fra de sentrale styringssignalene. Kom-
petansemal blir for sa vidt nevnt, men blir relativt diffust behandlet som problem. 1 2006-
planen blir det blant annet uttrykt at skoler i kommunen skal ha klare faglige krav til elevers
leering pa ulike trinn. Elevene skal videre ha definerte oppgaver og mal for arbeidet i og pa
skolen. Man vil ha gkt leeringstrykk i alle skoler (jfr. s. 17). Man gnsker a skape nye (lokale?)
planer i samsvar med de nye (sentrale?) planene. 2007-planen inneholder omtrent de samme
formuleringene (jfr. s. 18). Skoler skal sette konkrete mal for leering for elever enkeltvis, for
klasser og for skolen samlet (jfr. s. 18). Men hvordan mal skal operasjonaliseres og brukes i
planlegging/ tilrettelegging av opplering og vurdering, blir ikke tatt opp i noen av virksom-

hetsplanene.

Et avsnitt om kunnskapsutvikling i planen for den regionen som kommune E.1 tilhgrer, viser
til forholdet mellom grunnleggende ferdigheter og kompetansemal i de nye lereplanene for
fag (s. 15). | den forbindelse blir det papekt at ”Lereplanene gir ingen beskrivelse av innhol-
det i de ulike fagene, slik vi kjenner fra tidligere. Dette gir gkt lokal frihet nar det gjelder or-
ganisering av oppleringen, undervisningsmetoder og valg av laerestoff” (s. 15). Det gis imid-
lertid ingen anbefalinger eller retningslinjer for hvordan man lokalt skal mate de utfordringe-
ne som den gkt friheten til valg medfarer. Malet som formuleres for dette kompetansehe-
vingsomradet, er kort: "Gjare elevene i stand til & mgte kunnskapssamfunnets utfordringer”
(s. 5). Hvordan dette malet skal bli benyttet i arbeidet med a utforme lokale lareplaner eller
opplegg for tilpasset opplaring ut fra gitte mal, blir ikke lgftet fram (heller ikke i punktene om

skoleeiers ansvar; jfr. s. 16)

Fylkeskommunale eiere av videregaende opplaring

Dokumenter fra fylkeskommunale skoleeiere er relativt lik dokumenter fra kommunale skole-

eiere.
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For fylkeskommunen B.1 er kompetanseutviklingsplanen — strategi for kompetanseutvikling i
videregaende opplearing 2005 — 2008 — lagt ut pa fylkeskommunens hjemmeside. Man ser
blant annet behov for kompetanseutvikling i leereplanforstaelse (jfr. s. 12). Det ser ut som om
dette kompetanseutviklingstiltaket for det meste gar ut pa a informere om sentrale trekk i det
nye lereplanverket. Man inviterer derimot ikke laererne til & medvirke i videreutvikling av det
sentrale lzereplanverket — noe som faktisk er en forutsetning for a kunne ta i bruk de nye lere-
planene. Det er faktisk vanskelig a forsta at noen av de punkter som blir listet i tilknytning til
dette tiltaket, har noe med leereplanforstaelse a gjere: Hvor relevant er kurs i mappevurdering,
kurs i gjennomfaring av nasjonale praver eller a legge til rette for samarbeid med regionrad,

hagyskoler/universiteter og partene i arbeidslivet?

Jeg fant likevel noen dokumenter som kan bli tolket som unntak fra den generelle tendensen
til & unnlate & nevne hvordan (kompetanse)mal skal operasjonaliseres og brukes.

Pa fylkeskommunen A.I’s hjemmeside fant jeg for eksempel en strategiplan for kompetanse-
utvikling. Man vil blant annet legge vekt pa utvikling av grunnleggende ferdigheter i fag og
pa konkretisering av midler for & na kompetansemal: ”Innenfor disse kompetansemalene, skal
personalet ved den enkelte skole og leerebedrift vurdere og bestemme hvilket innhold og hvil-
ke arbeidsmater som ma tas i bruk, og hvordan opplaringen skal organiseres for at elevene
skal kunne arbeide systematisk i forhold til malene (s. 6). Men alle kompetanseutviklingstiltak
omtales utelukkende i generelle ordelag. Det blir ikke gitt noen retningslinjer til de som skal

bruke kompetansemalene.

Fylkeskommunen D.l har sendt inn en arsplan for kompetanseutviklingstiltak for 2006. Blant
tiltakene for det pedagogiske personalet, finner vi blant annet falgende

e Metode- og vurderingskompetanse:
- Aktuelle metoder: Larerne har kompetanse pa mange forskjellige undervisnings- og
vurderingsmetoder og bruker dem systematisk og malrettet
- Leeringsarenaer: Lererne legger til rette for at elevene kan ta i bruk mange ulike arena-
er i sitt leeringsarbeide
- Vurdering: Lererne tar i bruk ulike vurderingsmetoder for underveis- og sluttvurdering.
Leerere som skal vurdere nasjonale prgver har tilstrekkelig kompetanse for dette. Leerere i
yrkesfag kjenner vurderingsformer for opplaering i bedrift

e Fagkompetanse:
- Nye emner i fagene /grunnleggende ferdigheter: Fagleaererne har kompetanse til & un-
dervise i henhold til nye leereplaner
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e Analysekompetanse/ lereplankunnskap:
Leereplaner i vgo: (jfr. s. 12) Leererne forstar og kan operasjonalisere laereplaner i egne
fag og kjenner elevenes lereplaner i andre fag. Laererne kjenner relevante leereplaner for
opplaering i bedrift
- Leereplaner i grunnskolen: Larerne Kjenner innholdet i grunnskolens lereplaner i egne
fag
- Generelle lzereplaner: Learerne kjenner og forstar leereplanens generelle del og leerings-
plakaten (jfr. s. 12)
Det blir ikke sagt veldig eksplisitt, men disse kompetanseutviklingstiltakene kan velvillig bli
tolket i retning av at siktemalet er at det pedagogiske personalet skal kjenne lereplanverket
godt og at de, ut fra kompetansemalene i fagplandelen, skal kunne velge faglig innhold (ha
fagkompetanse) og arbeidsmater (ha metodekompetanse) som samsvarer med gitte mal og

retningslinjer i leereplanverket (ha leereplankunnskap og analysekompetanse).

Grunnleggende ferdigheter i sentrale styringssignaler

Et viktig stikkord i reformen Kunnskapslaftet er grunnleggende ferdigheter. Nedfor skal vui
se naermere pa hvordan sentrale styringssignaler omtaler disse ferdighetene. Hva slags
retningslinjer far de skoleeiere og skoler som skal legge til rette for at elevene utvikler

grunnleggende ferdigheter?

Grunnleggende ferdigheter - et spgrsmal om framtidsberedskap

Et malspgrsmal er: Hvordan skaper man framtidsberedskap hos elevene? Ulike lereplaner har
avgitt ulike svar pa dette spgrsmalet. M87 var for eksempel gjennomsyret av problematikken
"hvordan skape framtidshap og framtidstro hos elevene?”. Man mente a vie at barn og unge
hadde utviklet en framtidspessimisme som skolen matte demme opp for. L97 framhevet
betydningen av at elevene utviklet felles referanserammer. Hvis det for eksempel ble snakk
om & vente som en annen Solveig”, eller man hgrte uttrykkene "Tenk det, Hedda!” eller "a fa
en kamel gjennom et nalgye”, skulle alle elever gyeblikkelig forsta hva det dreiet seg om.
Slike felles referanserammer blir fremdeles vektlagt i leereplanverkets generelle del, men for
gvrig framhever LKO6 i stedet grunnleggende ferdigheter (riktignok i relasjon til
allmenndanning; se nedenfor) som noe alle elever ma tilegne seg for a fa godt utbytte av
opplaringen og for a fa framtidsberedskap.
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Grunnleggende ferdigheter i politiske premissdokumenter

Betydningen av a utforme en leereplan og en opplaring der sakalte grunnleggende ferdigheter
(eller basiskompetanser som det opprinnelig ble kalt) sto sentralt, ble framhevet allerede hos
Kvalitetsutvalget (jfr. NOU 2003: 16). Utvalget foreslo dette oppsettet av basiskompetanser:
1) Ferdigheter i lesing, skriving, samt regneferdigheter og tallforstaelse, 2) ferdigheter i
engelsk, 3) digital kompetanse, 4) leeringsstrategier og motivasjon, 5) sosial kompetanse
(NOU 2003: 16, s. 77). Basiskompetansen omfattet, med andre ord, ikke bare grunnleggende
ferdigheter, men ogsa blant annet faglige ferdigheter (engelsk) og innsats og utholdenhet
(motivasjon). Kvalitetsutvalget antydet at de grunnleggende ferdighetene kunne fungere som
en slags tverrfaglige elementer i opplaeringen. Man diskuterte hvorvidt man burde anbefale at
myndighetene skulle ga bort fra en tradisjonell inndeling i leereplaner for fag og i stedet
utvikle et antall leereplaner sentrert rundt viktige basiskompetanser. (jfr. NOU 2003: 16, s. 75)
Utvalget endte imidlertid opp med stadig a foresla en fagdelt laereplantype. "Helhetlig kompe-
tanse” var et viktig stikkord hos Kvalitetsutvalget. (Allmenndanning ble derimot ikke lgftet

fram.)

Betydningen av grunnleggende ferdigheter var imidlertid et sentralt budskap ogsa i Stortings-
melding 30 (2003 — 2004). Ifglge departementet, samsvarer begrepet “grunnleggende ferdig-
heter”, slik det blir brukt i meldingen, med det engelske begrepet "literacy” (”fundamental
tools for every form of learning™). Ved a legge vekt pa grunnleggende ferdigheter er man i
samsvar med internasjonale bestrebelser pa a gke befolkningens ”literacy” — slik det blant
annet er uttrykt gjennom FN’s literacy-tidr (jfr. s. 33). Det blir dessuten vist til at det i flere
undersgkelser — nasjonalt og internasjonalt — er blitt avslgrt at norske elever ikke tilegner seg
helt ngdvendige grunnleggende ferdigheter i lgpet av skolegangen (jfr. s. 13ff). Alle fag i

grunnopplaringen ma derfor ta et ansvar for at elevene larer slike grunnleggende ferdigheter.

Meldingen framhevet et litt annerledes sett av ferdigheter enn det Kvalitetsutvalget hadde
gjort: Vi skal styrke elevenes grunnleggende ferdigheter. De er redskaper for all annen la-
ring, og derfor avgjerende for videre utdanning og arbeid. Meldingen framhever det & kunne
uttrykke seg muntlig, lese, skrive, regne og bruke digitale verktay. Slike ferdigheter er nyttige
og ngdvendige for a skape materielle verdier, men de apner ogsa veier til dannelse og livskva-
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litet som ellers ville veert stengt” (s. 3). Stikkordet "helhetlig kompetanse” som Kvalitetsut-
valget hadde lgftet fram, ble ikke nevnt. | stedet framhevet meldingen (allmenn)danning. Det
ble i Stortingsmelding 30 (2003 — 2004) understreket at laering av grunnleggende ferdigheter
er en helt ngdvendig forutsetning for elevenes (allmenn)danning. Ofte blir det pastatt, hevdet
meldingen at det er en motsetning mellom & legge vekt pa konkret kunnskap og konkrete fer-
digheter, pa den ene siden, og & legge vekt pa demokrati, danning og likeverd, pa den andre
siden. Departementet sa ingen slik motsetning. Tvert i mot: Hvis skolen skal kunne formidle
kulturarven og gi elevene god (allmenn)danning, er det helt ngdvendig at elevene har tilegnet
seg visse grunnleggende ferdigheter, mente departementet (jfr. side 31). A legge vekt pa &
lere elevene grunnleggende ferdigheter forhindrer ikke at man ogsa gnsker a bidra til eleve-
nes (allmenn)danning, var budskapet. ”Skolens rolle er & forberede barn og unge til & fungere
i et fremtidig samfunn. Skolen skal ogsa utvikle elevene slik at de kan stille seg kritiske til
samfunnsutviklingen. Skolen skal stimulere til utvikling av samfunnsborgere som er kritiske,
men ogsa har tro pa fremtiden. Skolen skal dessuten legge til rette for at elevene utvikler fer-
digheter som er ngdvendige for & mestre et liv som voksen” (s. 32). Meldingen sa en slags
dobbelthet i forholdet mellom grunnleggende ferdigheter og (allmenn)danning. (All-
menn)danning var ngdvendig for a tilegne seg og for a kunne bruke ferdigheter. Ferdigheter
var samtidig et ngdvendig element i (allmenn)danningen. “Bade allmenndannelse og ferdighe-
ter er avgjerende elementer i arbeidsliv og privatliv, og for en demokratisk samfunnsutvik-
ling” (s. 32).

Grunnleggende ferdigheter i leereplanverket

Grunnleggende ferdigheter har veert et viktig stikkord i Kunnskapslgftet og i utformingen av
LKO06. Nedenfor skal vi se pa hvordan vekten pa grunnleggende ferdigheter kommer til

uttrykk i selve leereplanverket.

Opplaringen danningsaspekt som Stortingsmelding 30 (2003 — 2004) lgftet fram, er for sa
vidt med ogsa i lzereplanverket. Den generelle leereplandelen (L93) gir uttrykk for at man
gnsker & utvikle seks viktige dimensjoner ved det & vaere menneske (det meningssgkende
menneske, det skapende menneske, det arbeidende menneske, det allmenndannede menneske,

det samarbeidende menneske, det miljgbevisste menneske; jfr. LKOG, s. 2ff). Disse seks
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menneskedimensjonene samles til slutt i det integrerte menneske (jfr. LKO0G6, s. 20). Det
integrerte menneske blir presentert gjennom en rekke tilsynelatende motstridende formal.
Oppleringen blir forventet & balansere disse doble formalene. Det blir angitt et sluttmal for
opplaringen. Dette sluttmalet lgfter fram betydningen av a utvikle en framtidsberedskap hos
elevene: "Sluttmalet for opplaringen er & anspore den enkelte til  realisere seg selv pa mater
som kommer fellesskapet til gode — & fostre til menneskelighet for et samfunn i utvikling”
(LKOS, s. 20).

| leereplanverkets del 11 — prinsipper for opplaeringen — kommer danningsaspektet mer
implisitt til uttrykk. Betydningen av danning gjennom fag kommer imidlertid klart til uttrykk i
del 111 — laereplaner for fag. Sarlig i formal for fagene kommer fagenes betydning i elevenes
danning tydelig til uttrykk. Om norskfaget bkir blant annet dette sagt: ”Slik representerer
faget en demokratisk offentlighet som ruster til deltakelse i samfunnsliv og arbeidsliv. Mer
enn noen gang krever samfunnet mennesker som mestrer sprak og tekst” (LK06, s. 41). Om
samfunnsfaget generelt heter det: ”"Fgremalet med samfunnsfaget er @ medverke til forstaing
av og oppslutning om grunnleggjande menneskerettar, demokratiske verdiar og likestilling og
til aktivt medborgarskap og demokratisk deltaking” (LKO06, s. 117). Spesielt om
samfunnskunnskap far vi vite dette: ”Verdien av medborgarskap og utvikling av demokratiske
ferdigheiter er viktige dimensjonar i samfunnskunnskap” (LKO06, s. 118). Ogsa musikkfaget
omfatter danningspregede aspekter, men formuleringene er kanskje litt mer beskjedne : ”Som
et skapende fag skal musikkfaget gi grunnlag for utvikling av kreativitet og skapende evner
slik at elevene blir i stand til & skape musikalske uttrykk ut fra egne forutsetninger” (LKO08, s.
137). Alle disse formalsformuleringene lgfter fram barnets og den unges liv i et
framtidssamfunn. De skal pa ulike mater bli forberedt pa a leve et fullverdig liv i dette

framtidssamfunnet.

Det er imidlertid ikke til & komme forbi at i utviklingen av det nye lereplanverket har
grunnleggende ferdigheter fatt mer eksplisitt oppmerksomhet enn det danningsaspektet har
fatt. | veiledningen til de gruppene som utarbeidet lereplaner for fag, ble de grunnleggende
ferdighetene forklart pa denne maten:

Grunnleggende ferdigheter er ferdigheter som er avgjgrende for utvikling av faglig

kunnskap og viten, og for & kunne kommunisere og samhandle med andre i et bredt
spekter av sammenhenger. De grunnleggende ferdighetene er faguavhengige i den
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forstand at de er viktige for leering og utvikling i de fleste fag. Samtidig er de
fagavhengige i den forstand at de utvikles pa fagene premisser.
(Utdanningsdirektoratet 2004, s. 5)

Den rgd-grgnne regjeringen, med Djupedal som statsrad for Kunnskapsdepartementet, varslet
i sin regjeringserklearing at den gnsket a gi elevene en bredere basiskompetanse og stille
tydeligere krav til grunnleggende ferdigheter. | den forbindelse viste den nye regjeringen til
det opprinnelige oppsettet fra Kvalitetsutvalget (se ovenfor). Den gjorde den imidlertid ingen
endringer i den forrige regjeringens oppsett av grunnleggende ferdigheter. | stedet ble en
bredere basiskompetanse innarbeidet i leereplanverkets nye del I1. (publisert juni, 2006; se
ovenfor). Prinsippene for opplaringen i del I1. inkluderer bade leringsstrategier, motivasjon
og sosial kompetanse. | forordet til den midlertidige utgaven av Leereplanverket for
Kunnskapslgftet fra juni 2006 framhever Djupedal bade de grunnleggende ferdighetene som
er en arv fra den forrige regjeringen, og den noe bredere basiskompetansen (der leering og
innsats inngar) som den nye regjeringen gnsker a legge vekt pa: "Kunnskapssamfunnet opnar
mange vegar, men stillar nye krav til den enkelte. Grunnleggjande dugleikar i bruk av spraket,
i rekning og talforstaing og bruk av digitale hjelpemiddel er ngdvendig for & mate
utfordringar i samfunnet. Dei grunnleggjande dugleikane kjem ikkje av seg sjalv, dei er eit
resultat av laering og innsats. Motivasjon og lysta til & lzee kan vere avgjerande for om ein
lykkast eller ikkje.”

Grunnleggende ferdigheter i leereplanverkets generelle deler I innledningen til
leereplanverket finner vi fglgende formulering: 1 hver lzereplan for fag er det en beskrivelse
av hvordan utvikling av grunnleggende ferdigheter i faget bade skal bidra til utvikling av
elevens og lerlingens fagkompetanse, og hvordan de grunnleggende ferdighetene er en
integrert del av denne fagkompetansen” (s. 9). I innledningens omtale av kompetansemalene i
de ulike leereplaner for fag, finner vi fglgende formulering om forholdet mellom
grunnleggende ferdigheter og kompetansemal: I kompetansemalene i laereplaner for fag er
mal for de grunnleggende ferdigheter integrert pa det enkelte fags premisser. De
grunnleggende ferdighetene er: & kunne uttrykke seg muntlig, & kunne uttrykke seg skriftlig, a
kunne lese, a kunne regne og a kunne bruke digitale verktgy. Elevene skal i arbeidet med
fagene tilegne seg de grunnleggende ferdighetene, som en forutsetning for videre utvikling og

leering. (s. 10)
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Grunnleggende ferdigheter i lereplaner for fag Mal for grunnleggende ferdigheter er blitt
formulert i alle fagplaner i LKO06. Malene skal gi uttrykk for hvordan det enkelte faget i
leereplanen kan bidra til utvikling av de grunnleggende ferdighetene. Ut fra lesningen av
oppsett om faget og grunnleggende ferdigheter, far man imidlertid inntrykk av at mange
faggrupper ma ha opplevd slike formuleringer som en noe kunstig pliktevelse. Oppsettene blir
staende litt isolerte i forhold til den gvrige fagpresentasjonen, samtidig som de gir inntrykk av
a veere litt programmatiske. Oppsettene proklamerer hvordan man i dette faget forstar de
grunnleggende ferdighetene, og samtidig sies det noe om hvordan man i dette faget skal
arbeide med utviklingen av grunnleggende ferdigheter. Det er imidlertid ikke alltid like lett &
gjenfinne noe systematisk arbeid med de grunnleggende ferdighetene i de kompetansemal
som er satt for faglig arbeid. Man far for sa vidt en beskrivelse av hvordan de grunnleggende
ferighetene kommer til uttrykk i de ulike skolefagene. Man far derimot vite lite om hvordan
de enkelte skolefagene skal bidra til & videreutvikle de grunnleggende ferdighetene.

Slik beskrives de grunnleggende ferdigheten i forhold til norskfaglig opplering (a kunne

regne” ser ut til & bli opplevd som det starste faglige fremmedelementet):

A kunne uttrykke seg muntlig i norsk er & ha evnene til & lytte og tale og kunne vurdere elementene i en
sammensatt talesituasjon som er en forutsetning for kommunikasjon med andre bade nar det gjelder so-
sialt samveer, arbeidsliv og deltakelse i offentlig liv. A tale og Iytte er grunnleggende menneskelige ak-
tiviteter som norskfaget blir videreutviklet gjennom systematisk opplering i ulike muntlige sjangere og
aktiviteter.

A kunne uttrykke seg skriftlig i norsk er ogsé et ansvarsomréde i norskfaget, fra den farste skriveopple-
ringen til den videre skriveoppleringen gjennom 13 ér. Skriftlighet i samfunnet er gkende, ikke minst
gjennom utviklingen av digitale kommunikasjonsformer, og kravet til & mestre skriftlig framstilling i
ulike sjangere har blitt starre. Skriving er en méte & utvikle og strukturere ideer og tanker pa, men det er
ogsa en kommunikasjonsform og en metode for & leere.

A kunne lese i norsk er en grunnleggende ferdighet som norskfaget tar et sarskilt ansvar for gjennom
den farste leseopplaringen og den videre leseopplaringen som foregar gjennom hele det 13-arige lapet.
Lesing er bade en ferdighet og en kulturell kompetanse. Lesing er avhengig av kulturforstaelse, og sam-
tidig utvikler lesing kulturforstaelse. Gjennom lesing far elevene del i tekstkulturen og kan utvikle ev-
nene til & tolke og forsta ulike tekster. Dermed far de erfaringer som gir mulighet for leering og opple-
velse og for & forsta seg selv og samfunnet.

A kunne regne i norsk er en ferdighet som forutsetter et annet sprak enn verbalspréket. Men disse spré-
kene har et felles kunnskapsomrade nar det gjelder begrepsutvikling, logisk resonnement og problem-
lgsning. Det gjelder ogsa forstaelse for form, system og komposisjon. Ved lesing av sammensatte teks-
ter og sakprosa blir arbeidet med grafiske framstillinger, tabeller og statistikk viktig for forstaelse.

A kunne bruke digitale verktay i norsk er ngdvendig for & mestre nye tekstformer og uttrykk. Dette 8p-
ner for nye leeringsarenaer og gir nye muligheter i lese og skriveopplaringen, i produksjon, kompone-
ring og redigering av tekster. | denne sammenheng er det viktig a utvikle evne til kritisk vurdering og

bruk av kilder. Bruk av digitale verktgy kan stette og utvikle elevenes kommunikasjonsferdigheter og

presentasjoner. (jfr. LKOG, s. 43f)
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Pa denne maten blir de grunnleggende ferdighetene forstatt og beskrevet innenfor samfunns-

fag:

A kunne uttrykkje seg munnleg og skriftleg i samfunnsfag inneber & fortelje om hendingar i fortida og
samtida, & greie ut om stader og fakta og & bruke definisjonar, omgrep og faguttrykk til & forklare arsa-
ker og verknader knytte til samfunn og kultur. Det inneber & kunne presentere resultat av eige arbeid ty-
deleg og forstaeleg for andre, og 4 kunne samtale om sine eigne og andre sine presentasjonar. Skriftleg
og munnleg uttrykksevne vil seie & kunne reflektere over meiningsinnhaldet i tekstar, bilete, film og
gjenstandar, og & kunne samanlikne, argumentere og drgfte verdiar i informasjon og kjelder, i hypotesar
og i modellar.

A kunne lese i samfunnsfag inneber & setje seg inn i, granske, tolke og reflektere over faglege tekstar og
skjgnnlitteratur med stigande vanskegrad for & oppleve kontakt med andre tider, stader og menneske. A
kunne lese vil samtidig seie & behandle og bruke variert informasjon fra bilete, film, teikningar, grafar,
tabellar, globus og Kkart. For & forstd og delta aktivt i samfunnet ein lever i, er det 0g ngdvendig & kunne
lese og samle informasjon frd oppslagsverk, aviser og Internett og vurdere dette kritisk.

A kunne rekne i samfunnsfag inneber & behandle og samanlikne talmateriale om faglege tema, og & bru-
ke, tolke og lage tabellar og grafiske framstellingar. Rekning i samfunnsfag handlar 0g om & gjere un-
dersgkingar med teljing, bruke malestokk pa kart og rekne med tid.

A kunne bruke digitale verktay i samfunnsfag inneber & gjere berekningar, sgkije etter informasjon, ut-
forske nettstader, utave kjeldekritikk og nettvett og velje ut relevant informasjon om faglege tema. Digi-
tale ferdigheiter vil 0g seie a vere orientert om personvern og opphavsrett, og a kunne bruke og falgje
reglar og normer som gjeld for internettbasert kommunikasjon. A bruke digitale kommunikasjons- og
samarbeidsreiskapar inneber & utarbeide, presentere og publisere eigne og felles multimediale produkt,
kommunisere og samarbeide med elevar frd andre skular og land. (jfr. LKO06, s. 120)

| musikkfaget blir de grunnleggende ferdighetene beskrevet pa denne maten:

A kunne uttrykke seg muntlig i musikk innebarer & synge, komponere ved & eksperimentere med stem-
men og delta i samspill og vokal framfgring. I tillegg dreier det seg om a kunne sette ord pa hva en hg-
rer og selv gnsker & uttrykke og & formidle egne musikkopplevelser og refleksjoner om musikk som fe-
nomen

A kunne uttrykke seg skriftlig i musikk innebeerer blant annet bruk av ulike former for notasjon. Dette er
ngdvendige verktay bade som statte til musikalske forlgp, og som ledd i improvisasjons- og lyttegvelser
og for & kunne nedtegne og ta vare pa egenkomponert musikk og dans. Skriving benyttes ogsa til & eks-
perimentere med spraklig rim, rytme og klang og til & formidle musikalske opplevelser, ideer og formut-
trykk og a reflektere over kunnskap i faget.

A kunne lese i musikk dreier seg om & kunne tolke og forsta ulike musikalske uttrykk, symboler, tegn og
former for notasjon. Evne til & konsentrere seg over tid er en viktig forutsetning for lesing. Gjennom lyt-
ting, musisering og tolkning av musikalske uttrykk og symboler gir musikkfaget viktige bidrag til dette.
Lesing av tekster vil veere av betydning som grunnlag bade for ens egen komponering og som en kilde
til refleksjon.

A kunne regne i musikk inneberer & bli kjent med musikkens grunnelementer og ulike musikalske
mgnstre, variasjoner og former og & kunne beregne tid og rom i musikalske og kroppslige uttrykk.
Gjennom gjenkjennelse og anvendelse av musikkens grunnelementer utvikles forstaelse for hvordan
ulike manstre og strukturer preger kunstneriske og musikalske uttrykk.

A kunne bruke digitale verktay i musikk dreier seg om utvikling av musikkteknologisk kompetanse
knyttet bade til lytting, musisering og komponering. | musikkfaget inngar blant annet bruk av opptaks-
utstyr og musikkprogram for sette sammen og manipulere lyd til egne komposisjoner. | denne sammen
heng inngar ogsa kjennskap til kildekritikk og kunnskap om opphavsrett knyttet til ulik bruk av musikk.
(LKOS6, s. 139)
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Jeg tar med noen fa eksempler ogsa fra andre fags formuleringer om grunnleggende
ferdigheter (dette gjer jeg for a vise at heller ikke i de andre skolefagene ser grunnleggende

ferdigheter ut til & vaere tydelig integrert i fagforstaelsen):

Kunst og handverk:

A kunne uttrykke seg muntlig i kunst og handverk om sitt eget og andres arbeid er en viktig del av faget.
Samtalen kan fares pa ulike nivaer, fra det beskrivende til det mer analyserende og vurderende.
Presentasjon av eget arbeid, muntlige beskrivelser og vurderinger star sentralt. Muntlig ferdighet er ogsa
viktig i forbindelse med refleksjon over og vurdering av opplevelser, estetiske virkemidler og
sammenhenger.(LKO06, s. 131)

Matematikk:
A kunne lese i matematikk inneber & tolke og dra nytte av tekstar med matematisk innhald og med

innhald fra daglegliv og yrkesliv. Slike tekstar kan innehalde ulike matematiske uttrykk, diagram
tabellar, symbol, formlar og logiske resonnement LKO6, s. 60).

Kroppsgving:

A kunne skrive i kroppsgving handlar primert om skriftlege framstillingar av verksemd og vurdering.
Det er mest relevant pa hggare arstrinn. (LK06, s. 153)

Engelsk:

A kunne regne i engelsk innebarer at en kan supplere regnekompetansen p& morsmalet med de
ngdvendige uttrykk pa engelsk. A utnytte informasjon fra grafiske framstillinger, tabeller og statistikker
er viktig for forstéelse av engelske tekster (LKO06, s. 95)

Mat og helse (tidligere: Heimkunnskap):

A kunne bruke digitale verktay i mat og helse gjer det mogleg & sgkje etter informasjon, samanlikne og
vurdere naringsinnhald og presentere fagleg innhald (LKO06, s. 147)

Ut fra de sentrale styringssignalene, er det et krav at de grunnleggende ferdighetene skal veere
integrert i oppsettene av kompetansemal. Mitt inntrykk er imidlertid at det i oppsettene av
kompetansemal er noe tilfeldig hvordan de grunnleggende ferdighetene kommer til uttrykk —
bortsett fra digitale ferdigheter som stadig blir nevnt (se ovenfor om kompetansemal). De
grunnleggende ferdighetene ser ikke ut til & veere skikkelig integrert i leereplaner for fag. Det
virker noe tilfeldig nar og hvordan de blir integrert i kompetansemalene. Som vi sa ovenfor:
Forholdet til (allmenn)danning blir ikke lgftet tydelig fram. Beskrivelsene kan derfor lett gi

grunnlag for en instrumentalisme i tenkning rundt og bruk av grunnleggende ferdigheter.
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Grunnleggende ferdigheter i veiledning fra Utdanningsdirektoratet

Utdanningsdirektoratet gir informasjon om og noe rettledning i hvordan skolen skal
tilrettelegge for utvikling av grunnleggende ferdigheter. P4 informasjonsarket Hva er nytt
eller forsterket (i Kunnskapslgftet) fra Utdanningsdirektoratet
(http://w.w.w.utdanningsdirektoratet.no/templates/udir/TM_Artikkel.aspx?id=1961;

utskriftsdato 24.02.07) finnes en kort informasjon om grunnleggende ferdigheter. Om omtalen
av de grunnleggende ferdighetene i de enkelte leereplanene, heter det: “Teksten tydeliggjer pa
hvilken mate de grunnleggende ferdighetene kan gjenfinnes i kompetansemalene i faget.”
Videre blir det angitt en lenke til et nettsted
(http://w.w.w.utdanningsdirektoratet.no/templates/udir/TM_Artikkel.aspx?id=2145;

utskriftsdato 24.02.07), der man kan lese mer om de grunnleggende ferdighetene. Pa dette
nettstedet blir betydningsinnholdet i hver av de grunnleggende ferdighetene presisert,
samtidig som det blir stilt dregftingssparsmal ang hvordan skoler og leerebedrifter skal sikre at
disse ferdighetene blir ivaretatt i oppleeringen. Generelle synspunkter pa betydningen av de
generelle ferdighetene blir ogsa presentert. Teksten parafraserer, men utdyper ogsa teksten i
Stortingsmelding 30 (2003 — 2004). (Allmenn)danningsaspektet er med. Det blir papekt at
ferdighetene er viktige for elevers og leerlingers personlige utvikling og (allmenn)danning.
Gjennom a prioritere slike ferdigheter gnsker man a sikre at alle elever far gode forutsetninger
for leering og for & mestre utfordringer i dagliglivet. De grunnleggende ferdighetene kan bli
sett p& som en verktgykasse for kompetanseutvikling. A satse pé slike grunnleggende
ferdigheter er for sa vidt ikke noe nytt, papeker informasjonsarket fra Utdanningsdirektoratet.
De har lenge veert vektlagt i skolens undervisning. Man har lenge sett det som viktig a legge
til rette leeringssituasjoner som kunne bidra til at elevene kunne fa et leeringsutbytte der slike
ferdigheter stod sentralt. Likevel er det noe nytt her: ”Det nye med Kunnskapslgftet er at de
grunnleggende ferdighetene skal vaere et prioritert omrade i alle fag”. Det heter at
grunnleggende ferdighetene er bade en forutsetning for & utvikle fagkunnskap og samtidig en
del av fagkompetansen i ulike fag. At de blir betegnet som grunnleggende ferdigheter er for &
fa fram at ferdighetene er grunnleggende for leering og utvikling i alle fag. Nar opplaringen
skal bidra til utvikling av slike ferdigheter, forutsetter dette et utstrakt samarbeid mellom
lerere og instruktarer: ”Dette innebarer at leerere i ulike fag ma samarbeide om opplearingen
knyttet til grunnleggende ferdigheter, og at instruktgren/ faglig leder ma arbeide med de
grunnleggende ferdighetene i opplaeringen i bedrift”. Dette kan leses som om de
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grunnleggende ferdighetene kan bli sett pa som et utgangspunkt for tverrfaglig undervisning,

men Utdanningsdirektoratet er lite tydelige her

| den sentrale strategi for kompetanseutvikling i grunnopplaringen 2005 — 2008 kommer
grunnleggende ferdigheter bare indirekte inn ved at strategiplanen kort omtaler innholdet i
leereplaner for fag (jfr. s. 9). | det nye programmet Kunnskapslgftet — fra ord til handling (se
ovenfor) er et av de prioriterte omradene "utvikling av grunnleggende ferdigheter i alle fag”
(jfr. informasjonsark, s. 2). Utover dette virker planen for programmet relativt apen.

Grunnleggende ferdigheter i lokale strategidokumenter

Grunnlagdokumentene for det nye leereplanverket understreker betydningen av at eleven
tilegner seg bade grunnleggende ferdigheter og (allmenn)danning, men likevel skyver de
grunnleggende ferdigheter i forgrunnen. Skjer dette ogsa i de lokale strategidokumentene?
Skyver ogsa de betydningen av de grunnleggende ferdighetene i forgrunnen? Eller fastholder
man betydningen av skolens (allmenn)dannende funksjon? Er man lokalt opptatt av
spagrsmalet: Hvordan bidra til elevenes (allmenn)danning, og hvordan kan (allmenn)danning
og grunnleggende ferdigheter sammen gi beredskap i mgtet med aktuelle og framtidige

samfunnsproblemer?

At reformen Kunnskapslgftet understreker betydningen av a utvikle grunnleggende
ferdigheter, ligger langt framme i sa godt som alle lokale strategidokumenter. At det er
ngdvendig med tiltak her, blir vektlagt i s godt som alle lokale planer for kompetanse-
utvikling. Ofte knyttes tiltak for utvikling av grunnleggende ferdigheter til tiltak som
skoleeieren allerede har i gang (for eksempel kommunene D.1 og G.1). Men for gvrig blir det
sagt lite konkret om hvordan man vil bidra til utvikling av grunnleggende ferdigheter. For en
del ser lokale strategidokumenter ogsa betydningen av (allmenn)danning. Sider ved
(allmenn)danningen og beredskapen for framtidssamfunnet kommer til uttrykk nar det for
eksempel blir nevnt demokratiforstaelse o.l. Men dette blir omtalt i veldig generelle ordelag
uten konkretisering. (Allmenn)danning i form av skolefaglig kunnskap og innsikt blir ikke

nevnt i serlig grad. Jeg skal ta med noen eksempler fra skoleeiernes strategidokumenter.
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Grunnleggende ferdigheter hos kommunale og fylkeskommunale skoleeiere

I plan for utvikling av skolen i kommune E.2 — en kommune som synes a ligge langt framme i
arbeidet med implementeringen av Kunnskapslgftet - far de grunnleggende ferdighetene en
grundig behandling (s. 10), og det blir redegjort for hvilke strategier kommunen akter a ta i
bruk for & ivareta disse ferdighetene — enten alene eller i et regionalt samarbeid. Det blir ogsa
redegjort for lokale satsningsomrader (s. 11ff og s. 16). Men relasjoner til (allmenn)danning
kommer ikke klart fram.

Om skolen i kommune G.1 blir det fortalt i et informasjonsark pa kommunenes hjemmeside at
man allerede er godt i gang med arbeidet med grunnleggende ferdigheter og faglig arbeid for
gvrig. Satsningsomrader i kommunens skoler blir presentert: "Regn med G.1” er kommunens
satsning pa realfag, ”G.1 — en by i bevegelse” handler om fysisk aktivitet i skolen og ”Gi rom
for lesing” er skoleeiers satsning pa lesing. ”Dette har vert satsningsomrader i kommune G.1
i flere ar, og vi feler vi er i forkant av utviklingen i norsk skole”, sier skoleeier. Heller ikke

her kommer relasjoner til allmenndanning klart fram.

Pa hjemmesiden til kommune D.1 er lagt ut Sektor — 7 — skole: Handlingsprogram 2007 —
2010. Under 8.2 Hovedutfordringer er ett av de punktene som blir lgftet fram faglig forbed-
ring innen grunnleggende ferdigheter: "Kommune D.1 har i fire ar satset malbevisst pa kom-
petansetiltak og systematisk arbeid med lesing, skriving og regning. Disse ferdighetene er helt
grunnleggende for det enkelte barns muligheter for mestring i skolesituasjonen og ellers.”
(s.3). Kunnskapslgftet far en liten omtale, der det blant annet heter: ”Malet for Kunnskapslgf-
tet er at alle elever skal utvikle grunnleggende ferdigheter og kompetanse for & kunne ta aktivt
del i kunnskapssamfunnet” (s. 4). Dette medfarer blant annet at grunnleggende ferdigheter

styrkes, men forholdet mellom slike ferdigheter og (allmenn)danning nevnes ikke.

Innsendt fra denne skoleeieren er ogsa en hefteserie, knyttet til prosjektet D.1 tar ordet — Regn
med D.1. Hefter i serien omhandler blant annet forhold som har med de grunnleggende fer-
dighetene a gjare (f. eks. ett hefte om kommunale standarder i lesing, skriving og regning,
med henvisninger til grunnleggende ferdigheter i Kunnskapslgftets leereplan, fire hefter om
lesing og skriving pa ulike trinn, fire hefter med tilknytning til matematikkoppleeringen, ett

heftet om IKT og digitale verktay). Mange av de andre tilsendte dokumentene omhandler
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ogsa pa ulike mater det pagaende prosjektet om lese-, skrive- og regneopplearingen i kommu-
ne D.1. Forholdet mellom grunnleggende ferdigheter og (allmenn)danning blir imidlertid ikke

papekt i disse heftene og gvrige dokumenter fra denne skoleeieren.

Ogsa i fylkeskommunale strategidokumenter blir de grunnleggende ferdighetene lgftet fram —
uten at man sier serlig mye om forholdet til (allmenn)danning. Ett unntak er denne skoleeie-
ren: | en strategisk plan for oppleering i E.l 2006 — 2010 blir vekten pd utvikling av grunnleg-
gende ferdigheter lgftet fram, samtidig som man understreker at det er en sentral rolle for sko-
len & formidle verdier, (allmenn)danning og kultur.

En betingelse for god leaering er et leeringsmiljg som inspirerer, motiverer og legger til
rette for innsats. Den enkelte skal mgates pa sine egne vilkar og utfordres gjennom
oppgaver, arbeidsmater og samvarsformer som gir rom for positive erfaringer, mest-
ring, utvikling av selvtillit, selvfalelse og tro pa egne evner. . . . Skolen skal gi elevene
muligheter til a utvikle seg, slik at de kan gjare reflekterte valg og pavirke sin egen
fremtid. Kreativitet og nysgjerrighet er en kraft som er av stor betydning for leerelys-
ten, leeringsutbyttet og de utevende og skapende aktivitetene i skolen. (s. 23)

Dette samles i malet: ”Stimulere til leeringslyst og motivasjon for bedre resultater og hayere
fullfgringsgrad for elever, leerlinger og voksne” (s. 23).

Vi ser at i de lokale strategidokumentene, som i de sentrale styringssignalene, kan man finne
grunnlag for at det blir utviklet en instrumentell holdning til grunnleggende ferdigheter. Vekt-
leggingen pa grunnleggende ferdigheter blir ikke balansert mot en tilsvarende vektlegging pa

(allmenn)danning.

Faglig innhold i sentrale styringssignaler

Faglige perspektiver har utviklet seg gjennom var historie og vare tradisjoner. Skolefagene
har tradisjonelt blitt sett pa som speilbilder av sine respektive grunnlagsfag (grunnlagsfagene
er ogsa blitt kalt basisfag; det kan dreie seg om forskningsfag, kunstfag, handverksfag osv.;
jfr. Larsen, 1970, 1974; se ogsa Engelsen, 2003; Harbo, 1983). En viktig oppgave for opplee-
ringen i skolen har tradisjonelt veert & gi elevene en fundamental forstaelse for det perspekti-
vet pa verden som det enkelte grunnlagsfag representerer. | mange grunnlagsfag finnes det
imidlertid ulike oppfatninger av viktige faglige perspektiver. Man kan i slike tilfeller velge a
la skolefagene speile ulike aspekter ved grunnlagsfaget og dermed fa fram litt ulike fag-
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forstaelser. Hvilken fagforstaelse kommer til uttrykk i de sentrale styringssignalene for Kunn-

skapslaftet og LKO6, og hvilke faringer trekkes for lokalt innholdsvalg?

Faglig innhold i politiske premissdokumenter

En Klar politiske premiss som kom til uttrykk gjennom Stortingsmelding 30 (2003 — 2004),
var at det konkrete innholdsvalget skulle overlates til de profesjonelle” (skolelederne og
lererne). La oss se pa hvordan dette kommer til uttrykk i retningslinjer i leereplanverket og i
veiledninger fra Utdanningsdirektoratet.

Faglig innhold i leereplanverket

LKOG er relativt kortfattet nar det gjelder lokalt valg eller konkretisering av innhold (jfr. s.
10). Det stilles relativt apent i hvilken grad skoleeier skal ga direkte inn i det lokale
fagplanarbeidet. Etter ordlyden i leereplanteksten ser det dessuten ut til at oppgavene lokalt er
svaert begrenset nar det gjelder innholdet i opplaringen. Det kan se ut som om man mener at
det konkrete innholdet er fastsatt av sentrale myndigheter. Lokalt skal man derfor fordele
innholdet i grunnskolen mellom de ulike arstrinnene, men, som vi skal se: For mange fag er
innholdet i liten grad fastsatt sentralt. Fagplanene omfatter bare sveert generelle
innholdsangivelser. | LKO06 blir det faglige innholdet beskrevet gjennom faglige formal,
hovedomrader i faget, faglige kompetansemal for (2.), 4., 7., og 10. trinn i grunnskolen. Vi
skal nedenfor — for hvert av de tre utvalgte fagene - se nrmere pa disse elementene i
lereplanens innholdsbeskrivelser. Det er imidlertid ngdvendig a ta forbehold om at de funn
som her er blitt gjort, bare gjelder for de tre utvalgte fagene. Andre fag i leereplanverket kan

ha retningslinjer for valg av konkret innhold som skiller seg fra de jeg her har funnet.

Om faglige formal Allerede i M87 innledet man alle fagplanene med en liten begrunnelse for
faget som skolefag. L97 innledet man alle fagplanene med et litt starre avsnitt om fagets plass
i skolen, og dette leddet blir pa en mate viderefart i den nye lereplanen ved at alle fagplaner
blir innledet med et avsnitt om Formal for faget. Formuleringene i de faglige

formalsbeskrivelsene kan veere retningsgivende for valg av faginnhold. Nedenfor har jeg med
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utdrag fra formalsheskrivelser i de tre utvalgte fagene. Utdragene er valgt ut fordi de kan gi
retningslinjer for faglige innholdsvalg (samtidig gir faglige formalsbeskrivelser uttrykk for

fagets betydning i elevenes danningsprosess; se ovenfor).

| formalet for norskfaget (beskrevet over en side) far vi i planen for Kunnskapslgftet vite at
"Norskfaget er et sentralt fag for kulturforstaelse, kommunikasjon, dannelse og identitetsut-
vikling” (LKO6, s. 41). Et hovedmal for norsk i grunnopplaringen (13 ar) er & bidra & utvikle
”. .. spraklig selvtillit og trygghet i egen kultur som grunnlag for utvikling av identitet, re-
spekt for andre kulturer, aktiv samfunnsdeltakelse og livslang leering” (LO6, s. 41). Barn og
unge skal aktivt arbeide med det norske spraket i egne tekster og mgte andres sprak. Pa den
maten vil de bli innlemmet i kultur og samfunnsliv. De blir rustet til deltakelse i samfunnsliv
og arbeidsliv. Norsk sprak skal bli sett i et bade samtidig og historisk perspektiv og pa samme
tid bade i et nasjonalt og et globalt perspektiv. Pa den maten skal elevene fa innsikt i og for-
staelse for det samfunnet de er en del av. De skal utvikle kulturforstaelse, toleranse og respekt
for mennesker fra andre kulturer. ”I denne sammenheng byr norsk kulturarv pa et forrad av
tekster som kan fa ny og uventet betydning nettopp ndr kommunikasjonen far nye former og
perspektivene utvides. Kulturarven er slik sett en levende tradisjon som forandres og skapes
pa nytt, og norskfaget skal oppmuntre elevene til & bli aktive bidragsytere i denne prosessen”
(LKO6, s. 41). | en situasjon, preget av kulturelt og spraklig mangfold og internasjonalisering,
skal det legges til rette for at barn og unge far et bevisst forhold til spraklig mangfold og leerer
a skrive bade bokmal og nynorsk. Vi far vite at tekst er blitt et viktigere begrep i norskfaget
enn litteratur.

Norskfaget forholder seg til et bredt spekter av tekster, bade muntlige og skriftlige og
sammensatte tekster, der skrift, lyd og bilder spiller sammen. Et norskfag for var tid
bygger pa et utvidet tekstbegrep som inkluderer alle disse tekstformene. Faget skal
hjelpe elevene til & orientere seg i mangfoldet av tekster og gi rom for opplevelse, re-
fleksjon og vurdering. (LKO6, s. 41)
Norskfaget skal legge til rette for utvikling av den enkeltes sprak- og tekstkompetanse ut fra
elevenes evner og forutsetninger. Gjennom lesing og skriving kan barn tidlig utvikle tanker,
utforske nye verdener og sta fram med egne meninger og vurderinger. Etter hvert vil de unge
fa orientert seg i og tolke skjennlitteratur og sakprosa fra fortid og samtid og fordype seg i
selvvalgte emner. Slik far de mulighet til & utvikle perspektiv pa teksthistoriens lange linjer,

brudd og konflikter — sa langt formalet for norskfaget i LKO6.
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Om formalet for samfunnsfag (der samfunnskunnskap inngar) far vi blant annet vite at faget
skal medvirke til forstaelse av og oppslutning om grunnleggende menneskerettigheter, demo-
kratiske verdier og likestilling. Faget skal bidra til at elevene blir aktive samfunnsborgere som
deltar i vart demokrati. Faget skal stimulere til utvikling av kunnskap om det kulturelle mang-
foldet i verden i fortid og natid. Det skal videre bevisstgjare om hvordan det sosiale fellesska-
pet pavirker vare holdninger, kunnskaper og innstillinger. Og elevene skal forsta hvordan den
enkelte kan pavirke fellesskapet og egen livssituasjon (jfr. LKO06, s. 117). Sam-
funnskunnskapsfaget generelt beskriver leereplanen pa denne maten:

Samfunnskunnskap omfattar emna sosialisering, politikk, gkonomi og kultur og hand-
lar om samkjensle og motsetnader mellom menneske i eit samtidsperspektiv. Samspe-
let mellom kulturelle normer og samfunnsstyring pa den eine sida og individuelle
handlingar og val pa den andre er sentralt i hovudomradet. Verdien av medborgarskap
og utvikling av demokratiske ferdigheiter er viktige dimensjonar i samfunnsfaget.
(LKOS6, s. 118 )

| formalet for musikkfaget finner vi denne formuleringa

Alle barn, unge og voksne i vart samfunn har et forhold til musikk. Musikk brukes i
mange forskjellige sasmmenhenger og har dermed ulike funksjoner og ogsa ulike
betydning for hver enkelt av oss. Musikk tar opp i seg, uttrykker og formidler
stemninger, tanker og falelser ved alle sider av det & vaere menneske. Musikk er derfor
en kilde bade til selverkjennelse og mellommenneskelig forstaelse pa tvers av tid, sted
og kultur. (LKO6, s. 137)

Ifglge lzereplanen for Kunnskapslgftet, bidrar musikkfaget til skolens totale formal pa denne
maten: "Den samlede kompetanse i musikk og dans bidrar til & oppfylle skolens mal om a
utvikle skapende, samhandlende og integrerte mennesker som er i stand til & realisere seg selv
pa mater som kommer individ og samfunn til gode” (LKO6, s. 137). For musikkfaget mer spe-
sielt blir dette formalet formulert: ”Som et allmenndannende kunstfag skal musikkfaget gi
elevene grunnlag for & kunne oppleve, reflektere over, forsta og ta del i musikalske uttrykk.
Som et skapende fag skal musikkfaget gir grunnlag for utvikling av kreativitet og skapende
evne slik at elevene blir i stand til & skape musikalske uttrykk ut fra egne forutsetninger”
(LKO6, s. 137). Det blir ogsa formulert et faglig formal ut fra det faktum at faget skal fungere
i et flerkulturelt samfunn: I et flerkulturelt samfunn kan faget medvirke til positiv identitets-
danning gjennom a fremme tilhgrighet til ens egen kultur og kulturarv, toleranse og respekt
for andres kultur og forstaelse for musikkens betydning som kulturbaerer og verdiskaper lo-

kalt, nasjonalt og internasjonalt” (LKO06, s. 137).
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Vi ser at i fagplanenes formalsformuleringer finner man mye bruk av pluralistiske formals-
formuleringer (se kap. 2). Harmoni- og konsensusformuleringene (kap. 2) er heller ikke fa.
Formalsformuleringene er mangetydige. De kan sannsynligvis legitimere sveert ulike pedago-
giske grunnsyn og sveert ulike valg av faglig innhold. Formuleringene gir lite hjelp til konkret
innholdsvalg. Imidlertid kan de muligens sette sperrer for noen innholdsvalg som ikke er i

samsvar med formalsformuleringene.

Om faglige hovedomrader For alle fag angis det faglige hovedomrader. Norsk er for eksem-
pel pa alle trinn delt i fire hovedomrader: Muntlige tekster, skriftlige tekster, sammensatte
tekster, sprak og kultur. Tydeligst er kanskje litteraturen til stede i omradet sprak og kultur(?)

Hovedomradet sprak og kultur dreier seg om norsk og nordisk sprak- og tekstkultur,
men med internasjonale perspektiver. Det er lagt vekt pa at elever skal utvikle en selv-
stendig forstaelse av norsk sprak og litteratur og innsikt i hvordan sprak og tekst har
endret seg over tid og fortsatt er i endring. Elevene skal fa kunnskap om spraket som
system og spraket i bruk i en rekke eldre og nyere tekstformer. De far mulighet til a ut-
forske og oppleve bade gode norske forfattere og forfattere fra verdenslitteraturen. |
tillegg forholder de seg til tradisjoner i norsk teksthistorie i et sammenlignende pers-
pektiv mellom natid og fortid og i forhold til impulser utenfra. (LKO8, s. 43)

Ogsa i beskrivelsene av norskfaglige hovedomrader finner vi igjen de mangetydige formule-

ringene som kan brukes til a forsvare mange ulike valg av faglig innhold.

Pa alle trinn i den 10-arige grunnskolen har musikkfaget tre hovedomrader - musisere, kom-
ponere og lytte. De blir beskrevet pa denne maten:

Hovedomradet musisere har musikkopplevelse, forstatt bade som estetisk opplevelse
og eksistensiell erfaring, som faglig fokus. Hovedomradet omfatter praktisk arbeid
med sang, spill pa ulike instrumenter og dans, innenfor ulike musikalske sjangere og
uttrykk pa alle arstrinn. Dette innebaerer bruk av musikkens grunnelementer (puls,
rytme, tempo, klang, melodi, dynamikk, harmoni og form), trening av musikalsk hu-
kommelse og forestillingsevne og musikkorientering i praksis. Sentralt i dette hoved-
omradet star gving, musikalsk kommunikasjon, samspill, samhandling og formidling.

Hovedomradet komponere har musikkopplevelse og musikalsk skaping som faglig fo-
kus omfatter skapende arbeid med musikk og dans innenfor varierte uttrykk. Her inn-
gar a utforske og eksperimentere med musikkens grunnelementer, utforske stemmen,
sette sammen musikalske forlgp i lyd og bevegelse og skape egne musikalske uttrykk.
Dette innebarer bruk av musikkens grunnelementer pa varierte mater, oppgving av
musikalsk hukommelse og forestillingsevne og trening i musikalsk kommunikasjon og
formidling. Ulike musikkinstrumenter og digitale verktgy anvendes bade i musikalsk
skaping og til opptak og bearbeiding av lyd og musikk til ens egne komposisjoner.
Komponere omfatter ogsa musikkorientering og refleksjon om musikk og musikalske
erfaringer.
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Hovedomrédet lytte har musikkopplevelse og refleksjon som faglig fokus. A kunne
lytte er en grunnleggende forutsetning bade for musikkopplevelse og for egne utgvel-
se, alen og i samspill med andre. Et samfunn med overflod av lyd og musikk krever
musikalsk skjgnn og vurderingsevne hos den som lytter. Hovedomradet omfatter ut-
vikling av fglsomhet for musikkens grunnelementer og ulik bruk av disse og kjenn-
skap til og fortrolighet med ulike former for musikk. Her inngar arbeid med barne-
sangkultur, samisk musikk og folkemusikk, kunstmusikk, improvisert og rytmisk mu-
sikk. (LKO06, s. 138f)

Beskrivelsene av faglige hovedomrader i musikk gir samme inntrykk: Det dreier seg om

formuleringer som kan legitimere mange ulike valg av musikkfaglig innhold.

Samfunnsfag er i grunnskolen helt tradisjonelt er delt i geografi, historie, samfunnskunnskap.
(mens det i videregaende opplering er inndelt pa denne maten: Individ og samfunn, arbeidsliv
og neringsliv, politikk og demokrati, kultur, internasjonale forhold; jfr. LKO6, s. 118). Dette
er i motsetning til naturfag i grunnskolen. | dette faget har man forlatt den tradisjonelle
inndelingen i fagomrader og — noe utradisjonelt — pa alle nivaer delt faget i disse seks
hovedomradene: Forskerspiren, mangfold i naturen, kropp og helse, verdensrommet,
fenomener og stoffer, teknologi og design. Vi kan ta med beskrivelsen av Forskerspiren:
Naturvitenskapen framstar pa to mater i naturfagundervisningen: Som et produkt som
viser den kunnskapen vi har i dag, og som en prosess som dreier seg om
naturvitenskapelige metoder for a bygge kunnskap. Prosessene dreier seg om
hypotesedanning, eksperimentering, systematiske observasjoner, apenhet, diskusjoner,

kritisk vurdering og begrunnelser for konklusjoner og formidling. Forskerspiren skal
ivareta disse dimensjonene i opplaringen. (LKO6, s. 82)

Et spgrsmal: Kunne det ikke i samfunnsfag/samfunnskunnskap i grunnskolen ogsa veert plass
til en "forskerspire”? Det hadde skapt starre konsistens i fagplanene dersom disse to skolefa-
gene som representerer store forskningsomrader i vart samfunn, begge like tydelig hadde gitt
plass for en oppleering med rom for en sparrende holdning til fagets kunnskapsgrunnlag. Ogsa
samfunnsfag/ samfunnskunnskap gir rom for den sparrende forskerholdningen, men forsker-

spiren kunne likevel veert tydeligere til stede.

Om kompetansemal i fag Kompetansemal er allerede omtalt ovenfor. La oss ta bare ett ek-

sempel for @ minne om hvordan de er formulert — sveert ofte i flertydige formuleringer:
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Norsk/ Muntlige tekster etter 4. arstrinn:

Mal for opplaringen er at elevene skal kunne:

e samhandle med andre gjennom lek, dramatisering, samtale og diskusjoner og praktisere
regler for gruppesamtaler

o fortelle, forklare, gi og ta imot beskjeder

o forklare hvordan man gjennom sprak kan krenke andre

e i uttrykk for egne tanker og opplevelser om barnelitteratur, teater, filmer, dataspill og
TV-programmer

o framfare tekster for medelever (LKO6, s. 45)

Slike maloppsett gir lite entydige faringer for det faglige innholdsvalget.

Faginnhold i veiledning fra Utdanningsdirektoratet

Et informasjonsark fra Utdanningsdirektoratet foreslar, for faglige formal,

refleksjonsspgrsmal som kan vaere utgangspunkt for et lokalt leereplanarbeid:

e Hovilken rolle har opplaringen i faget i forhold til samfunns- og kulturlivet i skolen?
e Hva er hensikten med opplering i faget i forhold til videre studier og arbeidslivet?
e Hvilke overordnede mal skal opplearingen i faget sikte mot?

e Hva er sammenhengen mellom oppleringen i faget og de overordnede malene og verdiene
i generell del?

e Hvordan kan oppleringen i faget bidra til & utvikle motivasjon og leringsstrategier som
setter elevene og lerlingene i stand til 4 tilegne seg kunnskap i et livslangt
leeringsperspektiv?

e Hva er fagets ansvar nar det gjelder a tilrettelegge for utvikling av ferdigheter som er
grunnleggende redskaper for videre leering og utvikling?
(http://w.w.w.utdanningsdirektoratet.no/templates/udir/TM_Artikkel.aspx.id=2123;
utskriftsdato 24.02.07)

Utover dette, ser det ut til at direktoratet bidrar med lite hjelp og veiledning for det konkrete

innholdsvalget.

Styringssignalenes angivelser for innholdsvalg — en drgfting

Innholdsangivelser, som de vi ovenfor har sett pa, kan rettferdiggjere mange ulike valg av
innhold — ut fra ulike pedagogiske grunnsyn og fagsyn. Jeg gjentar enda en gang at de funn

som her er gjort, bare kan gjgres gjeldende for de tre fagene som jeg her har sett pa. (I tilknyt-
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ning til naturfag blir det for eksempel sagt at man skal formidle den naturfaglige kunnskap vi i
dag har; jfr. LKO06, s. 82. Ogsa matematikkfaget har relativt klare innholdsangivelser; jfr.
LKO6, s. 57ff.)

Jeg tar med en malformulering fra L97 (dette var en typisk mate a formulere mal pa i L97):
”Mgte tekstar av forfattarar som til demes Henrik Wergeland, Bjgrnstjerne Bjgrnson og
Barbra Ring, hgyre eller lese kunsteventyr av H.C. Andersen og Regine Norman” (Fra omra-
det Lese og skrive, s. 120.). Et stort antall navn pa en mengde ulike forfattere og helter av uli-
ke slag ble nevnt i malene i denne laereplanen. Dette ble ogsa kritisert, men: | LKO06 blir det i

det hele tatt ikke nevnt noen navn.

Vi kan ikke regne med at alle lerere, leerebokforfattere osv. har samme pedagogiske grunnsyn
og fagsyn som medlemmene i fagplangruppene for disse fagene. De vil derfor kunne tolke
angivelsene annerledes enn de opprinnelig — i fagplangruppene — ble tenkt. Debatten rundt
den nye planen har papekt at ”innholdslgse kompetansemal” i noen fagplaner gir stor makt til
forlag, til leerebokforfattere og til dem som lager de nasjonale prevene. Man har spurt: Burde
ikke alle fagplanene inneholde tydelige retningslinjer for valg av det konkrete innholdet? Det
kan se ut fagplangruppene ikke har fatt i oppdrag a reflektere over hva det er ved "vart fag"
som gjer det til et viktig skolefag, og hvilke kunnskaper og innsikter som dette faget kan/ma

formidle til neste generasjon?

Faglig innhold i lokale strategidokumenter

Vi har ovenfor sett at de sentrale styringssignalene for flere fag knapt nok gir fgringer for valg
av faglig innhold. Dette valget overlates — uten seerlig klare retningslinjer - til ”de profesjonel-
le”. Dette leder oss til sparsmal om de faringer for valg av konkret faglig innhold som skole-
eiere eventuelt trekker opp i sine lokale strategidokumenter. Blir det lagt opp til genuine loka-
le valg mht. innhold og organiseringen av innholdet, eller lar man tilgjengelige lerebgker og
lignende styre valg og organisering av innhold? Gir man retningslinjer for hvordan faglig inn-
hold kan bli valgt og/ eller konkretisert, slik at innholdet samsvarer med kompetansemalene?

Generelt sett er situasjonen denne: Det gis vanligvis ikke noen faringer for konkretisering av

faglig innhold i lokale strategidokumenter. Man knytter sjelden sammen kompetansemal og

117



valg/ organisering av faglig innhold. Man gir sjelden retningslinjer for hvordan faglig innhold
kan velges og/eller konkretiseres. I en del planer for kompetanseutvikling (f. eks. kommune
A.3) vil man utvikle fagkompetansen i det pedagogiske personalet, men slike planer for kom-
petanseutviklingstiltak blir sjelden knyttet direkte til fagplanenes rammer for valg av konkret
faglig innhold. Dette gjelder i like stor grad for kommunale og fylkeskommunale skoleeiere.

Faglig innhold i kommunale og fylkeskommunale strategidokumenter

| en tilsendt regional kompetanseplan for Kunnskapslaftet 2005 — 2008 (med tiltaksdel for
2007) i den regionen som kommune E.1 tilhgrer, blir det uttalt falgende ”Lareplanene gir
ingen beskrivelse av innholdet i de ulike fagene, slik vi kjenner fra tidligere. Dette gir gkt
lokal frihet nar det gjelder organisering av opplaringen, undervisningsmetoder og valg av
leerestoff” (s. 15). Det gis imidlertid i dokumentet ingen anbefalinger eller retningslinjer for
hvordan man lokalt skal mgte de utfordringer som den gkte friheten til valg av blant annet

leerestoff medfarer.

| fylkeskommunen C.I har man valgt en organisering med en fagforumsmodell (tilsendt do-
kument, datert mai 2006). Siktemalet er blant annet at gjennom fagforaene skal en bedre sikre
at alle elever, lzerlinger og leerekandidater i fylket vil mgte de samme kravene og den samme
forstaelsen av innhold, kompetansemal og grunnleggende ferdigheter. Skoleeier vil lettere
kunne ivareta sitt ansvar for dette, mener fylkesradmannen, gjennom bredt skolefaglig samar-
beid mellom ulike aktarer i velfungerende fagfora (for oversikt over de 20 fagforaene, se s. 4).
Oppgavene til fagforaene vil veere knyttet til at de skal drgfte, vurdere og utarbeide felles las-
ninger for skolene, der dette er ngdvendig (mens faggruppene ved skolen tar for seg mer loka-
le lgsninger). Fagforaene er tiltenkt en rolle blant annet i konkretiseringen av lokalt faglig
innhold. De skal ” Bestemme det faglige innholdet for & na kompetansemalene i lzereplanen
(for yrkesfaglige programomrader — relatert til kompetanseplattformene)” (s. 6). Det blir ikke
sagt veldig konkret hvordan valg av faglig innhold skal skje, men man forstar at skoleeier ser

arbeid med slike valg som ngdvendige.
Fylkeskommunen G.I har pa internett lagt ut Strategisk plan for kompetanseutvikling 2005 —

2008. Der finner vi blant annet fagkompetanse og didaktikk som hovedomrade for kompetan-

seutvikling (med delomrader og krav, jfr. tabell 3).
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Hovudomrade Delomrade Krav
Fagkompetanse og Fag i heve til skolen sin = Har formell kompetanse i undervisningsfaga
didaktikk tilbodsstruktur
Nye leereplanar = Kjenner innhaldet i dei aktuelle lereplanane og kan
operasjonalisere mala i leereplanane
Basisdugleikar = Kan integrere dei fem basisdugleikane i alle fag

Tabell 3: Fylkeskommune G.I — fagkompetanse og didaktikk (utdrag fra sterre tabell over kompetanseutviklings-
tiltak.

Det pedagogiske personalet skal med andre ord ha god fagkompetanse og god fagplankompe-
tanse, og de skal kunne konkretisere det faglige innholdet i planen (og integrere de grunnleg-
gende ferdighetene i sin konkretiserte fagplaner). Ut over dette, gis det ingen konkrete faring-

er eller veiledning for valg av faglig innhold.

Arbeidsmater i sentrale styringssignaler og lokale strategidokumenter

| dette avsnittet vil vi farst se pa de generelle retningslinjer som blir gitt for valg av
arbeidsmater. Deretter vil vi spesielt se pa hva som blir sagt om utvikling av elevenes
leringsstrategier. Videre vil vi se pa hvordan man tenker seg at det skal bli tilrettelagt for
tilpasset opplaering og for utvikling av sosial kompetanse. For hvert av de tre undertemaene

ser jeg farst pa sentrale styringssignaler og deretter pa lokale strategidokumenter.

Generelle retningslinjer for valg av arbeidsmater i sentrale styringssignaler

Tidligere lzereplaner har hatt mye a si om arbeidsmatene. N39 presenterte en
“arbeidsskolepedagogikk™, og i tilknytning til utvikling av planen ble det sagt sa at
"arbeidsmaten var pensum”. Ut fra dette ble gruppearbeid og undersgkende leringsmater
anbefalt. Ogsa i M74 og i M87 ble slike arbeidsmater anbefalt. M87 inkluderte, i tillegg til
anbefalingene, en lang og grundig beskrivelse av prosjektarbeid. L97 gikk et skritt lenger.
Den gjorde lek, tema- og prosjektarbeid obligatorisk (med prosentangivelser for de to siste;
prosentangivelsene var farst obligatoriske, men i 1999 ble de gjort veiledende; jfr.
Koritzinsky, 2000). L97-undersgkelsene undersgkte i hvilken grad lererne hadde gatt over til
a bruke prosjektarbeid. Forskerne fant nok slikt arbeid, men de fant ogsa ganske mye
tradisjonell klasseromsundervisning. LK06 overlater valget av arbeidsmater i undervisningen

til “de profesjonelle”. (Noen kompetansemal gir riktignok implisitte faringer for valg av
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arbeidsmater.) Vi kan spgrre hvilke konsekvenser mangelen pa konkrete retningslinjer vil fa
for leereres bruk av arbeidsmater. Vil de fremdeles legge til rette for elevaktiviserende
arbeidsmater, eller vil lereaktive formidlingsmetoder bli foretrukket? Dette sparsmalet ligger
egentlig utenfor rammen av dette prosjektet og denne rapporten, men hva sier de lokale
strategidokumentene?

Retningslinjer generelt for valg av arbeidsmater i lokale strategidokumenter

Jeg sper: Hva skjer nar leereplanen ikke lenger oppmuntrer lererne til & ta i bruk bestemte
arbeidsmater i opplaringen? Gir lokale strategidokumentene noen faringer for metodiske
valg? Gir de lokale strategidokumentene retningslinjer for (kompetanse)malrettet

elevaktivitet?

Svaret er at de lokale strategidokumentene — enten de er fra kommunale eller fylkeskommuna-
le skoleeiere gir fa faringer (om i det hele tatt noen) pa det konkrete valget av arbeidsmater.
Metodeproblematikk — hvis den i det hele tatt blir omtalt — blir omtalt i generelle ordelag. Det
blir sjelden eller aldri papekt at det bgr veere samsvar mellom kompetansemal og valg av ar-
beidsmater. Noen fa fagplaner fra skoleeiere inkluderer imidlertid relativt generelle omtaler
av arbeidsmater. Blant de gjennomfarte kompetanseutviklingstiltakene i fylkeskommune D.I
for 2005 finner vi for eksempel flere tiltak som dreier seg om arbeidsmater. Det framgar imid-
lertid ikke hvorfor akkurat disse arbeidsmatene var vektlagt: Kurs i leeringsstiler var knyttet til
differensiering og tilpasset opplaering. Skolebesgk og kurs i pedagogisk bruk av IKT var knyt-
tet til leeringsmetoder og leeringsarenaer. Planlagte tiltak for 2006 er knyttet til differensiering
og tilpasset opplering (kurs i lzeringsstiler og kurs m.m. om individuelle lereplaner), lee-
ringsmetoder og leeringsarenaer (blant annet kurs i bruk av skolebibliotek). Knyttet til vurde-
ring er blant annet kurs i digital mappevurdering. En rekke seminarer er knyttet til omradet

leereplaner (jfr. s. 13)

Noen av skoleeierne framhever betydningen av a bruke mange og ulike leeringsarenaer. Dette
gjelder for eksempel kommune D.1. Et av heftene i kommunens hefteserie (se ovenfor)
omhandler bruk av ulike leeringsarenaer (hefte 11, 2006 hgst). I innledningen finner vi denne

formuleringen:
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Til sammen tilstrebes et spekter av leeringsarenaer for barn og unge som far sin opplee-
ring og forberedelse til voksent, aktivt samfunnsliv. Utfordringen pa de ulike lzerings-
arenaene ligger ofte i 4 fa til gode arbeidsprosesser, der elevene er seg bevisst sin egen
leering. Det dreier seg om prosesser der arbeidet er meningsfylt og rettet mot mal og
resultater for den enkelte elev, i individuelt arbeid og i sammenheng med andre.
Grunnskolen far gjennom ny leereplan nye utfordringer. Hgy grad av metodefrihet

og krav til tilpasning i oppleeringen oppfordrer til & se naermere pa skolens leringsmil-
joer. (s. 4)

De lzringsarenaene som far en kort omtale i dette hefte, er: skolebiblioteket (s. 5 — 8), folke-

biblioteket (s. 20f), digitale verktay (s. 9), internett (s. 10), uteskole (s. 11 - 13), aktiv ute (i

skolegarden, jfr. s. 14f), elevbedrift (s. 16f), media (som leerings- og presentasjonsarena; jfr. s.

18f), Den kulturelle skolesekken (s. 22).

Fylkeskommunen D.I har en kompetanseplan 2005 — 2008. Der blir det stilt kompetansekrav
til det pedagogiske personalet i oppleeringen. Larerne ma blant annet ha kompetanse mht
mange og varierte undervisningsmetoder. De ma kunne bruke dem systematisk og malrettet.
De ma videre kunne legge til rette for at elevene kan ta i bruk mange ulike arenaer i sitt lee-
ringsarbeid. Fylkeskommunen G.I lgfter ogsa fram betydningen av & bruke mange ulike lae-
ringsarenaer, uttrykt i to punkter: 1) Systematisk leggje til rette for at elevane kan ta i bruk
mange ulike arenaer knytt til alternative undervisningsformer, 2) Ta heile skolen i bruk eller
"flytte skolen ut”. Man papeker dessutan at det skal veere variasjon i bruk av leeremiddel. Et
dokument fra fylkeskommunen 1.1 lgfter ogsa fram betydningen av a bruke mange laringsare-
naer:

Videre skal lzererne ta i bruk ulike lzeringsarenaer, som for eksempel det omliggende
naringsliv. Ledelsen, bade ved den enkelte skole og i sentraladministrasjonen, ma ten-
ke nytt i forhold til organisering og ressursutnyttelse.

Leering skal forega pa flere arenaer. Skolene ma sgke samarbeidspartnere i lokal-
samfunnet og fungere bade som kunnskapsformidlere og padrivere innen nyskapings-
arbeid. Skolen skal fremme griinderkultur og bidra til at elevene ser framtidige ar-
beidsmuligheter i lokalsamfunnet. (s. 16)

Noen fa skoleeiere syner a vaere ganske styrende nar det gjelder metodevalg. Blant disse er
kommune E.1. Pa skoleeiers hjemmeside finner vi et informasjonsark om skolen i kommunen.
Det blir orientert om at kommunen velger spesielt a synliggjare tre begreper for skolevirk-

somheten:
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1. Kunnskapsskolen. I kommune E.1 dyktiggjar vi elevene i matematikk gjennom en indi-
viduelt tilpasset undervisning. Lese- og skriveopplearingen baseres pa Jargen Frost-
pedagogikken. Matematikk og norsk er ngkkelfag for a tilegne seg ytterligere kunnskap.

2. Forskerskolen. Vekker elevenes nysgjerrighet og oppmuntrer dem til & “finne svarene”.
Til dette er natur og neermiljg viktig. Metode: Tema og prosjektarbeid. Bifrost-metodikken

3. Kulturskolen. Kultur i grunnskolen er lokalt forankret med utgangspunkt i geografi,
kunst, musikk, litteratur, arbeidsliv, idrett og friluftsliv — likevel med &pning og nysgjer-
righet mot internasjonalitet og solidaritet. Grunnskolen skal intensivere samarbeidet med
den kommunale Kulturskolen.

Her ser det ut som om skoleeier for en del har tatt metodevalgene (se ogsa s. 9) — noe som

synes a gi lite handlingsrom for ”de profesjonelles” valg av hensiktsmessige arbeidsmater i

opplaeringen.

Leeringsstrategier i sentrale styringssignaler

Bade i grunnlagsdokumentene og i selve leereplanverket anbefaler man at leererne jobber med
a bevisstgjare elevene pa de leringsstrategiene som blir anvendt for a fa et godt
leringsutbytte. Fra en side sett, kan vekten pa laeringsstrategier bli sett pa som en viderefgring
av arbeidsskolepedagogikken. Elevene skal ikke bare vaere aktive og settes i elevaktiviserende
leringssituasjoner. De (og deres laerere) skal bevisstgjeres pa hva slags leeringsaktiviteter som
i ulike situasjoner og i forhold til ulike kompetansemal gir best leringsutbytte.

Leeringsstrategier i politiske premissdokumenter Kvalitetsutvalget (NOU 2003: 16) fram-
hevet i sin utredning (med stotte i Piaget og Vygotsky) konstruktivistisk laeringsteori med
vekt pa at elevene matte konstruere sin egen kunnskap. Man framholdt at elevens egen aktivi-
tet er avgjerende for at leering skal skje (jfr. s. 15f; se ogsa ovenfor). Laererens viktigste opp-
gave skulle ikke lenger veere undervisning i tradisjonell forstand. Lareren matte bidra med &
skape gode situasjoner for elevenes leering. Laringsstrategier var et viktig stikkord for Kvali-
tetsutvalget: ”Siden leering er avhengig av elevens aktive leringsarbeid, vil det veere viktig
med gode leringsstrategier. Slike strategier for leering kan vaere av forsjellig slag, og det er
ikke slik at disse utelukker hverandre. Tvert imot er det viktig for elevene & vere utrustet med
et repertoar av gode leeringsstrategier som kan brukes etter hva leeringssituasjonen krever” (s.
16). Det ble referert til internasjonale undersgkelser som viste at norske elevers laringsstrate-

gier ikke er gode nok (jfr. s. 77). Utvalget knytter begrepet leeringsstrategier sammen med
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begrepet selvregulert leering. For & oppna selvregulert lering, ma elevene blant annet kunne
benytte ulike leeringsstrategier — planlegge, sette mal og sjekke laeringen underveis, og slike
leringsstrategier ma vaere knyttet til et nettverk av fagkunnskap, uttalte Kvalitetsutvalget (jfr.
NOU 2003: 16, s. 77).

Vekten pa elevenes leringsstrategier ble viderefart i Stortingsmelding 30 (2003 — 2004).
PISA-undersgkelsene viser at norske elever i liten grad mestrer det a leere, papekte meldingen
(jfr. s. 14). L97-undersgkelsene hadde dessuten pavist at i norsk skole finner man et hgyt akti-
vitetsniva, men liten bevissthet om hva som er siktemalet med aktivitetene (jfr. s. 15). Det blir
ofte lite systematikk i leeringsarbeidet — serlig i forbindelse med nyere arbeidsformer som lek,
tema- og prosjektarbeid, mente meldingen. (Motivasjon og) leeringsstrategier ble plassert som
et punkt i den sakalte Skoleplakaten (som etter Stortingets behandling fikk navnet Lerings-
plakaten): ”. . . stimulere elevene og leerlingene til & utvikle egne leeringsstrategier og evne til
kritisk tenkning” (s. 36) Departementets melding papekte at leeringsstrategier matte bli sett i
sammenheng med laering av grunnleggende ferdigheter og den gvrige skolefaglige leringen:
Leringsstrategier omfattet, sa meldingen videre, evne til & organisere og regulere egen laering.
Elevene matte kunne bruke laeringstiden effektivt. De matte kunne lgse problemer, planlegge,
gjennomfare, evaluere, reflektere og erverve ny kunnskap. Ny kunnskap matte kunne overfg-
res til nye situasjoner i utdanning, i arbeid og i fritid. Utvikling av gode leeringsstrategier ble

sett pa som et viktig element i arbeidet med & legge til rette for livslang laering (jfr. s. 36).

Ogsa Stortingsmelding 16 (2006 — 2007) viser til L97-undersgkelsene og skriver blant annet
dette om det inntrykket man far av arbeidet i norske klasserom (pa ungdomstrinnet): ”Elev-

oppgaver og aktiviteter blir i mindre grad satt inn i en starre kunnskapsmessig, faglig og teo-
retisk ramme. Det overordnede, metakognitive aspektet ved laering, det vil si spgrsmal rundt
hva man har leert. om man har forstatt det, hva man ma gjere for a forsta bedre, og hvordan

leringen henger sammen med det man har lart tidligere, ser ikke ut til & veere fremtredende i
denne undersgkelsen” (s. 30). Meldingen er imidlertid lite tydelig pa hvordan man skal fa til

mer bevisst tenkning rundt laeringsstrategier i norske klasserom.
Leeringsstrategier i leereplanverkets generelle deler LK06 bergrer pa flere (men kanskie litt

inkonsistente) mater sider ved bevisstgjort leeringsstrategier. At den enkelte har ansvar for sin

egen lering og selv bygger opp sin kunnskap, blir understreket allerede i den generelle leere-
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planen (L93). Under “det arbeidende menneske” heter det blant annet — i et litt mer poetisk
sprak enn det som preger lereplanverket foravrig:

Elevene bygger i stor grad selv opp sin kunnskap, opparbeider sine ferdigheter og ut-
vikler sine holdninger. Dette arbeidet kan oppmuntres og paskyndes — eller hemmes
og hindres — av andre. Vellykket lzering krever en dobbelt motivering: bade hos eleven
og leereren.

Opplaringen ma derfor fremme evnen til flid og til & gjere seg umak. Den ma ngre
utholdenhet, ved a la de unge oppleve at erfaring, kunnskaper og anlegg gir bedre
mestring og blir verdsatt. God undervisning skal gi elevene erfaringer i a lykkes i sitt
arbeid, gi tro pa egne evner og utvikle ansvar for egen laring og eget liv. (LK06, s. 10)

Vekten pa leeringsstrategier kommer videre til uttrykk i Leeringsplakaten (LKO06, s. 31). Der
heter det at skolen og laerebedriften skal: ”stimulere elevene og lerlingene/lerekandidatene til
a utvikle egne leringsstrategier og evne til kritisk tenkning” (LKO06, s. 31). Men i prinsippene
for opplaeringen i Laereplanverkets del 11 (som altsa ble utarbeidet av den rgd-grenne regje-
ringen, og publisert sommeren 2006) kommer vekten pa utvikling av laeringsstrategier enda
tydeligere fram. Blant de prinsippene som blir lgftet fram, er nettopp ”motivasjon for leering
og leeringsstrategier” (jfr. LKO6, s. 32). Om laringsstrategier, heter det her:

Leringsstrategier er framgangsmater elevene bruker for a organisere sin egen leering.
Dette er strategier for a planlegge, gjennomfare og vurdere eget arbeid for a na nasjo-
nalt fastsatte kompetansemal. Det innebarer ogsa refleksjon over nyervervet kunnskap
og anvendelse av den i nye situasjoner. Gode leringsstrategier fremmer elevenes mo-
tivasjon for leering og evne til & lgse vanskelige oppgaver ogsa i videre utdanning, ar-
beid eller fritid.

Oppleringen skal bidra til at elevene er seg bevisst hva de har lert og hva de ma
leere for & nd malene. Hvilke leringsstrategier elevene bruker for individuell leering og
lzering sammen med andre, vil avhenge av deres forutsetninger og den aktuelle le-
ringssituasjonen. Opplaringen skal gi elevene kunnskap om betydningen av egen inn-
sats og om bevisst bruk og utvikling av leeringsstrategier. (LKO06, s. 33)

Man kan imidlertid sparre om kritisk tenkning som ogsa blir lgftet fram i Laeringsplakaten (se

ovenfor), i det minste blir litt underkommunisert her(?)

Leringsstrategier i leereplaner for fag Far vekten pa leringsstrategier nedslag ogsa i leere-
planer for fag? Dette spgrsmalet skal vi se nsrmere pa nedenfor.

La oss farst se pa formalformuleringene for de tre utvalgte fagene: | formalet i lereplanen i
norsk finner vi denne lille setningen: "1 tillegg skal faget stimulerer til utvikling av gode la-
ringsstrategier og evne til kritisk tenkning og motivere til utvikling av lese- og skrivelyst og

gode lese- og skrivevaner” (s. 41). Dette kan ikke sies a vaere stort mer enn en parafrasering
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av den teksten man kan finne pa mer overordnede styringsnivaer(?) Noen konkretisering av
hva som menes med laringsstrategier i norskfaget finner vi ikke her. | formalet i lzereplan for
samfunnsfag er vekten pa laeringsstrategier i enda mindre grad til stede, men det er mulig at
denne formuleringen indirekte sier noe om laeringsstrategier: ”Ved a gjere elevane nyfikne og
stimulere til undring og skapande arbeid vil faget kunna setje dei betre i stand til a forsta seg
sjglve, meistra si eiga verd og motivere til ny innsikt og livslang leering” (s. 117). | formalet i
leereplanen i musikk er det derimot vanskelig a finne formuleringer som lgfter fram vekten pa
leringsstrategier i faget. Hva sa med kompetansemalene i selve fagplanene — blir betydningen
av leeringsstrategier lgftet fram der? Vi tar fram igjen kompetansemal for 10. trinn i de tre
utvalgte fagene (se ovenfor). | Norskplanen er det vanskelig eller nesten umulig & pasta at
noen av kompetansemalene pa 10. trinn handler om utvikling av eller bevisstgjgring av le-
ringsstrategier. Mange av kompetansemalene for samfunnskunnskap pa 10. trinn ngdven-
diggjer en elevaktiv opplearing, der elevene skal planlegge og gjennomfgre sma undersgkelser
for a finne ut av sparsmal med tilknytning til samfunnskunnskap, men ingen av disse kompe-
tansemalene dreier seg direkte om bruk og utvikling av elevenes leringsstrategier. Heller ikke
i musikkplanen er leringsstrategier noe vesentlig element i kompetansemalene pa 10, trinn —
dette elementet ma sies a vaere helt fravaerende. Retorikken om leeringsstrategier har tilsynela-
tende ikke nadd frem til fagplanene — i alle fall ikke slik at dette blir nevnt i alle fagplaner og i

alle oppsett over kompetansemal.

Leeringsstrategier i retningslinjer fra Utdanningsdirektoratet Et sgk i Utdanningsdirekto-
ratets hjemmeside pa ordet leeringsstrategi ga for sa vidt mange treff, men ingen av disse gikk
til noen veiledning fra direktoratet. Det finnes noen lenker til erfaringer gjort i enkelte kom-

muner/ skoler (f. eks. i Skien). Det ser altsa ut til at dette prinsippet i Lareplanverkets del I1. -

i motsetning til andre viktige prinsipper - ikke far noen egen utlegning.

Den sentrale strategien for kompetanseutvikling lgfter heller ikke fram betydningen av a la
elevene bruke og utvikle ulike laringsstrategier. Derimot har ”det gamle” program for skole-
utvikling 2005 — 2008 et punkt om skolen som virksomhet og elevenes lering (s. 2), der le-
ringsstrategier indirekte blir bergrt. Der blir det trukket fram at undersgkelser synes a vise at
norske elever ser ut til & trives pa skolen. Det er, ut fra det undersgkelsene viser, mange posi-
tive trekk ved norske skoler og klasserom. Likevel er det noe som mangler, sier programteks-
ten: "Elevene forventer mer reell medvirkning i egen laering, og at man bruker varierte meto-

der og ny teknologi i leeringsarbeidet. . . . kreves det betydelig omstilling og nytenkning i sek-
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toren for & sikre at leeringsarbeidets innhold og form har relevans ogsa for morgendagens sam-
funn” (s. 2). Programmet legger vekt pa helhetlig skoleutvikling og knytter dette til at ™. . .
forbedring av pedagogisk praksis og elevenes lzering knyttes til utvikling av skolen som orga-
nisasjon” (s. 6). Blant de begrunnede hovedutfordringene er denne: "a leere elevene a lare,
trening i egenvurdering og bruk av ulike leeringsstiler, & utnytte alternative leerearenaer, aktiv
bruk av ulike leringsstrategier, og sa videre” (s. 6). Vi ser at her dukker plutselig begrepet
leeringsstiler helt uproblematisk opp. Man skal — ut fra teksten - trene elevene i & bruke ulike
leeringsstiler (mens jeg trodde at poenget var at ulike elever bruker ulike leeringsstiler?). Man
skal imidlertid ogsa bruke ulike leeringsstrategier, og forholdet mellom de to begrepene blir
ikke forklart. Da er det kanskje ikke sa rart at ogsa lokale skoleeiere blander begrepene?! (Om

lokale skoleeieres bruk av disse to begrepene, se nedenfor.).

Ogsa programmet Kunnskapslgftet — fra ord til handling skal ha elevene i fokus, men larings-
strategier er likevel bare indirekte til stede i innledende programtekster.

Leaeringsstrategier i lokale strategidokumenter

Vi sa ovenfor at det sa ut som om de sentrale styringssignalene ikke er helt enige med seg
selv: Som oftest framhever de betydningen av at elevene skal utvikle gode lzringsstrategier.
Noen ganger ser det imidlertid ut som om man forveksler laeringsstrategier og leeringsstiler;
altsa at man skal tilpasse opplaringen til den maten eleven foretrekker & lzere pa. Hvordan
omtales leeringsstrategier i skoleeieres lokale strategidokumenter? Gir lokale strategidoku-
menter retningslinjer/anbefalinger for hvordan bevisstgjagring av leeringsstrategier skal legges
inn i opplaeringen? Det generelle svaret er at ogsa i de lokale strategidokumentene bruker
man de to begrepene om hverandre. At leeringsstrategier blir vektlagt i Kunnskapslgftet, har
mange skoleeiere fatt med seg. Begrepet nevnes i mange planer for kompetanseutvikling. |
noen planer ser det imidlertid ut som om det blir forvekslet med leeringsstiler. Blant kompe-
tansehevingstiltakene blir lzeringsstiler nevnt vel sa ofte som laeringsstrategier. Noen ser ut til
a bruke de to begrepene om hverandre uten a skille klart mellom dem (en begrepsbruk som vi
faktisk ogsa kan finne i sentrale styringsdokumenter; se ovenfor)

Kommunale grunnskoleeiere Mest arbeid med laringsstrategier ser det ut til at kommune

D.1 har gjort. Innsendt fra denne skoleeieren er en hefteserie knyttet til prosjektet "Kommune
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D.1 tar ordet — Regn med kommune D.1”” (15 hefter, se ogsa ovenfor). Skoleeier har i denne
serien laget hjelpehefter bade om laeringsstrategier og om laeringsstiler, men unnlater likevel a
skille klart mellom de to begrepene. Ett av heftene (hefte nr. 3, utgitt hesten 2006) handler om
leringsstrategier. Det papekes at skolen skal stimulere elevene til a utvikle egne
leeringsstrategier og evne til kritisk tenkning (jfr. s. 4). Det blir i den forbindelse papekt at
"Uansett hvilke leringsstrategier elevene bruker, er tankeprosessene som oppstar underveis, i
forhold til & tegne, skrive, tenke, snakke eller lytte, viktigere enn resultatet” (s. 4). Videre blir

dette papekt:

Vakne elever som overvaker egen laeringsprosess, som reflekterer over den og aktivt
kan pavirke og endre den, er de elevene som lzrer best. Elevene far laere mange meto-
der og strategier. De er enkle a ta i bruk og de kan hjelpe elevene til a ta kontroll over
egen lering. Refleksjon og samarbeid elevene i mellom er sentralt.
Elevene gves opp til 4 bli bevisst pa egen lering. De gves opp til & uttrykke pa
mange forskjellige mater hva de kan, hva de har lert og hvordan de gjorde for a lre.
Elever som ikke kan fortelle hva de har laert — har ikke laert det. (s. 4)

Elevene ma fa opplaring i falgende punkter, sier forfatteren (som ogsa understreker at dette
dreier seg om mer enn studieteknikk):

Fremkalle relevante forkunnskaper

Finne fokus og strukturere stoffet

Sette seg kortsiktige mal

Tilrettelegge leeringssituasjonen

Planlegge egen leringsaktivitet

Evaluere egen leringsaktivitet

Vurdere ny kunnskap i forhold til tidligere kunnskap (s. 5)

Det blir papekt at mange av elevene ikke har de grunnleggende kunnskapene om laering og
prosesser, holdninger og sosial kompetanse som de trenger for a lykkes i slike laeringssitua-
sjoner” (s. 5). "Farst nar de kan brukes kreativt og selvstendig, og nar eleven kan vurdere
hvorfor og hvordan ulike teknikker er viktige og hensiktsmessige i forhold til egen leerings-
prosess, er de blitt en leeringsstrategi for eleven” (s. 6). Fire punkter blir hevdet & illustrere den
mest effektive innlaeringsmaten av nye strategier:

e Lareren introduserer strategien, forklarer hva strategien gar ut pa og hvorfor den kan
veere nyttig

e Lereren demonstrerer, bruker strategien — (elevene hjelper). Lereren tenker hgyt om
prosessen og stiller ledende sparsmal: Hva skal jeg gjere na? Hvorfor er dette nyttig a gjo-
re? Bruk mye tid.

e Eleven bruker strategien — gjerne i grupper — leereren hjelper. Elevene far gve seg i a
kopiere laerers framgangsmate. Laereren gar rundt og veileder grupper eller enkeltelever.

e Elevene bruker strategien til selvstendig arbeid. Laereren oppfordrer eleven til & be-
skrive hvorfor han/ hun arbeider akkurat pa denne maten. (jfr. s. 7).
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De strategier som omtales er lzeresamtaler, loggskriving (leerelogg), friformkart, tankekart,

tegnekart, V@L-skjema (Vet - @nsker & laere - har Lert), to-spalter, rammenotat, styrenotat,
spoletekst, foss, venndiagram og egenvurdering. Oppmerksomheten blir rettet mot tekniske
aspekter. Det er ingen oppfordringer til refleksjon over egen leering — av typen: "Hva gjorde
jeg nar jeg leerte dette? Var dette en effektiv mate & leere pa? Kunne jeg gjort det annerledes

og hatt bedre leringsutbytte? Det dreier seg kun om a leaere viss teknikker.

Et hefte om leeringsstiler og mange intelligenser (hefte 2, hasten 2006) er ogsa tilsendt. | dette
heftet defineres leeringsstil pa denne maten: ”En leringsstil er den maten vi mennesker kon-
sentrerer 0ss pa nar vi absorberer, bearbeider og lagrer ny og vanskelig informasjon. (Dunn og
Dunn) Alle individer har en egen laringsstil eller laeringsprofil, som er like personlig som et
fingeravtrykk™ (s.11; kursivering ved B.U.E.). Man viser at man er klar over forskjellen pa
leeringsstrategier og leeringsstiler: Laeringsstrategier er noe som laeres, mens laeringsstiler er
noe som elevene har med seg, og som opplaringen ma tilpasses til. Men utover dette, gjares
det ingenting for & klargjare forholdet mellom de to begrepene. Troen pa hva man kan oppna
med utgangspunkt i kjennskap til leeringsstiler, er nesten enorm: "Hemmeligheten bak vellyk-
ket leering og undervisning ligger i a kjenne seg selv, sin egne stil, sitt eget potensial og hva
det kan fare til. Dersom den enkelte elev far lov til & lere og arbeide etter sin egen stil og fin-
ne passende miljger for sine aktiviteter, er det ingen grenser for hva mennesker kan oppna.

Det kan oppnas med mindre stress og mye mer glede” (s. 12; kursivering ved B.U.E.).

Selv om elevene har sine personlige leringsstiler, blir det hevdet at leeringsstilene kan pavir-
kes. Elever som foretrekker en bestemt laeringsstil eller bestemte innlaeringsmater, bar derfor
trenes opp til ogsa a ta i bruk andre leringsmater, ”. . . slik at de lettere kan tilpasse seg ulike
leeringssituasjoner og utvikle andre sider av seg selv” (s. 11). Hvordan man tenker seg at lee-
ringsstiler skal fungere i oppleeringen kommer Klart til uttrykk i sitatet nedenfor — akkurat som
for leeringsstrategier, er det viktig a bli klar over sin laeringsstil. Det vil lette lzringen.

Elevene skal kjenne ulike leeringsmater og vite om de fungerer for dem, og de skal ha
et bevisst forhold til sin egen leering. Elevene bgr derfor fa kunnskaper om ulike inn-
leringsstiler og prave oppgaver tilpasset de ulike innleeringsstilene. Samtaler om
hvordan det bar vaere rundt dem nar de skal yte sitt beste pa ulike arbeidsoppgaver,
skal vaere vanlig. Det kan derfor legges til rette for og gis muligheter for elevene til &
prgve ut ulike "leeringsrom med ulike betingelser” bade inne og ute, slik at de har refe-
ranser & samtale ut fra. (s. 13)

Ingen andre skoleeiere har en sa grundig gjennomgang av begrepene laringsstrategier og
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leeringsstiler. Hos de fleste andre blir begrepene nevnt, men ikke gitt noen nermere omtale. |
kommune A.3 er ett av malene for kompetanseutvikling tilknyttet skolen som laerende
organisasjon formulert slik: ”Sette seg inn i ulike leeringsstrategier”. Dette er vurderingen av
hvordan tiltaket er blitt fulgt opp i 2006: ”Ledere og larere har hatt opplering i
leringsstrategier”. Siktemal for videre arbeid i 2007/08 blir formulert pa denne maten: "Bruke
kunnskaper om leaeringsstrategier og videreutvikle kompetansen gjennom det daglige
arbeidet”. Formuleringer som Klargjar disse utsagnene, finnes ikke. Mer konkret er kommune
G.2. Kommunen har sendt prosjektet et vurderingshefte: Klar for Kunnskapslgftet? Heftet er
utarbeidet av den kompetanseregionen som kommunen tilhgrer. Det skal brukes til & vurdere
hvorvidt skolene pa en rekke omrader er klare for viktige sider ved reformen. For a sjekke om
skolen tar arbeidet med elevenes laringsstrategier pa alvor, blir disse punktene brukt:

leererne legger til rette for at elevene tar i bruk ulike leeringsstrategier

leererne drofter ulike leeringsstrategier med elevene

lererne gir elevene trening i & vurdere eget arbeid
leererne gir elevene konkrete tilbakemeldinger

.
.
.
.
For gvrig ser det ut til at flere skoleeiere ikke har en klar begrepsoppfatning pa dette punktet.
Mange kommuner sier i sine planer for kompetanseutvikling at de vil prioritere tiltak med
tilknytning til leeringsstiler (f.eks.E.2 og E.3). Slike prioriteringer har sjelden noen
begrunnelse. Kommune 1.2 orienterer pa sin hjemmeside om leringsdagene — et arrangement
i regi av vestregionen i fylke 1. Vi merker oss at ett av de planlagte kursene har tittelen ”Fra
leeringsstrategi i utvikling til leeringsstiler”. En skriftlig henvendelse til kommune G.3 farte til
at vi ble tilsendt blant annet en kompetanseplan for grunnskulen i kommune G.3 2005 — 2008.
Blant tiltakene i skolearet 2005/ 06 (s. 5ff) finner vi blant annet at i norsk for lerere pa
mellomtrinnet skal tiltakene knyttes til ny leereplan kombinert med laringsstrategier og

leringsstiler. Det framgar ikke hvorvidt det skilles mellom de to begrepene.

Fylkeskommunale eiere av videregaende opplearing Nar det gjelder oppfatningen av lae-
ringsstrategier og laeringsstiler, ser det ut til a veere liten forskjell pa kommunale og fylkes-
kommunale skoleeiere. Fylkeskommune F.1 har for eksempel sendt inn en strategiplan for
kompetanseheving 2005 — 2008. Der blir reformrelatert kompetanse blant annet knyttet til
dette punktet: "Innarbeiding av leeringsplakaten med vekt pa elevenes evner til selvrefleksjon
og utarbeidelse av gode leringsstrategier (jfr. s. 4). En tilsvarende arsplan for 2007 omfatter
ogsa informasjon om gjennomfarte tiltak i 2006. Blant gjennomfarte tiltak i 2006 finer vi kurs

i leringsstiler, knyttet til tiltaksomrade Laereplaner i Kunnskapslgftet (jfr. s. 9). Blant planlag-
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te tiltak i 2007 er kurs om leringsstrategier og tilpasset opplaring, knyttet til omradet Diffe-

rensiering og tilpasset opplearing. Det ser ut som om de to begrepene blir brukt om hverandre.

| fylkeskommune E.I’s plan for kompetanseutvikling knyttet til Kunnskapslgftet blir gkt fag-
kompetanse sett pa som viktig for kompetansehevingen. Etter- og videreutdanningskurs i en
rekke fag blir nevnt, og midt blant disse fagene star et punkt om laeringsstiler; man blir fristet
til & sparre: Hvorfor er dett plassert her? Blant de prioriterte omradene for kompetanseheving
i fylkeskommune G.1I er leeringsstiler. Dette blir senere formulert som tiltak under "Elevane
sine leerefgresetnader”: ”Ha kunnskap om ulike leeringsstilar som grunnlag for elevane sitt val
av leeringsstrategiar” (jfr. s. 10). Pa fylkeskommune I.1I’s hjemmeside finner man en plan for
videregaende opplearing 2004 — 2007: Kompetent region (henvisning). Bruk av leeringsstrate-
gier blir lgftet fram. Dette blir forklart pa denne maten: "3 vektlegge den metoden som gir den
enkelte best leeringsutbytte” (s. 8). Denne definisjonen ser for meg ut til a tendere i retning av
leeringsstiler. Senere presiseres imidlertid leeringsstrategier pa denne maten: ”Leeringsstrategi-
er er avhengig av at den enkelte elev og larling har lyst til & laere og har evne til a planlegge,
sette seg mal, sgke relevant kunnskap og vurdere eget leringsutbytte. Veiledning og oppfal-

ging fra laerer er viktig i utviklingen av gode leeringsstrategier” (s. 9).

Tilpasset oppleering i sentrale styringssignaler

Idealet om 4 legge til rette leeringssituasjoner som er tilpasset hver enkelt elev har lenge veert
levende i norske leereplaner. Begrepet tilpasset opplering ble imidlertid farst brukt i M87.
Ogsa i L97 var tilpasset oppleering i en inkluderende skole et ideal (jfr. Bjgrnsrud, 1999). Og
fremdeles: Tilpasset opplering er et av de virkelig sentrale stikkordene i reformen
Kunnskapslgftet og i det nye leereplanverket. L-97 undersgkelsene (jfr. Imsen, 2004; Klette.
2004; Solstad & Engen, 2004) hadde pavist at leerere i norsk skole ikke mestret den oppgaven

a gi tilstrekkelig tilpasset opplering til alle elever. Det gnsket man na a rette pa.

Tilpasset oppleering i politiske premissdokumenter Kravet om tilpasset opplaring er ned-
felt i Oppleeringslovens formalsparagraf. Allerede i innledningen til Stortingsmelding 30
(2003 — 2004) ble enkeltmennesket lgftet fram (jfr. s. 3). Innledningen understreket:

Vi skal strekke oss etter idealet om & gi alle elever tilpasset og differensiert oppleering
ut fra deres egne forutsetninger og behov. Alle elever er likeverdige, men ingen av
dem er helt like. Bade teoritrgtte” og "teoritarste” elever skal mgtes med respekt.
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Hvis vi behandler alle likt, skaper vi starre ulikhet. A ta hensyn til forskjeller er kre-
vende, men samtidig norsk skoles starste utfordring. Det krever holdningsendringer,
men ogsa kunnskap, kompetanse og mulighet for lzererne i det daglige arbeidet. (s. 4)

Man gnsket en bred satsning for a sikre alle elever en bedre tilpasset opplaring enn det man
til nd hadde maktet a fa til. Man gnsket i den forbindelse a viderefare de prinsippene som alle-
rede gjaldt for tilpasset opplaering og spesialundervisning (Kvalitetsutvalget hadde i NOU
2003: 16 foreslatt & fjerne spesialundervisningen, men det var departementet ikke enig i). Man
ga imidlertid uttrykk for et gnske om a redusere tiltak innenfor spesialundervisning til fordel
for mer tilpasset opplering (jfr. s. 10). Undersgkelser — nasjonalt og seerlig internasjonalt (jfr.
s. 12f) — viste at norske elever trivdes pa skolen, men samtidig hadde de et svakere faglig lee-
ringsutbytte enn forventet, papekte meldingen. Meldingen refererte til L97-undersgkelsene (se
ovenfor) som viste at man ikke hadde lykkes godt nok med a realisere idealet om en opple-
ring tilpasset alle elever. Uansett forklaring, framholdt meldingen: Man ma skape en skole
som er mer likeverdig for alle. Det er helt ngdvendig i dagens kunnskapssamfunn. Kravet om
tilpasset opplaering gjelder ikke bare de svake elevene — ogsa de sterke elevene bar bli mgtt
med ett hgyere ambisjonsniva fra skolens side, understreket meldingen. Departementet ville
ha en nasjonal satsning for & sikre en bedre tilpasset oppleering (jfr. s. 90f). Ressurser til
forskning, metodeutvikling, erfaringsspredning og kompetanseutvikling skulle bli gkt. Man
skulle prave a fa til en bedre samordning av ulike instansers arbeid knyttet til tilpasset opple-
ring. Man skulle ogsa ha et styrket tilsyn med at tilpasset oppleering blir ivaretatt i grunnopp-
leringen. "Det er ngdvendig a gke kunnskapen om tilpasset oppleering. Utviklingsarbeid for
en bedre tilpasset opplaering er en oppgave for skoleeier og skolen som helhet. En styrking av
tilpasset opplaering kan bare skje gjennom samarbeid mellom alle som har ansvar innen
grunnopplaringen” (s. 90). | Stortingsmelding 30 (2003 — 2004) kan det nesten se ut som om

tilpasset opplaering er et mal for — og ikke et middel i — opplearingen.

Stortingsmelding 16 (2006 — 2007) kan sies a ha en and som understreker betydningen av til-
passet opplaering i et livslangt perspektiv. Sarlig blir det lagt vekt pa tidlig innsats for a rette
opp feilutviklinger. | relativt store ord blir det uttalt at kunnskapssamfunnet skal vere for alle
(jfr. s. 7fT).

Tilpasset oppleering kjennetegnes ved variasjon i bruk av arbeidsoppgaver, lerestoff,
arbeidsmater, leeremidler og variasjon i organisering av og intensitet i opplaringen.
Tilpasset opplearing innebarer hgy bevissthet i valg av virkemidler med sikte pa a
fremme den enkeltes og fellesskapets leering. Opplaringen ma ikke bare tilpasses fag
og lerestoff, men ogsa elevenes alder og utviklingstrinn. Lareren ma bruke elevenes

131



ulike forutsetninger, sammensetningen av elevgruppen og hele leringsmiljget som res-
surser i opplaringen. (s. 76)

Meldingen understreker at tilpasset opplaring ikke er et mal, men et middel. Den er imidlertid
(som andre grunnlagsdokumenter) lite konkret pa tiltak for tilpasset opplearing i grunnopple-
ringen. Dette er noe som skolen og den enkelte laerer ma ta stilling til. "Men skolen og leererne
kan utvikle kompetanse i & utforme tilpassede leringsmal for opplaringen, for sa a vurdere
om undervisningen gir de gnskede resultatene” (s. 76). Meldingen papeker ogsa skoleeiers

ansvar for at elevene far tilpasset opplearing (jfr. s. 77).

Tilpasset oppleering i leereplanverket Allerede i forordet til LKO6 blir problematikken rundt
tilpasset opplaering bergrt: ”Skolen skal gi alle elevar ei likeverdig oppleering og medverke til
a redusere ulikskapar mellom individ og grupper”. Videre heter det i forordet: "Ei reell inklu-
dering av alle elevar i fellesskolen skjer nar elevane far ei opplaering som tek omsyn til at dei
er ulike, men likevel hgrer til i eit leeringsfellesskap”. I innledningen til leereplanverket blir det
understreket at man skal stimulere den enkelte elev til hgyest mulig grad av maloppnaelse (jfr.
s. 9). Ogsa i lereplanens generelle del (som er en arv” fra 1990-tallets lzereplaner) understre-
kes behovet for en tilpasset opplering i en inkluderende skole. Allerede i innledningen til
denne lereplandelen blir det framhevet at samfunnets ansvar er a se til at lik rett til utdanning
blir reell (jfr. s. 3). Tilpasset opplering blir for gvrig behandlet i tilknytning til ”Det arbeiden-
de menneske” (s. 10). Skolen skal ha rom for alle, og leereren ma ha blikk for den enkelte,
heter det. ”Det pedagogiske opplegget ma vaere bredt nok til at leereren med smidighet og
godhet kan mgte elevenes ulikheter i evner og utviklingsrytme”. To forhold blir seerlig fram-
hevet i L93’s omtale av behovet for tilpasset opplaring: 1) Undervisningen ma tilpasses ikke
bare fag og stoff, men ogsa alderstrinn og utviklingsniva, den enkelte elev og den sammensat-
te klasse. 2) Opplearingen ma tilpasses slik at barn og unge far smaken pa den oppdagerglede
som kan finnes bade i nye ferdigheter, praktisk arbeid, forskning eller kunst. (jfr. s. 10). For
gvrig ligger det til grunn for hele denne delen av leereplanverket at tilpasset oppleering er en

viktig del av skolens virksomhet.

| leereplanverkets del 1l., Prinsipper for oppleringen, er tilpasset opplaring nedfelt i ett av
prinsippene i Leeringsplakaten: Skolen og leerebedriften skal “gi alle elever og leerlinger/ lae-
rekandidater like muligheter til & utvikle sine evner og talenter individuelt og i samarbeid med

andre” (s. 31). Ogsa i den lgpende teksten blir behovet for tilpasset opplering i en inkluderen-
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de skole framhevet — blant annet med henvisning til leereplanverkets generelle del (jfr. s. 31).
Tilpasset opplaring og likeverdige muligheter er ogsa ett av de prinsippene som far egen om-
tale (s. 33f). Der blir det papekt at tilpasset opplaring innenfor fellesskapet er et grunnleggen-
de element i fellesskolen. ”"Opplaringen skal legges til rette slik at elevene skal kunne bidra til
fellesskapet og ogsa kunne oppleve gleden ved a mestre og na sine mal” (s. 33). | arbeidet
med fagene skal alle elever fa mgte utfordringer som de kan strekke seg mot, og som de kan
mestre pa egen hand eller sammen med andre. Med henvisning til Opplaringsloven og laere-
planens generelle del, blir det uttalt:

| oppleeringen skal mangfoldet i elevenes bakgrunn, forutsetninger, interesser og talen-
ter mgtes med et mangfold av utfordringer. Uavhengig av kjenn, alder, sosial, geogra-
fisk, kulturell eller spraklig bakgrunn skal alle elever ha like gode muligheter til 3 ut-
vikle seg gjennom arbeidet med fagene i et inkluderende leeringsmilja. Tilpasset opp-
leering for den enkelte elev kjennetegnes ved variasjon i bruk av lerestoff, arbeidsma-
ter, leeremidler samt variasjon i organisering av og intensitet i opplaringen. Elevene
har ulikt utgangspunkt, bruker ulike laeringsstrategier og har ulik progresjon i forhold
til nasjonalt fastsatte kompetansemal. (s. 34)

Hvor bevisste fagplangruppene - i de faglige formalene - har veert pa & minne om kravet om
tilpasset opplaering, varierer. | formal for faget i leereplanen i norsk finner man noen fa formu-
leringer som leder tanken i retning av tilpasset opplaering: ”Norskfaget skal legge til rette for
utvikling av den enkeltes sprak- og tekstkompetanse ut fra elevens evner og forutsetninger. . .
. Et hovedmal for opplaringen i norsk gjennom det 12-arige lgpet er spraklig selvtillit og
trygghet i egen kultur som grunnlag for utvikling av identitet, respekt for andre kulturer, aktiv
samfunnsdeltakelse og livslang leering” (s. 41). Men man kan neppe si at behovet for tilpasset
oppleering ligger serlig langt fremme i formalet for norskfaget. | formalet i leereplan i sam-
funnsfag er det i det hele tatt vanskelig a finne spor av kravet om tilpasset opplering (jfr. s.
117). | formalet i leereplan i musikk, derimot, kommer kravet om tilpasset opplearing tydelig
til uttrykk. Der heter det blant annet: ”Musikkfaget spiller en sentral rolle i en tilpasset opple-
ring i en inkluderende skole. Gjennom innhold og aktiviteter som sgker & mgte elevenes ut-
trykksbehov og gi rom for estetiske opplevelser, kan faget bidra til erkjennelse, innlevelse,
utfoldelse og deltakelse. . ..” (s. 137).

Tilpasset opplaering — veiledning fra Utdanningsdirektoratet Pa Utdanningsdirektoratets

hjemmeside viser en lenke til mer informasjon om tilpasset opplaring. Pa dette nettstedet er

overskriften likeverdig opplaring. Dette oppnar man ”. . . i et inkluderende fellesskap med
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deltakelse og engasjement fra alle: elever, foresatte, leerere, skoleeiere og politikere”, blir det
framholdt. Samtidig presiserer man innholdet i likeverdig opplaring pa denne maten:

Malet om likeverdig opplaering handler om & gi like muligheter til oppleering, uav-
hengig av den enkeltes evner og anlegg, alder, kjgnn, hudfarge, seksuell orientering,
sosial bakgrunn, religigs eller etnisk tilhgrighet, bosted, familiens utdanning, eller
hjemmets gkonomi. Skolen mater stadig et starre mangfold av elever og foresatte. En
skole basert pa likeverd forutsetter at alle elever og leerlinger far like muligheter til &
utvikle seg.
(http://w.w.w.utdanningsdirektoratet.no/templates/udir/TM_Artikkel.aspx?id=2142;
utskriftsdato: 30.01.07)

Et informasjonsark om Kunnskapslgftet pa Utdanningsdirektoratets hjemmeside — Hva er nytt
eller forsterket? — lafter ogsa fram tilpasset oppleering:

Oppleringstilbudet skal forsterkes for & na felles kompetansemal. Tilpasset opplearing
skal bidra til gkt leringsutbytte for alle elever og lerlinger. Tilpasning skal medvirke
til at alle, enten forutsetningene er sterke eller svake, kan utnytte sitt potensial og na sa
langt som mulig innenfor fellesskapet. Opplearingen skal tilpasses bade lokale forhold
og individuelle forutsetninger og skal rette seg mot sa vel skolefaglig som sosial og
personlig utvikling.

Tilpasset oppleering omfatter alle sider ved oppleringen, og forutsetter fleksibilitet
og mangfold nar det gjelder malinnhold/ vurderingsformer, organisering av oppla-
ringen, metode, leeremidler og tidsbruk. Tilpasset opplaering innebarer ikke at all opp-
lering individualiseres, men at det tas tilstrekkelig hensyn til den enkelte elevs forut-
setninger, erfaringer og bakgrunn nar oppleringen planlegges og gjennomfares. Til-
passet opplering bergrer hele skolen som organisasjon og alle som arbeider der
(http://w.w.w.utdanningadirektoratet.no/templates/udir/TM_Artikkel.aspx?id=1961;s.
5, utskriftsdato: 24.02.07)

| utlegningen av leereplanverkets Del 1, heter det at oppleaeringen skal veare tilgjengelig for
den enkelte ved hjelp av tilpasset opplaring for de mange og spesialundervisning for de fa
(jfr. http://w.w.w.utdanningsdirektoratet.no/templates/udir/TM_Artikkel.aspx?id=2142;

utskriftsdato: 30.01.07). Dette gjelder bygninger, leeremateriell, metoder og organisering. Alle
ma fa et godt tilrettelagt lzeringsmiljg — noe som er avhengig av et inkluderende fellesskap
med deltakelse og engasjement fra alle (elever, foresatte, leerere, skoleeiere og politikere). | et
mer og mer mangfoldig samfunn ma alle elever fa like muligheter til utvikling og opplering.
Hva likeverdig opplearing innebaerer, ma ga klart fram av styrings- og strategidokumenter pa
bade sentralt og lokalt niva. Man gjgr oppmerksom pa at tilpasset opplaring betyr tilpasning
av metoder og arbeidsmater for & na de felles kompetansemalene. Tilpasset opplaring kan
veere differensiering, valg av lerestoff og valg av ulike leringsarenaer. Pa sparsmalet hvordan
vurdere om tilpasset oppleering har funnet sted, svare Utdanningsdirektoratet pa denne — noe

diffuse - maten: "Betingelsene for & vurdere om opplaringen er tilpasset, henger sammen med
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valg av varierte arbeidsformer, organisering og metoder. Disse avhenger av elevenes evner og

forutsetninger, og av lerestoffet, situasjonen og konteksten”.

| den sentrale strategiplanen for kompetanseutvikling 2005 — 2008 listes det tiltak for reform-
relatert kompetanseutvikling for det pedagogiske personalet i grunnoppleringen. Som farste
punkt blir lgftet fram skolen som leerende organisasjon — bedre tilpasset opplaring (jfr. s. 7).
Man hevder, med pastatt stette i undersgkelser at ™. . . skoler med samarbeidsbasert arbeids-
form og systematisk evaluering av egen praksis i starre grad enn andre evner a gi elevene til-
passet oppleering” (s. 7). Derfor gnsker myndighetene a prioritere kompetanseutviklingstiltak
"for & utvikle skolens og leerebedriftens evne til & organisere opplaringen og tilrettelegge inn-

hold og arbeidsmater for & gi den enkelte elev og lerling tilpasset opplaring” (s. 7).

Verken i ”det gamle” Program for skoleutvikling eller i ”det nye” programmet Kunnskapslaf-
tet — fra ord til handling er vekten pa tilpasset opplearing sa tydelig til stede i tekstene, men
ligger likevel til grunn - for eksempel nar man skriver om behovet for & utvikle et helhetlig

oppleringstilbud.

Tilpasset oppleering i lokale strategidokumenter

At tilpasset opplearing er et viktig element i reformen, har ikke gatt noen skoleeiere hus forbi.
For en del knyttes alle tiltak for kompetanseutvikling til behovet for bedre tilpasset opplering.
A utvikle skolen som larende organisasjon, skal for eksempel gi bedre tilpasset opplering..
Man har fatt med seg at tilpasset opplaring skal gjelde for alle elever (med unntak av en eller
noen fa skoleeiere), og at spesialundervisningen helst skal reduseres til fordel for tilpasset
opplaering. Lokale skoleeieres strategidokumenter sier imidlertid relativt lite om hvordan
tilrettelegge for tilpasset opplering. At tilpasset opplering er viktig og at det skal gjelde alle
elever, har de aller fleste fatt med seg. Men noe mer konkret om hvordan tilrettelegge for
tilpasset opplaering, er sjelden eller aldri med i de lokale dokumentene. Det overlater man til
skolen og lzrerne a finne ut av — evt. ved hjelp av et kurs fra pakken med
kompetansehevingstiltak.

Kommunale grunnskoleeiere For kommune A.2 fant jeg pa hjemmesiden en handlingsplan
2005 — 2008 (med budsjett 2005). Planen understreket blant annet at det skal gis gode la-
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ringsvilkar for elevene i en god og tidsmessig skole. Samtidig ble det imidlertid papekt (s. 63)
at de gkonomiske rammene i kommunen ikke er gode — noe som kan medfare blant annet
meget begrenset mulighet til & oppfylle nasjonale malsettinger om en styrking av tilbudet til
enkeltelever, gjennom tilpasset opplaring. Man tar forbehold om at man vil kunne fa begren-
sede muligheter til a ivareta rettighetene til de elevene som har behov for spesialundervisning,
og man kan bli tvunget til & operere med elevgrupper som er stgrre enn det Stortinget har fo-

rutsatt. For gvrig finnes det fa slike forbehold i innsamlede dokumenter.

Litt spesiell er imidlertid den informasjon som er lagt ut pa kommune G.3’s hjemmeside. Man
finner der informasjon om en forvaltningsrevisjon: Regeletterleving i grunnskulen. Foranled-
ningen er at kommunen i lang tid har hatt lave kostnader pr elev i grunnskolen (blant annet
ved a operere med store elevgrupper i opplaeringen) — noe som har medfart reaksjoner og
spgrsmal: Bryter kommunen opplaringsloven og statens intensjoner med den nye utdannings-
reformen? Det ble derfor tatt initiativ til en revisjon med det siktemal. ”. . . & undersgke om
grunnskuleopplaringa i kommune G.3 er i samsvar med gjeldande regelverk, under dette seer-
skilt om kravet om at opplaeringa skal vere pedagogisk forsvarleg, og om opplaringa er tilpas-
sa den enkelte elev sine evner og faresetnadar”. Kontrollutvalget i kommunen bad (i brev av
22. mars, 2006) om a fa svar pa falgende spgrsmal:

e | kva grad er grunnskoleoppleringa i kommune G.3 i samsvar med oppleringslova sine
krav om forsvarleg opplering?

o | kvagrad er skulen i stand til a tryggje kravet om tilpassa opplering til den enkelte elev
sine evnar og faresetnader, slik at "resultatet” for den enkelte elev blir sa optimalt som
mogleg?

e Gir driftsnivaet i grunnskulen grunnlag for a oppna "forventa” fagleg niva hos elevane?

e Gr skulestruktur og organisasjonsmodell i kommunen optimale tilhgve for gode arbeids-
vilkar og eit godt leeringsmiljg i grunnskulen?

Rapporten viser at man i revisjonen fant relativt store avvik fra regelverket pa en del viktige

punkter (disse punktene utdypes i revisjonsrapporten) — blant annet mht tilpasset opplering

for elever med bade svake og sterke forutsetninger (etter § 1-2. 5 og spesialundervisning etter

§ 5 -1). Det er ogsa lagt ut en mgteprotokoll fra Kontrollutvalget i kommunen (19. oktober,

2006), med vedtak og innstilling til kommunestyret pa denne saken. De alvorlige funnene i

revisjonsrapporten papekes, samtidig som det blir uttalt at at kommune G.3 ma forsgke a

komme ut av den “onde sirkelen” som bli pavist i revisjonsrapporten.
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Revisjonsrapporten og mateprotokollen er altsa av relativt ny dato (hgsten 2006), mens en
rekke av de gvrige informasjonsarkene m.v. som er lagt ut pa kommunenes hjemmeside er av
noe eldre dato. Motsetningen mellom revisjonsrapporten og den gvrige informasjonen, gir
grunn til & sperre om informasjonsarkene kun informerer om hva som skjer pa formulerings-
arenaen (jfr. kap. 2) og at formulerte intensjoner ikke ngdvendigvis blir gjennomfart pa reali-
seringsarenaen (som revisjonsrapporten beskriver). Informasjon fra skoleeiers nettside pape-
ker at skolen nd er inne i en tid med store endringer bade faglig og organisatorisk. Derfor har
man satt i gang det sakalte Prosjekt Oppvekst (forprosjektfase: februar, 2004 — mars, 2006).
Det overordnede malet for prosjektet er "at barn og unge i kommune G.3 skal fa utvikla talen-
ta sine, og gjennom sine sterke sider, styrkja evna til & mgta faglege og sosiale utfordringar”.
Pa nettstedet til prosjektet beskrives kort ”den nye skulen”. . . . Ei sentral malsetting er & ut-
vikla ein skule som driv tilpassa opplering slik at behovet for spesialundervisning gar ned.
Ressursar kan da verta frigjort til fleksible tiltak og organisering som tek omsyn til at elevar er
ulike, gjerne pa tvers av alder”. Blant annet er tilpasset oppleering et viktig mal: ”Barn og
unge i kommune G.3 far utvikla talenta sine og gjennom sine sterke sider styrkja evna til &
mgta faglege og sosiale utfordringar ”. Dette gir et noe annet inntrykk av skoleeier enn det

revisjonsrapporten gir.

Kommune A.3 har i sin plan for kompetanseutvikling et tabellarisk oppsett for
kompetanseutvikling innenfor tilpasset opplering (tabell 4). Tabellen viser hvordan skoleeier
vil legge til rette for tilpasset opplaering. Tabellen gir ogsa en kortfattet vurdering av den
tilpassede opplering som har funnet sted i kommunen. Den skisserer endelig videre planer for

skoleeiers arbeid med tilpasset opplaering.
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Tiltak for kompetanse-
utvikling

Mal/ delmal

2006/ 07: Vurdering

2007/ 08: Videre arbeid

TILPASSET OPPL -
RING

3.0 Skolene skal ha
fokus pa og videreutvik-
le tilpasset oppleering

3.1 Ha individuell til-
nerming i oppleringen

Sammen med PPT har
skolene hatt dette som
hovedsatsning lenge

Fortsette arbeidet med &
gi hver elev best mulig
leeringsutbytte

3.2 Bevisst variasjon i
metoder

Det er gitt opplaering av
leererne i leeringsstrategi-
er. Bevisstgjgring av
elevene om hvordan de
leerer

Videreutvikle den enkelte
elevs beste leeringsstiler

3.3 Fleksibel bruk av
leererressurser, leeremid-
ler og leeringsarena

Skolen har samarbeidet
mye med PPT for & sikre
at fleksibilitet kommer
elevene til gode

Fortsette utviklingen

3.4 Analyse av prgver og
kartlegginger — tilpasset
opplaringsplan ved be-
hov

Team, fagseksjoner og
PPT har analysert resulta-
tene

Videreutvikle systematisk
analyse. Fokus pa elev-
vurdering

3.5 Videreutvikle spesi-
alundervisning

PPt gir god tilbakemel-
ding pa skolenes spesial-
undervisning

Videreutvikle tilbud ut
ifra som har spesialun-
dervisning og god fag-
kunnskap

3.6 Ha utdannings- og
yrkesradgivning i nart
samarbeid med videregé-
ende skole

Sentral skole er sveert
forngyd med provetilbu-
det elevene har fatt

Fortsette samarbeidet i
indre fylke A ut ifra gode
tiloakemeldinger

Tabell 4: Kommune A.3 - tiltak for tilpasset opplaring (utdrag fra starre tabell over kompetanseutviklende tiltak;

kursivering ved B.U.E.)

Kommune G.2 sendte inn blant annet et vurderingshefte — ”’Klar for Kunnskapslgftet?”” (utar-

beidet av den kompetanseregion som skoleeier tilhgrer). Heftet skal brukes til & vurdere hvor-

vidt skolene pa en rekke omrader er klare for viktige sider ved den nye reformen. Fem punkter

blir brukt for & vurdere hvorvidt skolen/ leererne fremmer tilpasset opplaring og varierte ar-

beidsmater. Disse fem kriteriene indikerer hva man skal se etter for a fastsla grad av tilpasset

opplering.:

leererne tilpasser undervisningen til den enkelte eleven
lerene varierer arbeidsmatene pa arbeidsplanene og i klasserommet
lererne setter tydelige leeringsmal for elevene

lererne peker pa ulike veier fram til leeringsmalet
leerene gjennomfgrer elevsamtaler

Dokumentasjonen fra grunnskoleeiere kan for gvrig karakteriseres med stikkordene store og

diffuse ord” om tilpasset oppleering. | Kunnskapslgftet er likeverd og tilpasset opplaering
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viktige elementer, papeker kommune D.1’s strategiplan for kompetanseutvikling og fortsetter
i litt vage ordelag:
Var likeverdighetstanke skal bringes videre, ikke i form av likt tilbud til alle, men ved
at likeverd er et ideal som formidles til elever og foresatte gjennom en tilpasset opplae-
ring som tar mangfold og forutsetninger pa alvor. Elevene i kommune D.1 skal fa en
tilpasset opplaring innenfor et trygt og opplevd fellesskap. Det er verdier og kvaliteter

vi ma bringe med oss videre og som er nedfelt i D.1-skolens visjon: Vi skaper mulig-
heter”. (s. 5)

Kommune E.1 er ikke mindre ambisigs i sine elevvisjoner. Pa et informasjonsark om E.1-
skolen blir barn og unge framstilt som kommunens viktigste ressurser (jfr. s. 2f). Det blir an-
gitt et overordnet mal: ”Alle elever i grunnskolen i kommune E.1 far sin opplering i et raust
og inkluderende fellesskap, med respekt for mangfoldet og elevens egenart. Oppleringa gis ut
fra elevenes egne forutsetninger, og er forankret i en positiv grunnholdning mellom mennes-
kene” (s. 8). En skriftlig henvendelse til kommune 1.1 resulterte blant annet i at prosjektet fikk
tilsendt et saksframlegg under forberedelse. Saksframlegget dreier seg om utarbeiding av lo-
kale mal for grunnskolen i kommune 1.1. - noe et utvalg er nedsatt for a jobbe med. "Utvalget
skal pa bakgrunn av nasjonale mal for skolen, utfordringen i forbindelse med innfgringen av
Kunnskapslgftet og lokale satsninger, utforme overordnede mal for grunnskolen i perioden
2007 - 2010". (Saken skulle legges fram for bystyret 22.03.07.). Under malforslaget det pe-
dagogiske grunnlaget for laering”, er foreslatt et mal for tilpasset oppleering:

Tilpasset opplaering, fokus pa den enkelte elev.
Skolen har fokus pa at leerere i fellesskap (de som har elevene i ulike fag) samarbeider
om malformuleringer om hva den enkelte elev skal lzere. Tverrfaglig tilnaerming skal
skje bade til elevens lering og dermed ogsa til foresatte i forbindelse med leringsmal.
Skolen har et ansvar for & se til at foresatte og larere er enige om hvilket niva elevene
er pa, og hva som er realistiske utviklingsmuligheter.
Det framgar imidlertid ikke hvordan dette skal skje. Tiltak for tverrfaglig samarbeid beskrives
ikke. Heller ikke blir det sagt hvordan et malrettet samarbeid med foreldrene skal bli lagt til

rette.

Fylkeskommunale eiere av videregaende opplearing Fylkeskommunale skoleeiere har mu-
ligens i litt starre grad fokus pa tiltak enn det kommunale skoleeiere har. Fylkeskommune E.I
sier for eksempel: ” Fylkeskommune E.I vektlegger bruk og utvikling av entreprengrskap,
differensiert oppleering og samarbeidsleering som viktige metoder til & utvikle gode leerings-
prosesser med utgangspunkt i den enkelte elev og larlingens evner, forutsetninger og interes-

ser”. Beskrivelsen blir avrundet med denne malformuleringen: ”Lerere og opplaringsansvar-
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lige i skole og bedrift skal innen 2008 vare rustet til a gi alle elever og leerlinger en tilpasset
opplaering som gir dem mulighet til & utvikle evner og muligheter til 8 mgte samfunnets behov

og krav og bidra til vekst og utvikling”.

Fylkeskommune F.I uttaler blant annet: ”Alle elever skal ha individuelt tilpasset opplering.
Dette inneberer bl. a. kartlegging av individuelle leeringsstiler, yrkesretting av fellesfagene og
bruk av varierte arbeidsmetoder i opplaringen. Skolen ma ha et system for oppfglging av den
enkelte elev”. Planlagte kompetanseutviklingstiltak for pedagogisk personale i 2006 omfatter
blant annet pedagogisk kompetanse, knyttet til differensiert og tilpasset opplaering: ’Skolene/
lererne er i stand til a tilpasse opplaringen etter den enkelte elevs evner og forutsetninger
innenfor hver av de 7 omradene for differensiering”. De syv punktene som det blir vist til,
finner vi hos Dale & Warnes (2003):

elevenes forutsetninger og evner
lereplanmal og arbeidsplaner
niva og tempo

organisering av skoledagen
leeringsarena og leeremidler
arbeidsmater og arbeidsmetoder
vurdering (jfr. s. 79ff)

Ogsa andre fylkeskommuner knytter sine tiltak til til de syv omradene for differensiering i
boken til Dale & Warnes (2003). Etter skriftlig henvendelse sendte fylkeskommune D.I inn
blant annet inn en arsplan for kompetanseutviklingstiltak (for 2006). Tiltakene for bade skole-
ledere og for pedagogisk personale inkluderer tilpasset opplaring. "Lederne er i stand til &
skape rammer og legge il rette for en differensiert opplaering innenfor alle de 7 omradene”
((jfr. s. 10). Dette tiltaket faglges opp med tiltak for det pedagogiske personalet: ”Skolene/ lze-
rerne er i stand til & tilpasse opplaringen etter den enkelte elevs evner og forutsetninger innen-
for hver av de 7 omradene for differensiering” (s. 12). Pa nettsiden til fylkeskommune F.I 13
en strategisk plan for kompetanseutvikling i vidaregaande opplaering 2005 — 2008. Blant ma-
lene for kompetanseutvikling av det pedagogiske personalet (atte malpunker i alt), finner vi
disse to malpunktene:

e Lerarar og instrukterar differensierar og tilpassar oppleringa til den einskilde elev og
leerekandidat sine evner og faresetnader innanfor kvart av dei 7 omrada for differensiering
og tilpassing (jf. Dale og Warness 2003)

e Lerarar og instruktgrar syter for at alle elevar, lerlingar og lerekandidatar har individuel-
le opplaringsplanar innan 2007 (jf. Strategisk handlingsprogram for den vidaregaande
oppleringa 2004 — 2007)
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Som det framgar av sitatet ovenfor, gar fylkeskommune F.I tilsynelatende langt for a tilfreds-
stille kravet om tilpasset opplaring. Pa hjemmesiden til fylkeskommunen finner vi dokumen-
tet Strategisk handlingsprogram for vidaregdande opplering i F.I 2004 — 2007. Der kommer
det fram at fylkeskommunen gnsker at alle elever og leerlinger skal ha individuelle opplee-
ringsplaner. Man gjar imidlertid oppmerksom pa at slike planer ikke ma forveksles med de
individuelle planene (I0P’er) som elever i spesialundervisning blir utstyrt med. | et vedlegg
blir tiltak for tilpasset opplering utdypet. Tilpasset opplering er en utfordring som vil kreve
nye arbeidsmater og nye mater a organisere opplaringen pa. Undersgkelser har vist at elevene
er ulike og derfor krever ulike metoder i opplaeringen. Disse utfordringene gnsker fylkes-
kommunen & mgte ved at det blir utvikle individuelle opplaringsplaner for alle elever — ikke
bare for dem som skal ha spesialundervisning, men med et litt annet innhold enn de tradisjo-
nelle IOP’ene. Individuell oppleaeringsplan blir beskrevet pa denne maten:

Individuell oppleringsplan er eit system av fleire plandokument:

e Y-arsplanar, arsplanar for dei ulike faga, eventuelt tverrfaglege planar,

e periodeplanar for 1 —til fleire veker

¢ elevane sine eigne, individuelle arbeidsplanar (s. 46)
Vedlegget tar ogsa opp og utdyper forholdet mellom tilpasset opplearing og tradisjonell spesi-
alundervisning. Det kan vaere vanskelig a skille mellom disse to typene opplering, sier fyl-
keskommunens dokument, men papeker at tilpasset opplaring skal alle ha, mens spesialun-
dervisning er et tiltak for de fa som faller utenfor og ikke kan fa tilfredsstillende utbytte av en
vanlig tilpasset opplaring. Spesialundervisning som tiltak skal derfor reduseres. Det papekes
videre at en tilpasset videregaende opplaring ikke ma bli darligere enn en tradisjonell spesial-
undervisning. Tilsendt fra denne skoleeieren er ogsa en elevplan — verktgy for individuell opp-
fglging av elever i Kunnskapslgfte: Individet utfordres i Kunnskapsleftet pa a ta i bruk de
muligheter som videregaende opplering gir, og alle elever ma ta stilling til viktige veivalg
underveis i sitt oppleringslgp. Dette stiller krav til at elevene er bevisste sine egne forutset-
ninger, gnske for et framtidig yrke og hvilket kompetanseniva det er realistisk for hver enkelt
a sikte mot”(s. 2). Verktgyet er tenkt a fungere pa to nivaer: For det forste skal det vere et
redskap for skolen og kontaktlereren i oppfglgingen av eleven. For det andre skal det vaere et
individuelt verktgy for eleven. Det skal bidra til refleksjon rundt eget oppleringslep. Elevpla-

nen skal innfares fra skoledret 2006/ 07. Formalet er toleddet:

o sikre malrettet veiledning for elevene gjennom sin videregaende opplaring
e bidra til at maloppnaelse og kompetanseniva blir vurdert underveis i opplaringslgpet (s. 2)
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Ut fra det to-leddede formalet kan det se ut som om skoleeier er lite konkret nar det gjelder

hva fylkeskommunen vil oppna med det utarbeidede verktayet for tilpasset opplaring.

Sosiale kompetanse i sentrale styringssignaler

A utvikle sosial kompetanse hos elevene har lenge veert et vektlagt siktemal i den norske
utdanningssystemet. Bade begrepet tilpasset opplaering og begrepet sosial kompetanse er for
sa vidt med i alle dokumenter og grunnlagsdokumenter, med tilknytning til Kunnskapslgftet.
Men i dokumenter som er utarbeidet etter 2005 - av den rgd-grgnne regjeringen — er
budskapet i noen grad endret. Der blir det blir framhevet at tilpasset opplaring ikke ma bli
drevet sa langt i individualiserende retning eller med sa stor vekt pa den enkeltes rettigheter at
det gar pa bekostning av det sosiale samholdet eller det sosiale fellesskapet i elevgruppen.
Men fordi leereplanverket er satt sammen av tekster utarbeidet av tre ulike regjeringer — en ren
arbeiderpartiregjering (Del 1), en rgd-gregnn samarbeidsregjering (Del I1) og en borgerlig
samarbeidsregjering (Del 111) — kan vi nok finne inkonsistenser i behandlingen av disse

begrepene i hele lereplanverket.

Sosial kompetanse i politiske premissdokumenter Kvalitetsutvalget foreslo at sosial kom-
petanse skulle vere en av de sakalte basiskompetansene. Sosial kompetanse ble sett pa som
viktig i den enkeltes utvikling — blant annet for den enkeltes muligheter pa arbeidsmarkedet.

Den sosiale kompetansen er spesielt viktig for individets deltakelse i ethvert miljg. |
stor grad handler denne kompetansen om effektiv kommunikasjon, deltakelse i team-
arbeid, spraklige ferdigheter og bevissthet om og respekt for andres kultur og tradisjo-
ner. Et hgyt sosialt kompetanseniva har ogsa viktige effekter pa personlige kompetan-
ser som selvtillit, motivasjon, utholdenhet og initiativ. Sosial kompetanse handler om
evne til medborgerskap og den enkeltes mulighet for & opptre som informert og aktiv
deltaker pa flere nivaer, bade det lokale, regionale, nasjonale og internasjonale. | da-
gens samfunn med en stadig sterre grad av servicebaserte naringer har denne kompe-
tansen sveert mye a si for den enkeltes muligheter pa arbeidsmarkedet. (NOU 2003:
16, s. 77f; kursivering ved B.U.E.)

Ogsa i Stortingsmelding 30 (2003 — 2004) ble det lagt vekt pa at elevene ma utvikle sosial
kompetanse: "Etter departementets oppfatning er det ingen motsetning mellom en faglig sterk
opplaring og en opplaring som har til mal & fremme sosial kompetanse, personlig utvikling
og dannelse” (s. 36). Departementet mente imidlertid at vekten pa sosial kompetanse matte
komme til uttrykk pa andre mater enn gjennom de grunnleggende ferdighetene i lzereplanver-

ket. Man foreslo derfor at dette skulle vaere ett av elementene i Skoleplakaten (senere Lee-
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ringsplakaten): “’stimulere elevene og lerlingene i deres personlige utvikling, i & utvikle sosial
kompetanse og evne til demokratiforstaelse og demokratisk dannelse” (s. 36). Men sa vidt jeg
kan se, ga meldingen ingen presisert forstaelse av hva sosial kompetanse inneberer. Det er
mulig at i denne stortingsmeldingen |2 betydningen av sosial kompetanse for videreutvikling
av vart demokrati litt lengre framme enn den enkeltes jobbmuligheter.

Stortingsmelding 16 (2006 — 2007) lgfter, i tilknytning til tilpasset opplaring, fram betyd-
ningen av det sosiale miljget: "Elevenes aktivitet, motivasjon og utholdenhet er ikke bare av-
hengig av forventninger om mestring, men ogsa av positiv samhandling med medelevene” (s.
76). Meldingen viser til den generelle delen av leereplanverket; den ”. . . bygger nettopp pa
innsikten om at framgangen til den enkelte eleven ikke bare avhenger av hvordan laererne
fungerer i forhold til hver enkelt elev, men ogsa av hvordan leererne far elevene til & fungere i
forhold til hverandre. Kompetanseutvikling hos den enkelte skjer i et sosialt fellesskap. Det er
det sosiale fellesskapet som hever kvaliteten pa den enkeltes leeringsarbeid” (s. 76f). Her ser

det ut til at det sosiale fellesskapet tillegges starre betydning enn i tidligere dokumenter.

Sosial kompetanse i leereplanverket Allerede i1 @ystein Djupedals forord til den nye laere-
planen finner vi falgende formulering: “Ei sentral oppgave for skolen er a leere elevane a om-
gaast kvarandre med respekt i ein skole som er tufta pa demokratiske verdiar”. | leereplanver-
kets generelle del (L93) er sosial kompetanse et formal som gjennomsyrer hele denne plande-
len, samtidig som det seerlig kommer til uttrykk gjennom vekten pa “det samarbeidende men-
neske” (jfr. s. 16f). Der heter det blant annet: "Det er vesentlig & utnytte skolen som arbeids-
fellesskap for utvikling av sosiale ferdigheter. Den ma organiseres slik at elevenes virke far
konsekvenser for andre, og slik at de kan leere av konsekvensene av egne avgjaerelser” (s. 16).
| leereplanverkets del Il prinsipper for opplaringen finner vi for det farste igjen formuleringen
fra Skoleplakaten (se ovenfor) i Leeringsplakaten — na formulert pa denne maten: “stimulere
elevene og laerlingene/ lerekandidatene i deres personlige utvikling og identitet, i det & utvikle
etisk, sosial og kulturell kompetanse og evne til demokratiforstaelse og demokratisk deltakel-
se (s. 31). Dessuten er sosial og kulturell kompetanse ett av de prinsippene som blir lgftet
fram av den rgd-grgnne regjeringen i leereplanverkets del 11 (jfr. s. 32). Der heter det blant
annet: ”For & utvikle elevenes sosiale kompetanse skal skole og laerebedriften legge til rette

for at de i arbeidet med fagene og i virksomheten ellers far gve seg i ulike former for sam-
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handling og problem- og konflikthandtering™ (s. 32). Sosial kompetanse skal altsa bli utviklet

gjennom blant annet arbeid med fagene.

Kommer vekten pa utvikling av sosial kompetanse til uttrykk i formalet i de tre fagplanene vi
ser spesielt pa? | formalet for leereplan i norsk finner vi blant annet denne formuleringen:
"Norskfaget apner en arena der de far anledning til a finne sin egen stemme, ytre seg, bli hart
og fa svar. Slik representerer faget en demokratisk offentlighet som ruster til deltakelse i sam-
funnsliv og arbeidsliv. Mer enn noen gang krever samfunnet mennesker som mestrer sprak og
tekst” (s. 41). Det blir videre nevnt at norskfaget kan bidra til & utvikle kulturforstaelse, tole-
ranse og respekt for mennesker fra andre kulturer (jfr. s. 41). Formalsformuleringen avsluttes
pa denne maten: "Et hovedmal for opplearingen i norsk gjennom det 13-arige lgpet er spraklig
selvtillit og trygghet i egen kultur som grunnlag for utvikling av identitet, respekt for andre
kulturer, aktiv samfunnsdeltakelse og livslang laering” (s. 41).

At sosial kompetanse ligger szrlig langt fremme i formalet for samfunnsfag er naturlig:

Fgremalet med samfunnsfaget er & medverke til forstaing av og oppslutning om grunn-
leggjande menneskerettar, demokratiske verdiar og likestilling og til aktivt medborgar-
skap og demokratisk deltaking. . . . Det skal gjere individet medvite om korleis det so-
siale fellesskapet paverkar haldningar, kunnskapar og handlingar, og korleis den ein-
skilde kan paverke fellesskapet og sin eigen livssituasjon. (s. 117)
Spesielt om samfunnskunnskap heter det: ”Verdien av medborgarskap og utvikling av demo-
kratiske ferdigheiter er viktige dimensjonar i samfunnskunnskap” (s. 118). | dette faget lgfter
man med andre ord fram den medansvarlige samfunnsborgeren med gode demokratisk hold-
ninger og — ikke minst — ferdigheter. Fullt sa langt framme ligger ikke vekten pa utvikling av
sosial kompetanse i formalet for musikkfaget, men ogsa i dette formalet er blant annet betyd-
ningen av samhandling til stede: "I arbeidet med musikk star den musikalske og menneskelige
samhandling sentralt, og i musikkfaget skal samveer og samhandling balanseres med mestring
...7 (s. 137). Avslutningsvis i dette formalet heter det: ”Den samlede kompetansen i musikk
og dans bidrar til & oppfylle skolens mal om & utvikle skapende, samhandlende og integrerte
mennesker som er i stand til & realisere seg selv pa mater som kommer individ og samfunn til

gode” (s.137).

| lereplanverket blir det imidlertid sagt lite om hvordan man skal arbeide for & nd malet om
sosial kompetanse. At sosial kompetanse er viktig, kommer klart fram, men pa sparsmalet
hvordan arbeide for a utvikle slik kompetanse gir lzereplanen lite tydelige svar. ”Elevene skal
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utvikle seg som selvstendige individer som vurdere konsekvensene av, og tar ansvaret for
egne handlinger. Oppleringen skal bidra til utvikling av sosial tilhgrighet og mestring av uli-
ke roller i samfunns- og arbeidslivet og i fritiden” (s. 32). I noen av kompetansemalene pa 10.
trinn kan vi finne spor av vektleggingen pa sosial kompetanse. | norskfaget blir elevene under
muntlige tekster forventet a gi uttrykk for egne meninger i diskusjoner; de blir forventet a
finne fram til saklige argumenter, og de blir forventet a drgfte og a delta i utforskende samta-
ler (jfr. s. 47). Med andre ord, fagplanen vektlegger sosiale ferdigheter som er ngdvendige for
aktiv deltakelse i et demokrati. Merkverdig nok lgfter ikke fagplanen i samfunnskunnskap like
sterkt fram mal som helt tydelig vektlegger sosial kompetanse. Riktignok skal elevene kunne
forklare, drafte og diskutere, men slik malene er formulert, kan det like gjerne dreie seg om
enkeltelevers prestasjoner overfor laereren (jfr. s. 124). Heller ikke kompetansemalene pa 10.

trinn i musikk omfatter mal som lgfter fram utviklingen av sosial kompetanse (jfr. s. 142).

Sosial kompetanse — veiledning fra Utdanningsdirektoratet Pa Utdanningsdirektoratets
hjemmeside orienterer nettstedet underveis i Kunnskapslgftet blant annet om leereplanverkets
del I1, prinsipper for oppleeringen. Via en lenke kan man komme til en mer utdypet forklaring
pa betydningen av sosial kompetanse
(http://w.w.w.utdanningsdirektoratet.no/templates/udir/TM_Artikkel.aspx?id=2122 ;

utskriftsdato: 30.01.07). Dette blir definert som et sett av ferdigheter og kunnskaper og
holdninger som eleven ma mestre ut fra tre forhold: 1) Mestre ulike sosiale miljger, 2)
etablere eller vedlikeholde relasjoner eller vennskap, 3) gke trivsel og fremme utvikling. Som
stikkord for hva sosial kompetanse innebarer, nevnes: empati, samarbeidsferdigheter,
selvhevdelse, selvkontroll, ansvarlighet, lek, glede og humor. Dette blir fremstilt som
byggesteiner i sosial kompetanse, samtidig som de sies & dekke det spekter av sosiale
ferdigheter som mennesker benytter i samhandling med hverandre. Informasjonsarket tar opp
spagrsmalet om hvordan man i skolesammenheng utvikler sosial kompetanse. Skolen har en
meget viktig rolle som sosial leeringsarena, sier utdypingen. Derfor ma det bli lagt til rette for
at barn og unge kan prgve ut og leere seg ferdigheter i ulike sosiale situasjoner/ aktiviteter og
sammen med bade jevnaldrende og voksne. Hvordan man skal utvikle sosial kompetanse blir
bergrt. Man papeker at skolens ledelse har viktige funksjoner: . . . skolens ledelse ma bade
faglig og praktisk legge forholdene til rette for at lzering av sosial kompetanse skal bli en del
av de daglige pedagogiske aktivitetene i skolen”. Skolen ma ha klare og entydige

retningslinjer for hva slags strategier man skal ta i bruk for a utvikle sosial kompetanse.
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Punktvis forsgker man a fa fram faktorer som ser ut til & veere sentrale for utvikling av sosial
kompetanse. Men man er lite konkret i de retningslinjer som blir gitt. Retningslinjene er heller
preget av a vaere skrevet i litt store ord”. Det blir for eksempel papekt at arbeidet med sosial
kompetanse ma vere en integrert del av skolens arbeid for & forebygge og handtere vold,
mobbing, etnisk diskriminering og problematferd. Man ma videre utvikle en plattform besta-
ende av tydelig verdier og holdninger som er forpliktende for skolens personale. Man ma
veere i dialog med foresatte nar det gjelder forhold pa dette omradet. Det er videre vesentlig a
tilrettelegge med en kombinasjon av bade store og sma tiltak, og man ma finne fram til mange
handlinger som representerer og demonstrere positive holdninger. Slike handlinger bar veere
knyttet til dagliglivets situasjoner. Tiltakene bgr veere basert i lokale forhold og ta utgangs-
punkt i skolens egen virkelighet. Man mener at aktiv og bevisst bruk av musikk, kultur og
kreative fag og vektlegging av estetikk har positiv innvirkning pa leeringsmiljget for utvikling
av sosial kompetanse. Det er viktig at skolen evner & holde intensitet, fokus og entusiasme
oppe over tid. Dersom sosial kompetanse skal bli utviklet, er det ogsa viktig at skolen taler
motstand. Endelig papeker man at det er summen av tiltakene som gir effekt, heller enn en-
kelttiltak. Om den praktiske gjennomfaringen papekes det videre at man ma rette oppmerk-
somheten mot det sosiale miljget ved skolen og mot relasjoner mellom elever og mellom lze-
rere og elever. Forventningene til elevenes sosiale framferd ma veere tydelige. Dette blir konk-
retisert som forventninger til samarbeid, selvkontroll, selvhevdelse og empati — alt ut fra ele-
venes alder og forutsetninger. Man framholder at tiltak for a fremme sosial kompetanse bar ha
bade en individ- og en situasjonsside. Man ma ikke ensidig fokusere pa individene i skolen —
like viktig er det a rette oppmerksomheten mot det sosiale miljget pa skolen. Larerne ma klart
og tydelig formidle sine forventninger til elevenes sosiale atferd. Med andre ord: Dette blir
tydeligvis ansett for et viktig prinsipp. Prinsippet er imidlertid i leereplanverkets Del 1l toled-
det — kultur og sosial kompetanse. Kultur ser imidlertid ikke ut til & veere like viktig a utdype.

Utvikling av sosial kompetanse er ikke noe sentralt stikkord i den sentrale planen for kompe-
tanseutvikling 2005 — 2008 — noe som kanskje ikke er sa uventet all den stund den sentrale
strategien ble formulert far den rgd-granne regjeringen fikk utarbeidet leereplanverkets del 11.
(se ovenfor). Heller ikke det gamle program for skoleutvikling 2005 — 2008 lgfter fram sosial
kompetanse. Kunnskapslgftet — fra ord til handling som avlgser og viderefgrer dette pro-
grammet, er utarbeidet etter at leereplanverket fikk sin del I11. Programmet gnsker erfaringsut-
veksling i tilknytning til implementeringen av Kunnskapslgftet. Invitasjonen til deltaking er
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relativt dpen, men utvikling av sosial kompetanse er ikke tungt inne i de eksemplene som blir
gitt. De retter i sterkere grad oppmerksomheten mot enkeltelevens lering enn mot det sosiale
miljget. Likevel blir det sagt at hovedmalet for satsningen er "a styrke elevenes faglige og

sosiale utvikling” (orientering om programmet, s. 3).

Sosial kompetanse i lokale strategidokumenter

Hva slags framstilling blir i lokale strategidokumenter gitt av sosial kompetanse? Sier lokale
strategidokumenter noe om arbeidsmater for utvikling av sosial kompetanse? Blir tilpasset
opplaring og utvikling av sosial kompetanse pa noen mate sett i sammenheng? Svaret er at i
de lokale strategidokumentene blir lite eller ingenting sagt om hvordan utvikle elevenes sosia-
le kompetanse. Skoleeier kan i noen grad veere opptatt av a etablere et godt leeringsmiljg. Der-
for gnsker man i noen grad a ta fatt i mobbeproblemer og andre atferdsproblemer. Men gene-
relt om tilrettelegging for utvikling av sosial kompetanse, sier man lite. Her er det ingen for-

skjell pa kommunale og fylkeskommunale skolegiere.

Kommune A.3 har sendt prosjektet en kompetanseutviklingsplan. Kompetanse for utvikling,
planperiode 2005 — 2008, oppdatert 2007. Blant kompetanseutviklingstiltakene finner man
ogsa tiltak knyttet til utvikling av sosial kompetanse (se tabell 5). Ut over stikkordet
"elevmedvirkning” gir tabell 5 lite informasjon om tiltak for & bedre elevenes sosiale

kompetanse.

Tiltak for kompetanse-
utvikling

Mal/ delmaél

2006/ 07: Vurdering

2007/08: Videre arbeid

SOSIAL KOMPETAN-
SE

5.0 Gjare elevene trygge
pa egen atferd og styrke
deres sosiale relasjoner

5.2 Vedvarende innsats
for et positivt leeringsmil-
j@ og motiverte elever

Skolene har lagt vekt pa
elevenes medvirkning
uten at det skal frata
skolen autoritet og an-
svar. Ingen merknad etter
tilsyn etter § 9a Elevenes
skolemiljg

Elevmedvirkning er sta-
dig mer omfattende

Tabell 5: Kommune A.3 - tiltak for utvikling av sosial kompetanse (utdrag av starre tabell over
kompetanseutviklende tiltak)
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En tilsendt handlingsplan for kompetanse (2005 — 2008) fra fylkeskommune C.1I lgfter fram
den inkluderende organisasjon som en hovedstrategi i fylkeskommunen. Dette kan sies a
omfatte sosial kompetanse, men skoleeier er lite konkret pa hvordan arbeide for & utvikle

dette:

Den inkluderende organisasjon: Den inkluderende organisasjon er en organisasjon
som kjennetegnes ved at ansatte og elever trives i et inkluderende og godt arbeids- og
elevmiljg. Elever bidrar til hverandres laering og pedagogisk organisering og gjennom-
faring er lagt til rette slik at alle lerer med basis i sine forutsetninger. Elever stimule-
res til nysgjerrighet, medvirkning og erfaringslaring er satt i system

For gvrig finner jeg ikke at det a tilrettelegge for utvikling av sosial kompetanse blir vektlagt i

fylkeskommunale dokumenter.

Oppfatning av eleven:
Mestring av kompetansemal eller innhenting av egen kunnskap?

Med oppfatning av eleven eller elevsyn tenker jeg pa den forstaelsen av eleven som kommer
til uttrykk i LKO6 og grunnlagsdokumentene i Kunnskapslgftet, samt den rollen lzereplanen og
andre dokumenter i reformen tildeler eleven i oppleringen. Jeg viser nedenfor at grunnlags-
dokumentene inkluderer beskrivelser av to syn pa eleven —to syn som lett kan bli stilt opp
som uforenlige, men som ikke ngdvendigvis er det: Eleven som nar mestring av pa forhand

oppstilte kompetansemal, og eleven som innhenter sin egen kunnskap.

Oppfatning av eleven i sentrale styringssignaler

Nar det gjelder denne didaktiske kategorien tar jeg samlet for meg politiske premisser, ret-
ningslinjer i lereplanverket og veiledning fra Utdanningsdirektoratet. Sparsmalet er: Hvordan
balanserer man i de sentrale styringsdokumentene eleven som skal dokumentere mestring av
forhandsoppstilte kompetansemal mot eleven som skal hente inn sin egen kunnskap? Dette

spgrsmalet sgker jeg nedenfor a fa et svar pa.
Kvalitetsutvalgets framhevet at “den nye elevrollen kjennetegnes av en medvirkende elev”

(NOU 2003: 16, s. 52): "Eleven begr dermed delta, bade i planleggingen, gjennomfaringen og

vurderingen av opplaringen. Deltakelsen ma videre innebzre reell innflytelse” (s. 52). Utval-
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get fortsatte: "Det er viktig at skolen ogsa tar utgangspunkt i de unge som kompetente aktarer
hvor deres livserfaringer danner grunnlag for det voksne livet” (s. 54). Den eleven som ble
Iaftet fram, er med andre ord en bevisst og aktiv aktgr i sitt eget liv. Han eller hun skal bli hert
i skole- og undervisningshverdagen. Den aktivt lerende elev fikk utvalgets fulle stgtte. Men
samtidig sto betegnelsen kompetansemal sentralt (se ovenfor). Bruken av kompetansemal in-
nebarer at elevene skal bli ledet til & nd mal, satt av andre. Ogsa andre grunnlagsdokumenter
(og i noen grad laereplanverket) gir uttrykk for minst to syn pa eleven — to syn som lett kan
komme i konflikt: Pa den ene siden skal eleven gjennom opplearingen bli ledet til & mestre
mal som andre har satt. P den andre siden skal elevene vere aktivt medvirkende og innhente

sin egen kunnskap.

Drgfting: Opplaering — en tretrinnsrakett Vi kan sparre: Harmonerer troen pa tydelige
kompetansemal, pa den ene siden, med, pa den andre siden, vekten pa den aktive og medvir-
kende eleven som konstruerer sin egen kunnskap? Ut fra vekten pa tydelige kompetansemal
ser man lett for seg en skole og opplering der elever og leerere lojalt tilpasser seg sentralt gitte
mal. Laerere underviser i og elever tilegner seg de kompetanser som myndighetene har vedtatt.
Det kan vere vanskelig a se hvordan Kvalitetsutvalgets sterke tro pa tydelige mal (se oven-
for), harmonerer med en anbefaling av et konstruktivistisk leeringssyn, med vekt pa at elevene
konstruerer sin egen kunnskap. For meg ser det ut som om to ulike syn pa eleven i NOU
2003: 16 ble brakt pa kollisjonskurs — en kollisjonskurs som er blitt viderefart i senere sty-

ringsdokumenter!

Allerede i debatten om mal-middel pedagogikken pa overgangen mellom 1960- og 70-tallet
problematiserte man et elevsyn som mente at elevene skulle bli ledet til & nd pa forhand opp-
stilte mal. Kritikere ga uttrykk for at dette representerte et objektsyn pa eleven. Eleven ble et
objekt for andres kunnskapsformidling. Andre hadde bestemt hvilke mal eleven skulle na
fram til, og undervisningen ble ofte sterkt laererstyrt. Freire (1970) kalte dette for the banking
concept of education”. Innenfor en slik forstaelse av elevene og den opplaringen som skal bli
gitt, kan man selvfglgelig bruke elevaktive arbeidsmater. Men nar slike arbeidsmater blir
brukt, er det primert for 4 lede elevene i retning av & na mal som andre har satt. Sine laerings-
strategier (se ovenfor) skal elevene bli bevisst pa, for mer effektivt & leere/ mestre mal som
andre har satt (jfr. Stenhouse, 1975). Dette er det i og for seg ikke noe galt i. Tradisjonelt har
et slikt elevsyn ligget til grunn for undervisningen. Man har ment at leererens oppgave er a
lede eleven inn i den kunnskap som forvaltes i var kulturarv (jfr. Peters, 1992). Men, samti-
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dig, gir grunnlagsdokumentene i reformen uttrykk for at et (sosial) konstruktivistisk laerings-
syn ligger til grunn for Kunnskapslgftet. Ut fra dette kunnskapssynet skal elevene selv bygge
opp sin kunnskap (i samarbeid med andre). | dag har datateknologien/ gjort dette elevsynet
meget aktuelt: Man legger vekt pa at elevene ikke lenger er avhengig av lerer- eller leerebok-
formidlet kunnskap — elevene kan selv finne mye mer oppdatert kunnskap pa internett. Pa
1970-tallet omtalte man dette som et subjektsyn pa eleven, og man lanserte dette synet som et
alternativ til mal-middel pedagogikkens elevsyn. De to synene pa elevens rolle i opplaringen

kan imidlertid - som vi skal se nedenfor - bli forent.

Vi kan fremstille opplaring som en tretrinnsrakett, der elevene far ulike roller alt avhengig av
pa hvilket trinn oppleringen befinner seg (jfr. Eisner, 1979; Stenhouse, 1975). Forholdet
mellom mal, opplaring og kunnskap blir ulikt alt etter hvilket trinn man befinner seg pa: 1) Pa
det farste trinnet skal deltakerne fa sentral faglig kunnskap som man forventer at de skal
mestre. Pa dette trinnet kan man operere med relativt ”lukkede” malformuleringer som ganske
presist og i stor detalj sier hva deltakerne blir forventet a laere. 2) Pa det andre trinnet skal
deltakerne bli satt i stand til intelligent analyse og problemlgsning. Den faglige kunnskapen
skal bli brukt i nye situasjoner. Da ma man formulere relativt “apne” mal som bare angir noen
rammer for tilretteleggingsarbeidet og som tillater variasjon i de resultatene deltakerne blir
forventet & komme fram til. 3). Pa det tredje trinnet skal man gi deltakerne en beredskap for et
framtidssamfunn som verken lereren eller utdanningsmyndigheter kjenner til. Mange av 0ss
som er voksne i dag, fikk var skolegang i en tid da Norge enna var et monokulturelt samfunn.
Det var relativt stor samling om tradisjonelle verdier. Det var ingen som den gangen forutsa
den innvandringen som i dag har gitt i alle fall deler av landet vart preg av a vere et
flerkulturelt samfunn, med pluralistiske verdioppfatninger. Den oppleringen vi fikk, ga o0ss
neppe beredskap for & mgte den nye situasjonen landet vart. Kunne skolen gitt oss en bedre
beredskap for & mate det nye™?

Poenget er at L06 og grunnlagsdokumentene i Kunnskapslgftet ikke gir retningslinjer for
hvordan de to oppfatningene av elevens rolle i opplaringen kan forenes. Dokumentene og
deres styringssignaler gir ikke indikasjoner pa noen slags bevissthet om hva slags elev(er)

man ser for ser.
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Elevsyn i lokale strategidokumenter

Har man lokalt noen oppfatning av forholdet mellom den aktive og medvirkende elev, pa den
ene siden, og den eleven som skal ledes til & na forhandsoppsatte kompetansemal, pa den
andre siden? Svaret er at generelt sett kan de lokale strategidokumentene (fra bade
kommunale og fylkeskommunale skoleeiere) ikke sies a ha noe bevisst forhold til denne
problematikken. Eleven skal veere aktivt medvirkende i leeringsprosessen. Det papekes at han/
hun skal bli bevisst sine leeringsstrategier for at leeringsutbyttet skal bli bedre. Samtidig skal
eleven settes i tilrettelagte leeringssituasjoner med det siktemal & na forhandsoppstilte
kompetansemal — bestemt av andre. At det kan veare noen motsetning her, kommer ikke fram i
de lokale strategidokumentene. Karakteristisk nok parafraserer de lokale strategidokumentene
utelukkende de sentrale styringssignalene — uten noen form for problematisering - her som
andre steder. Nar elevene nevnes, er det ofte i relativt store ord. Et tilsendt ark gir for
eksempel faringer for Kunnskapsleftet i fylkeskommune F.I (datert 01.02.06) Arket opplyser
kort om sentrale faringer, for fylkeskolesjefen fylkeskommune F.I ber skolene om & legge
vekt pa blant annet elevmedvirkning, med denne formuleringen . . . stgrst mulig involvering
av elevene i deres egne leringsprosess og i skolehverdagen ma fortsatt vektlegges”. Denne
faringen sees imidlertid ikke i forhold til kravene i gitte kompetansemal.

Skolen som leerende organisasjon sett i forhold til lokalt leere- og fagplanarbeid

Ovenfor har jeg foretatt en analyse av sentrale styringssignaler og lokale strategidokumenter
ved hjelp ev didaktiske kategorier fra den didaktiske relasjonsmodellen. Til slutt i dette
kapitlet skal jeg se pa hvordan man i sentrale styringsdokumenter og i lokale
strategidokumenter framstiller forholdet mellom lokalt leereplanarbeid og skolen som laerende

organisasjon. Innsamlede lokale fagplaner blir ogsa omtalt.

| styringsdokumentene (se ovenfor) blir det papekt at LK06 forutsetter et lokalt arbeid med
leereplaner. Det lokale leereplanarbeidet skal utfgres av profesjonelle medarbeidere i en skole
som beerer preg av a vere en lerende organisasjon. Skoleeier blir forventet & utarbeide lokale
strategidokumenter, eventuelt ogsa lokale fagplaner, som sammen med den sentralt gitte

leereplanen, skal veere utgangspunkt for skolens og leerernes mer konkrete arbeid med
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leereplaner. Lereplanen utgjar en viktig del av de rammene som skoleutviklingen ma skje
innenfor. Det er leereplanen som for en stor del setter grenser for det lokale handlingsrommet.
Skolen som laerende organisasjon kan neppe ga utenfor dette handlingsrommet. Det er derfor
rimelig & forvente at skolen som lerende organisasjon og det lokale lzereplanarbeidet blir sett i

sammenheng.

Forholdet er imidlertid at de sentrale styringssignalene sjelden behandler kravene i
sammenheng. At lokalt arbeid med leereplaner bar veere en sentral del av skoleutviklingen i en
leerende organisasjon, kommer ikke tydelig fram i styringssignalene. Det er sjelden at kravet
om lokalt arbeid med leereplaner blir forbundet med skolen som lzerende organisasjon. Derfor
omtaler jeg farst synspunkter pa lokalt leereplanarbeid. Deretter tar jeg for meg synspunkter
pa skolen som lerende organisasjon. Det logiske hadde imidlertid, etter min mening, veert en

samskriving av de to kravene.

Lokalt lereplanarbeid i sentrale styringssignaler

Vi ser farst pa hvordan lokalt arbeid med leereplaner blir framstilt i de sentrale

styringssignalene.

Lokalt lzereplanarbeid i politiske premissdokumenter | Stortingsmelding 30 (2003 — 2004)
ble ikke betegnelsene lokalt lzereplanarbeid eller lokalt arbeid med leereplaner brukt. Men
budskapet var likevel at slikt arbeid er ngdvendig — det var ngdvendig med et systemskifte i
maten skolene styres pa. Meldingen understreket betydningen av gkt lokal handlefrihet (ut fra
klare nasjonale mal og tydelig ansvarsplassering; jfr. s. 9). I tilknytning til synspunkter pa
utforming av nye leereplaner for fag (kap. 4) ble det uttalt at ”Innenfor rammene av Klare,
forpliktende kompetansemal er det et profesjonelt ansvar hvilke metoder og virkemidler som

tas i bruk for a na disse malene” (s. 35).

Lokalt lereplanarbeid i leereplanverket LKO06 er relativt kortfattet nar det gjelder lokalt

leereplanarbeid. Fglgende utsagn er hentet fra innledningen til hele lzereplanverket:

Skoleeier (kommune, fylkeskommune eller annen skoleeier) er ansvarlig for at
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opplaeringen er i samsvar med lov og forskrift, herunder leereplaner. Laereplanene i
fagene forutsetter at det konkrete innholdet i opplaeringen, hvordan opplearingen skal
organiseres og hvilke arbeidsmater som skal brukes i opplaringen, bestemmes pa
lokalt niva. For grunnskolen vil det i tillegg veere en oppgave a fordele innhold
mellom arstrinn.

Generell del, lzeringsplakaten og laereplaner for fag er grunnlaget for skolens
planlegging av opplaeringen. Skoleeier kan fastsette lokale lzereplaner i fagene som
ramme for den enkelte skoles videre arbeid med planer for opplaringen. Skoler og
bedrifter ma selv vurdere hvilken organisering og hvilke arbeidsmater og metoder som
er best egnet til & realisere innholdet i leereplanen for den enkelte elev, lzrling og
lzerekandidat. (s. 10)

Det stilles med andre ord relativt dpent i hvilken grad skoleeier skal ga direkte inn i det lokale
fagplanarbeidet, men uansett skal skoleeier sgrge for at lokalt lzereplanarbeid pa den enkelte
skole skjer i samsvar med lov, forskrift (leereplanverket har forskriftsstatus) og de rammer

som ulike deler av lereplanverket gir.

Lokalt leereplanarbeid i veiledning fra Utdanningsdirektoratet. P& informasjonsark om
leereplanverkets del 11., blir krav til leereres og instruktarers leereplankompetanse satt opp

punktvis:

e A kunne vurder og utforme lareplaner
o A kunne sette seg inn i, analysere og forholde seg til, gjeldende og framtidige, leereplaner

o A utforme/ iverksette mal/ delmal innenfor eventuelle rammer
(http://w.w.w.utdanningsdirektoratet.no/templates/udir/TM Artikkel.aspx?id=2154;
utskriftsdato 30.01.07)

Det framgar derimot ikke hva som er skoleeiers ansvar og oppgaver i denne forbindelse. | et

annet informasjonsark star falgende a lese om lokalt leereplanarbeid

Det lokale leereplanarbeidet definerer bl. a.:
e hvordan oppleringen skal organiseres
e hvilke arbeidsmater som skal brukes i opplaringen

o for grunnskolens del fordeling av innhold mellom arstrinn
(http://w.w.w.utdanningsdirektoratet.no/templates/udir/TM_Artikkkel.aspx?id=2125;
utskriftsdato 28.02.07)

| dette informasjonsarket blir det understreket at nasjonalt niva har valgt ikke a lage veldig

konkrete retningslinjer for det lokale leereplanarbeidet. | stedet er tanken at det lokale
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leereplanarbeidet skal bli forankret i den enkelte skole og leerebedrift. Skolens og

lerebedriftens kompetanse og refleksjon skal sta sentralt. Det lokale leereplanarbeidet dreier

seg om seks forhold, blir det sagt:

e Skape helhet i elevens og lerlingenes oppleering ved a gjgre progresjon og sammenheng
tydelig

e Konkretisere innhold i fagene som bidrar til na fastsatt kompetanse

o Konkretisere virkemidler for elevenes og leerlingenes leering

e Skape grunnlag for tilpasset opplering og individuelle lzeringslep

e Utarbeide grunnlag for vurdering av elevens og lerlingens laering

e Etablere grunnlag for samspill og samarbeid mellom nivaene i grunnopplaringen
(http://w.w.w.utdanningsdirektoratet.no/templates/udir/TM_Artikkel.aspx?id=2125;
utskriftsdato 28.02.07)

Skoleeier kan fastsette lokale lereplaner og la slike planer utgjare et grunnlag for den enkelte
skoles videre arbeid med planer for oppleringen pa skolen, framgar det av informasjon fra

Utdanningsdirektoratet.

Lokalt leereplanarbeid star ikke serlig sentralt i den sentrale kompetansestrategien (se oven-
for). Heller ikke i planen for skoleutvikling eller i Kunnskapslgftet — fra ord til handling (se
ovenfor) blir slikt arbeid Igftet fram som vesentlige. Det sistnevnte programmet vil imidlertid
fa fram gode eksempler pa hvordan man lokalt omsetter overordnede mal og forventninger til
praktisk handling. Vi trenger mange gode eksempler som viser hvordan man helt konkret
kan ga fram for & forbedre laeringsarbeidet og sette de ulike elementene av Kunnskapslgftet ut
i livet” (Fra Kunnskapslgftet — fra ord til handling. Bakgrunnsnotat). Men i Utdanningsdirek-

toratets egne dokumenter/ notater finner man lite av anbefalinger for slikt arbeid.

Lokalt lzereplanarbeid i lokale strategidokumenter

Lokale strategidokumenter har som regel lite konkret a si om det lokale lzreplanarbeidet som
Kunnskapslgftet og LKO06 forutsetter. Bare fa lokale skoleeiere har til na utformet lokale fag-
planer (se nedenfor), og gjennom sine strategidokumenter gir skoleeierne liten veiledning om
hvordan sentrale eller lokale fagplaner skal kunne bli til konkrete lzeringssituasjoner for ele-
vene. Riktignok er begrepet lereplanarbeid ofte et stikkord i lokale planer for kompetanseut-
vikling, men sjelden blir det presisert neermere hva det innebzrer. Ofte kan man fa inntrykk
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av at det man ser for seg, er en lereplananalyse hvis siktemal er forstaelse av de nye fagpla-
nene, og hva de vektlegger. Sjelden presiseres det videreutviklingsarbeidet som en relativt
apen laereplan krever lokalt. Man viser ikke til ngdvendigheten av a presisere lokale delmal,
lokal konkretisering av innhold, lokale retningslinjer for valg av arbeidsmater eller lokale
vurderingsopplegg. Man gir heller ikke retningslinjer for hvordan leereplanverkets del | og Del
11 skal fa nedslag i de lokale leereplanene. Det skisseres vanligvis ikke hva rammene for det
lokale leereplanarbeidet er. Lokalt leereplanarbeid (eller beslektede begreper som leereplanana-
lyse, lzereplanforstaelse osv.) og kultur for leering/ leerende organisasjon blir stort sett staende
som isolerte begreper i lokale planer for kompetanseutvikling. Dette gjelder bade kommunale
og fylkeskommunale skoleeiere. Nedenfor skal vi se narmere pa skoleeieres arbeid med loka-

le fagplaner.

Lokale fagplaner pa skoleeierniva

Hos mange skoleeiere ser det ut som om det lokale fagplanarbeidet ikke er kommet langt.
Muligens var vart innsamlingstidspunkt for tidlig? Muligens er skoleeierne enna i utviklings-

prosessen. Derfor hadde kanskje en innsamling pa et senere tidspunkt gitt et annet resultat.

Tilsendte fagplaner er for fa til at jeg med noen grad av sikkerhet kan uttale meg om kommu-
nalt og fylkeskommunalt fagplanarbeid. Tilsynelatende tar lokale skoleeiere bare sjelden initi-
ativ til at det med utgangspunkt i sentrale kompetansemal blir utformet lokale lzreplaner med
konkretisering av innhold og valg av arbeidsmater og vurderingsopplegg. De fearreste av de
innsamlede planene ser ut til & konkretisere innholdet eller gi retningslinjer for valg av ar-
beidsmater — ut over de faringer som matte ligge i sentrale kompetansemal. Man fordeler
kompetansemal pa mellomliggende trinn og overlater resten av planarbeidet til den lokale
skole. Det ser pa skoleeierniva ut til a veere liten grad av egen tenkning rundt lokale fagplaner.

Mange skoleeiere har gjort sine fagplaner vanskelig tilgjengelige for utenforstdende. Bare
lerere (og andre) med brukernavn og passord far tilgang til fagplanene. De forblir pd en mate
en kommunal hemmelighet. Dette kan synes litt underlig i en reform der det for gvrig i sa stor
grad er lagt opp til interaktivitet, erfaringsspredning og erfaringsutveksling (jfr. Kunnskapslaf-

tet — fra ord til handling).
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Nar prosjektet har fatt tilsendt relativt fa lokale fagplaner pa skoleeierniva, kan dette riktignok
skyldes formuleringer i tilsendingsbrevet fra prosjektet (se vedlegg 3 — 8). Tilsendingsbrevet
etterlyste fagplaner utarbeidet pa skoleeierniva (ikke pa skoleniva). Sannsynligvis burde dette
spgrsmalet vert formulert noe annerledes. Noen skoleeiere har oppfattet sparsmalet slik at
fagplaner utarbeidet av oppnevnte team av leerere ikke skulle bli sendt inn, mens andre har
sendt inn slike fagplaner. Sannsynligvis har derfor flere skoleeiere enn de fa som har sendt inn
slike planer, tatt initiativ til lokalt fagplanarbeid. Sannsynligvis har flere skoleeiere bidratt til &

fa utviklet fagplaner som er felles for skolene lokalt.

Tanken var & samle inn og sammenligne lokale fagplaner for de tre utvalgte fagene norsk,
samfunnskunnskap og musikk (se kap. 3). Prosjektet har imidlertid samlet inn sa fa lokale
planer for disse fagene at en slik sammenligning blir umulig. (Vi har fatt tilgang til fire planer
for norskfaget fra kommune A.2, D.1 og G.3. | tillegg har vi fatt en norskplan fra fylkeskom-
mune D.I. Plan for samfunnskunnskap og musikk har vi bare fatt fra kommune D.1). Jeg re-
degjer nedenfor ikke for disse planene, men bare generelt for synspunkter pa lokale fagpla-

ner, utarbeidet etter initiativ fra skoleeiernivaet.

Kommunale skoleeiere Fra det regionale samarbeidet som er referert ovenfor (fylkene I og
E), er det ikke sendt inn lokale fagplaner. Samarbeidsdokumentene inneholder imidlertid ge-
nerelle retningslinjer for slikt arbeid, mens det ser ut som om selve fagplanarbeidet blir over-
latt til den enkelte skoleeier/ skole. Fra E.1 har prosjektet fatt tilsendt en lokal fagplan for
engelsk (med opplysninger om at tilsvarende planer for norsk og matematikk er under arbeid,
disse fagplanene er imidlertid ikke sendt inn). Planen gir inntrykk av a vaere meget detaljert.
Den tenderer nesten i retning av a veere en kurs- eller opplaringsplan — med fa frihetsgrader
for den enkelte lzerer. Fra andre regioner som samarbeider om implementeringen av Kunn-
skapslgftet rapporteres det at samarbeidet omfatter ogsa utforming av regionale/ lokale fag-
planer. 1 tilsendingsbrev fra kommune G.2 blir det blir opplyst at lokale leereplaner er under
arbeid i samarbeid med den regionen som kommunen tilhgrer. PA kommunens hjemmeside
finner man ogsa et informasjonsark (internt notat) om Kunnskapslgftet — lokale lzereplanar.
Der blir det gjort oppmerksom pa at LKO06 gjer det ngdvendig a utarbeide lokale lereplaner i
alle fag. Dette arbeidet gnsker kursregionen a samarbeide om blant annet ved & arbeide ut fra
en felles mal og nedsette sma fagplangrupper (planene skal vaere ferdige 7. april, 2006).
Kommune G.2 skal legge inn noe lokalt leerestoff. Etter hvert som fagplanene blir klare vil de
bli lagt ut pa internett (men slike planer er ikke blitt tilsendt prosjektet).
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De skoleeierne som tilsynelatende ikke har kommet seerlig godt i gang med implementeringen
av reformen (se ovenfor), har ikke sendt inn lokale fagplaner. (kommune 1.3 sier eksplisitt fra
at dette ikke er aktuelt pa grunn av skoleforholdene i kommunen). Flest skoleeiere har utar-
beidet lokale planer i sentrale skolefag som for eksempel norsk. Relativt fa skoleeiere har pri-
oritert lokale fagplaner i fag som samfunnsfag/ samfunnskunnskap og enda ferre i estetiske

fag som for eksempel musikk.

For gvrig varierer utformingen av de lokale fagplanene. Noen skoleeiere har utelukkende
plassert kompetansemal pa mellomliggende trinn (dvs. pa trinnene mellom 2., 4., 7. og 10.
trinn). Resten av det lokale fagplanarbeidet (konkretisering av innhold, valg av arbeidsmater,
valg av vurderingsopplegg) blir overlatt til skolene. Andre antyder hvordan innholdet kan bli

konkretisert (for eksempel basert pa innholdsangivelser i L97).

Mest prinsipielt arbeid med lokale fagplaner ser det ut som om kommune D.1 har gjort.
Kommunen har ogsa lokale fagplaner for alle (?)/ mange fag. Skoleeier har sendt inn mye
dokumentasjon pa arbeid med lokale fagplaner. En tilsendt bok/ artikkelsamling omhandler
lokalt lereplanarbeid — eksempler pa organisering og gjennomfgring i kommune D.1 og to
andre kommuner, samt en region (disse harer ikke med i vart utvalg). Artikkelen fra kommu-
ne D.1 informerer om skoleeiers forstaelse av lokalt leereplanarbeid. Det blir papekt at skole-
eier i reformener ”. . . palagt a tilrettelegge, stimulere og falge opp sentrale retningslinjer i det
lokale leereplanarbeidet” (s. 55). Slik beskrives det kommunale lokale lzereplanarbeidet i korte
trekk:

1. Det lages 11 fagplaner fordelt pa arstrinnene i grunnskolen . . .

2. Kravet om sammenheng i det 13-arige skolelgpet mellom hovedtrinn og skoleslag trenger

nye mater & samarbeide pa. Learere pa ulike trinn ma samordne planene sine og ha innsikt

i hverandres arbeid gjennom hele skolelgpet. | denne omgang konsentreres innsatsen om

grunnskolen. Overgangen skal diskuteres spesielt med tanke pa sammenheng i og kontinu-

itet for elevene.

Overgangen til videregaende skole tas opp i en senere fase

4. Fagplanene brytes ned til kompetansemal pa trinn. Det legges vekt pa progresjon i hoved-
omradenes innholdskomponenter. Hvert fag er inndelt i med sine hovedomrader med
narmere presisert innhold, formulert som kompetansemal for elevene.

5. Den kommunale satsningen gjennom D.1 tar ordet! Regn med D.1! avrundes varhalvaret
2006. Resultatet, i form av skriftlige standarder for lese-, skrive- og regneopplaringen i
kommunens grunnskoler, skal bidra til de at grunnleggende ferdighetene blir redskaper for
a oppna starre faglig utbytte. Fagplanene innledes med & vise hvordan de grunnleggende
ferdighetene trengs for & uttrykke faget med sine seertrekk. A flette sammen fagplanene

w
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med de grunnleggende ferdighetene, utviklet som beskrevet praksis ved alle skolene gjen-
nom de siste fire arene, felges opp pa den enkelte skole.

6. Det pekes pa naturlige fagomrader a kople sammen, relatert til arstrinn nar det kan anbefa-
les og pedagogisk begrunnes.

7. Aktuelle problemstillinger som trenger en nermere drgfting, noteres. Metoder, larerres-
surser kan tas inn som forslag.

8. Resultatet er & betrakte som starten pa videre prosesser pa hver skole, i bydelene, mellom
skoler og i kommunal regi. Det er enighet om a fglge arbeidet framover, der skoleeier
fungerer som prosessveileder. Rektorkollegiet og skoleeier holder dialoger underveis og
samarbeider om roller og arbeidsfordeling. Pedagogisk senter tilrettelegger, leder, bear-
beider og framstiller produksjoner til allment bruk videre. (s. 57)

Det blir ogsa informert om hvordan kommune D.1 har organisert arbeidet med lokalt leere-
planarbeid (jfr. s. 57ff): Hver av kommunens fire bydeler har fatt ansvaret for 2 — 3 fagplaner.
Bydelsrektorene ma finne fram til lzerere som i faggrupper kan lage utkast. Den enkelte
faggruppe vet at deres arbeid skal brukes av alle de andre skolene i kommunen — noe som
virker forpliktende pa gruppen. To sammenhengende fagplandager ble brukt til & utarbeide de
farste utkastene. | en tilsendt ringperm er alle de 11 lokale fagplanene samlet. Avslutningsvis
framfares noen pedagogiske overveielser om skoleeiers rolle i det lokale arbeidet med leere-
planer. Punktene som blir drgftet er:

e Hvorfor ta et kommunalt grep om arbeidet med fagplanene? | svaret heter det: "Orga-
nisasjonen far prevd seg i en konkret oppgave i forhold til endringsdyktighet. Motivasjo-
nen for & ga inn i arbeidet er stor og gjennomgaende i skolesystemet. Alle ma pa banen og
ansvarliggjeres” (s. 83)

e Hovilken funksjon skal de kommunale planene ha? | svaret legges det vekt pa at plane-
ne kun skal veere veiledende og er ment som hjelp til den lokal skole i deres videre arbeid
med operasjonalisering av planene.

e Hvorfor velges det mal som utformet? | svaret legges det vekt pa at de kommunale pla-
nene er ment som en hjelp i et farste sorteringsarbeid mht kompetansemal. ”Det er ikke
meningen a legge verken arbeidsmater, tematisering eller leerestoff fra ulike kilder inn i
den kommunale innsatsen. Begrunnelsen for & holde unna dette, handler om gnsket om a
gi hver skole frihet til & prege de lokale leereplanene passende til sitt bruk” (s. 83)

e Hvordan flettes de grunnleggende ferdighetene sammen med faglig stoff? Her blir det
vist til at kommunen allerede lenge har jobbet med lesing, skriving og regning, og at det er
utarbeidet kommunale standarder for disse ferdighetene. ”De kommunale standardene skal
sikre elevene i kommune D.1’s skole gjennomgaende felles praksis pa utvalgte omrader,
som kommunen vurdere sa&rlig viktig at elevene skal ha erfaring med fra skolegangen sin.
| de kommunale standardene inngar arbeidsmater, leeringsarenaer og laringsstrategier. Det
er lagt vekt pa a la elevene mgte leerestoffet i meningsfulle ssmmenhenger”.

e Hva er begrunnelsen for a bruke arstrinn a inndele fagplanene i? Her er svaret at det-
te bare er ment veiledende. "Har skoler allerede funnet sine mater a mate leereplanarbeidet
pa, legges de kommunale bidragene til side” (s. 84)

e Hvordan er tidsdimensjonen drgftet? Svaret er at det har pagatt et samarbeid mellom
Pedagogisk senter og flere rektorer for a skape en felles forstaelse om hvilken tid som
legges til grunn na nar innholdet i reformen skal uttrykkes pa den enkelte skole” (s. 85)

158



e Hvordan falges arbeidet framover og justeres kursen pa ulike nivaer i kommunen?
Svaret er at ”D.1-skolen” har gode rutiner og erfaringer for slikt arbeid. ”"Det er naturlig a
bruke de allerede etablerte samarbeidsfora og systemer til a falge implementeringen frem-
over” (s. 85)

e Hvordan holde oversikten og overskuddet til & gjgre viktige valg framover? | svaret
sies det blant annet at ”skolesystemet er bygd opp med flere lag og har mange mateplasser
og nettverk som binder organisasjonen sammen. Dette gir bade inspirasjon, overskudd og
falelsen av a veere i et godt team” (s. 85)

Ingen andre kommunale grunnskoleeiere rapporterer/ dokumenterer et sa grundig arbeid med
lokale fagplaner. Kommune E.3 opplyser (i tilsendingsbrev) at skoleeier har valgt ikke & utar-
beide lokale kommunale fagplaner, men gjennom nettverk deles skolenes lokale fagplaner. Pa
den maten haper man a fa et felles stasted. Det er derimot i kommunen utarbeidet en mal som

brukes i det lokale leereplanarbeidet (jfr. tabell 6)

FAG: HOVEDOMRADE: | TRINN: [ VURDERING:

KOMPETANSEMAL Eleven skal kunne
(hvor) .

”Veier til malet”
(hva)

Organisering/arbeidsmater
(hvordan)

VURDERINGSKRITERIER: Grad av maloppnaelse

Hoy

Middels

Lav

Tabell 6: Mal for skolenes lokale leereplanarbeid i skolen i E.3.

Kommunale fagplaner for skolen i kommune A.2 finnes pa internett; de samme fagplanene
ble ogsa tilsendt. For barneskolen i kommunen er det utarbeidet kompetansemal for 1., 3., 5.
0g 6. arstrinn (altsa for de arstrinn som ligger mellom arstrinnene med kompetansemal i selve
LKO06). I ungdomsskolen er det utarbeidet kompetansemal for hvert av de tre arstrinnene (for
arstrinn 10 forelgpig bare som vedlegg). Kompetansemal eller deler av slike mal som er skre-
vet i kursiv angir det som er nytt for trinnet. De lokale fagplanene inneholder derimot ingen
faringer for konkret innholdsvalg eller konkret bruk av arbeidsmater (utover anvisninger som
eventuelt ligger implisitt i malformuleringene). Det ma derfor antas a skulle overlates til den

enkelte skole/lerer.
En konklusjon er at skoleeiere i noen grad har tatt initiativ til lokalt fagplanarbeid, mens det er
skolene og laererne der som utarbeider lokale fagplaner — ogsa hvis de skal vaere felles for alle

skolene i kommunen. Skoleeier blander seg sjelden direkte inn i det lokale fagplanarbeidet.
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Dette kan ha sin bakgrunn i at skoleeier sjelden har noen kompetanse i lokalt leereplanarbeid
og/ eller videreutvikling av sentralt gitte lzereplaner. I kommune D.1 (se ovenfor) ser kompe-
tansen (i Pedagogisk senter) ut til & veere god. Skoleeier ser da ogsa ut til & ha lagt mye arbeid

i & fa fram lokale fagplaner.

Fylkeskommunale eiere av videregaende opplering For videregaende opplaring ser det ut
til at de fleste lokale fagplanene forelapig er blitt utarbeidet for fag i yrkesoppleringen. I alle
fall gjaldt flertallet av de tilsendte fagplanene ulike former for yrkesfaglig opplering.

Fra fylkeskommune D.I fikk vi tilsendt rammeplaner for Vgl yrkesfag 2006 -2007. Fylkes-
kommunen har blant annet forsgkt a rydde litt opp i terminologibruken pa dette omradet og
bruker ulike lzreplanbegreper pa denne maten (terminologien brukes i alle planer fylkes-
kommunen utarbeider). (Terminologien samsvarer imidlertid ikke helt med den vanlige peda-
gogiske fagterminologien pa feltet; kommentarer gis derfor i parenteser nedenfor.)

1. Lereplan: offentlig dokument, forskriftfestet (i fagpedagogikken er dette en betegnelse
som kan bli brukt om dokumenter pa ulike utdanningsnivaer)

2. Rammeplan: fylkesnivaets plan (i fagpedagogikken er dette betegnelsen pa en leereplan-
type som lar lokale aktarer fa relativt vide rammer for videreutvikling av den sentralt gitt
lereplanen; dette er med andre ord en apen plantype, med stort lokalt handlingsrom)

3. Studieplan: skole-/lererniva (vanligvis en leereplan pa universitets- og hagskolenivaniva)

4. Arbeidsplan: elevniva (jfr. s. 4)

Eksemplene nedenfor informerer bade om type fagplaner og om prosessen rundt det lokale

fagplanarbeidet i fylkeskommunene.

Fra fylkeskommune A.1, fikk prosjektet tilsendt tre planer for programfag (yrkesutgving,
kommunikasjon og samhandling, helsearbeider). Alle tre planene er bygget opp over samme
mal: Med utgangspunkt i kompetansemal, settes det opp innhold/ kjernestoff, samtidig som
det blir foreslatt alternative leeringsarenaer/ metoder. Prosjektet har ogsa fatt tilsendt tre lere-
planer for Vg2 (helsearbeiderfag, helseservicefag og barne- og ungdomsarbeiderfag). Disse
tre planene har en litt annen oppbygning, men er alle tre utformet med grunnlag i samme mal:
Ut fra kompetansemal settes det opp innhold/ kjernestoff (kompetanseplattformen). Samtidig
blir det foreslatt elevaktiviteter og arbeidsmetoder (ut fra grunnleggende ferdigheter, generell
leereplan og leringsplakaten). Laringsarenaer/ leeremidler far en egne rubrikk. Den siste rub-
rikken gjelder vurdering. Disse tre leereplanen omfatter i tillegg en forside med informasjon

om lokalt lzereplanarbeid (informasjonen er lik for alle tre laereplanene). Om lokalt lzereplan-

160



arbeid far vi vite at det primeert dreier seg om ”. . . a tolke kompetansemalene og legge inn-
hold/ kjernestoff i de enkelte mal. Videre bar arbeidet dreie seg om a diskutere mulige ar-
beidsmetoder, leeringsarenaer, leremidler og vurdering”. Prosessen blir beskrevet med 4 faser:

1. Fagmiljget pa den enkelte skole gjar en lokal laereplananalyse

2. En representant for hver skole arbeider i en "tverrskolelig” gruppe

3. Kompetansegruppa i fylket utformer en endelig leereplananalyse

4. Lereplanarbeidet legges til grunn for opplaering etter leereplanen for Vg2 hgsten 2007.

Fylkeskommune A.l legger med andre ord opp til et grundig lokalt fagplanarbeid med mange
involverte aktgrer. Det samme gjelder fylkeskommune E.I: Felles rammeplaner for hele fyl-
keskommune E.l skal sikre at det ikke blir store ulikheter i oppleaeringen for elever som falger
det samme utdanningsprogrammet — dette selv om det blir framhevet at de fylkeskommunale
rammeplanene bare skal veere et utgangspunkt for de mer konkrete studieplaner som blir utar-
beidet pa den enkelte skole. Om arbeidet lokalt med disse planene blir det fortalt at man i feb-
ruar 2006 opprettet en rammeplangruppe for hvert utdanningsprogram. Mandatet til gruppene
var ”. . . utarbeide en rammeplan som konkretiserte leereplanen for faget pa falgende omrader:

o Innhold/emner
o Arbeidsmetoder
0 Grunnleggende ferdigheter” (s. 4)

De vedlagte rammeplanene varierer imidlertid mye i utforming og presisjonsniva. Mange av

dem ma sies primert a veere skisser til planer

Arbeidet med de nye lereplanene ser i fylkeskommune 1.1 ut til for en stor del & bli overlatt til
skolene, men skolene far en ramme for dette arbeidet fra opplaringssjefen i fylkeskommunen.
Det blir papekt at

Gjennom Kunnskapslgftet ma skolene og bedriftene selv vurdere
e det konkrete innhold i opplearingen

e hvordan opplaringen organiseres

e arbeidsmater og metoder

e vurdering og vurderingskriterier (s. 1)

Det blir papekt at lokal tilpasning er viktig, og retningslinjene for lokal tilpasning lyder slik:

Skoler og bedrifter ma ogsa serge for at oppleeringen er preget av godt samspill mel-
lom skolen og nerings- og arbeidsliv, samt andre deler av lokalsamfunnet. | arbeidet
med lereplanene kreves det at skolene er oppdatert pa hva bedriftene har behov for av
kompetanse, og at skolene har oversikt over hvilke muligheter som er i neromradet og
i fylket. Bedriftene kan ogsa inviteres inn i skolen. Kunnskapslgftet krever gkt samar-
beid mellom de videregaende skolene i fylket og mellom videregaende — og grunnsko-
leniva. (s. 1; se ogsa s. 2, om fylkesperspektiv og lokalt perspektiv)
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Lokalt fagplanarbeid ma altsa forega i et samspill mellom skole, arbeidsliv, naringsliv og
ogsa med grunnskoler. Dette falges opp i det som blir sagt om det praktiske arbeidet med lo-

kale leereplaner:

Innspill fra de faglige nettverkene skal tas hensyn til i arbeidet med leereplanene i de
respektive fagene. Pa vgl ma opplearingen gi sa stor bredde at man ikke begrenser ele-
vens muligheter i den videre opplaringen. Betydningen av a sette seg inn i formalet
med faget, og ha en grundig gjennomgang av kompetansemalene i lzereplanen, under-
strekes. Arbeidet med lereplanene vil kreve gkt samarbeid, ogsa mellom fagleerere fra
forskjellige fag, utdanningsprogrammer og skoler. Det ma arbeides med yrkesretting
av felles fag. Skolene kan opprette ei arbeidsgruppe i det lokale arbeidet med leerepla-
nene, som ogsa har deltakere fra arbeidsliv og kommuner. Opplearingskontorene i fyl-
ket kan vaere en ressurs i arbeidet mot arbeids- og neringsliv. Med hensyn til kvali-
tetssikring av skolens arbeid med leereplaner kreves skriftliggjaring av prosessene.

Metodevariasjon, leeringsstrategier, de fem grunnleggende ferdighetene, under-
veisvurdering og leererens rolle som veileder, ma ogsa vaere et tema skolene har et be-
vist forhold til. (s. 3)

Ogsa her blir oppmerksomheten rettet mot samarbeid mellom ulike instanser. Vi merker oss

ogsa at skolen er adressat for anbefalingene.

Ogsa i fylkeskommune C.I (som tilsynelatende hadde lite informasjon pa sin hjemmeside) blir
det framhevet at elever pa ulike videregaende skoler ma fa en tilnaermet lik opplering. Et til-
sendt dokument fra fylkeskommunen orienterer om en ny fagforumsmodell i fylkeskommune
C.I (datert mai, 2006). Siktemalet er blant annet at gjennom fagforaene skal en bedre sikre at
alle elever, leerlinger og lerekandidater i fylket vil mgte de samme kravene og den samme
forstaelsen av innhold, kompetansemal og grunnleggende ferdigheter (for oversikt over de 20
fagforaene, se s. 4). Fagforaene skal drgfte, vurdere og utarbeide felles Igsninger for skolene
der dette er ngdvendig (mens faggruppene ved skolen tar for seg mer lokale lgsninger):

Arbeidet i fagforaene vil farst og fremst veere knyttet til & operasjonalisere dele av
kompetanseutviklingstiltakene i Kunnskapslgftet:
1. Lereplanverket
* Bestemme det faglige innholdet for & na kompetansemalene i leereplanen (for yr-
kesfaglige programomrader — relatert til kompetanseplattformene)
* Foresla arbeidsmetoder og organisering av opplaringen
* Arbeide med & implementere de fem grunnleggende ferdighetene i fagene pa fa-
genes egne premisser
*Vurdering
2. Etter- og videreutdanning av det pedagogiske personalet
* Fagforaene melder kompetansebehov via fagkontaktene til rektor
3. Arbeid med lokalt gitt eksamen, vurdering og kvalitetssikring
* Utarbeide forslag til retningslinjer for gjennomfaring av lokalt gitt eksamen
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* Medvirke til & heve vurderingskompetansen til lzererne og samordne praksisen i
fagmiljgene ved bade muntlig og skriftlig prave pa skolene (s. 6)

Imidlertid er ikke alle fylkeskommuner kommet like langt i det lokale lzereplanarbeidet. Pa
fylkeskommune G.I’s hjemmeside finner vi blant annet informasjon om de nye lzreplanene:
”Samstundes Vil dei nye leereplanane vere meir instrumentelle og skisseprega og stille langt
stagrre krav til den faglege kompetansen til leerar/ instrukter enn tidlegare. Undervisninga kan
bli meir leerebokstyrt fordi dei nye leereplanane i hggre grad enn far fokuserer pa mal og dug-
leikar” (s. 4). Nye laereplaner blir imidlertid meget kort omtalt (s. 6f) — antakelig fordi sveert fa
lereplaner for fag i videregaende opplaering var klare da planen ble skrevet. Et oversendelses-
brev fra fylkeskommunen har fglgende informasjon om det lokale arbeidet med Kunnskaps-
lgftet, og det omfatter ogsa en liten skuffelse nar det gjelder skolens rolle.

Som ein del av kompetanseutviklinga i Kunnskapslgftet har fylkeskommune G.I etab-
lert 18 faglege utval (FAU). Desse utvala har seks medlemmer kvar og representerer
alle programomrada i tillegg til nokre av fellesfaga. Hovudoppgavene til utvala er in-
nan kompetanseheving, laereplananalyse og vurdering. Varen 2007 har alle utvala hatt
som oppgave a analysera lereplanane for Vgl. Brev gjekk ut til skolane, og vi vona a
fa til ein god laereprosess mellom skolane og FAU. Dette har vore vanskeleg da skola-
ne i liten grad har tatt del i arbeidet. Dei fleste FAU’ene har laga utkast til konkreti-
sering av lereplanane, men desse er ikkje kvalitetssikra. Eksempel pa desse planane
vil bli sendt nar ein er ferdig med prosessen. (kursivering ved B.U.E.)

Ogsa pa fylkeskommunalt niva ser skoleeierne altsa ut til for en stor del @ mene at initiativ til
lokalt leereplanarbeid kan komme fra fylkeskommunen, men selve utviklingen av de lokale
fagplanene forventer man skal skije i aktgrgrupper fra skolenivaet. Det er sjelden man under-

streker betydningen av at skoleeier direkte er med i det lokale leereplanarbeidet.

Noen fa fylkeskommunale skoleeiere (D.1, L1, F.1I, C.1) sendte inn planer for prosjekt til for-
dypning.

Skolen som en leerende organisasjon i sentrale styringssignaler
Kravet om at skolen skal ha preg av a vaere en leerende organisasjon med vekt pa endrings- og
utviklingskompetanse kan sies & gjelde bade for skoleeiernivaet og for skolenivaet. Siktemalet

for begge nivaer er a utvikle en bedre kultur for leering. Men sparsmalet er om behovet for at

ogsa skoleeiernivaet ma bli en leerende organisasjon med en kultur for lzring, blir
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underkommunisert i de sentrale styringsdokumentene. Det blir lagt vekt pa at skoleeier, i
samarbeid med skoleledelsen, har ansvar for at skolene blir lzerende organisasjoner, men at
kravet ogsa kan bli stilt til skoleeier selv, blir ikke ofte nevnt. Uansett: Lokalt lzereplanarbeid

blir sjelden sett i sammenheng med skolen som leerende organisasjon.

Skolen som laerende organisasjon i politiske premissedokumenter Premissene for a
utvikle skolen i retning av a bli en lzerende organisasjon er formulert blant annet i
Stortingsmelding 30 (2003 — 2004). At skolen ma bli en laerende organisasjon, kommer til
uttrykk allerede i tittelen pa meldingen: Kultur for leering. Pa den ene siden dreier det seg
selvfalgelig om et klarere fokus pa elevenes leringsprosesser og leringsutbytte. Det aspektet
lar jeg ligge her. Pa den andre siden dreier det seg om skoleutvikling basert pa en bevisst
erfaringslaring i skolens personale. . . . skolene ma sette sgkelyset pa personalets leering, og
ikke bare pa elevenes lering. Kompetansen ma utvikles, deles og tilpasses organisasjonens
behov. Det betyr igjen at det er behov for a lgse opp i tradisjonelle strukturer og arbeidsmater
pa skolene” (s. 23). Begrepet "kultur for leering” ble knyttet sammen med behovet for endring
i skolen eller, sagt med andre ord, behovet for skoleutvikling (ogsa begrepet kvalitetsutvikling
blir brukt). Dette forutsetter "vilje til kontinuerlig utvikling som kommer innenfra skolen
selv”, mente stortingsmeldingen. | dagens kunnskapssamfunn ma skolen veere i stand til a
forandre seg og legge til rette for kontinuerlig leering: "Evnen til kontinuerlig refleksjon over
hvorvidt malene som settes og veivalgene som gjeres, er de riktige for virksomheten, er
grunnleggende. Dette er kjerneegenskaper i leerende organisasjoner og samtidig nedvendige
ferdigheter for skolen som organisasjon. (s. 23).

Skolen som leerende organisasjon i leereplanverket Sa langt premissene. | selve
leereplanverkets del 1. Prinsipper for oppleeringen blir blant annet Leereres og instruktagrers
kompetanse og rolle lgftet fram. Et kort utsagn (med henvisning til Oppleringslovens kap. 10)
papeker behovet for & skape en kultur for leering i skolen: ”Skolen og leerebedriften skal veere
leerende organisasjoner og legge til rette for at lzererne kan lzere av hverandre gjennom
samarbeid om planlegging, gjennomfgring og vurdering av opplaringen. Lerere og
instrukterer skal ogsa kunne oppdatere og fornye sin faglige og pedagogiske kompetanse
blant annet gjennom kompetanseutvikling, herunder deltakelse i utviklingsarbeid” (s. 34).
Utover dette utsagnet blir ikke dette aspektet ved reformen eksplisitt vektlagt i selve

leereplanverket.
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Skolen som laerende organisasjon i veiledning fra Utdanningsdirektoratet. Pa
informasjonsark fra Utdanningsdirektoratet om prinsippene i leereplanverkets del Il blir kravet
til lzerere og instruktgrer om profesjonell utviklingskompetanse forklart i fire punkter. Teksten
blir i meget stor grad rettet mot enkeltindividet. Man ma nesten spgrre: Hvor er den
samarbeidskompetansen som Stortingsmelding 30 (2003 — 2004) anser for a veere ngdvendig i

en leerende organisasjon:

e A kunne utvikle kompetanse som larer og instruktgr
o areflektere over sin undervisning og identifisere sine utviklingsbehov

e dvelge, organisere og bedgmme egnede aktiviteter for eksempel video-konferanser,
kollegiale tiltak

e A holde seg a jour, eventuelt selv skrive/ redegjgre muntlig for faglig utfordringer til sine
kolleger
(http://w.w.w.utdanningsdirektoratet.no/templates/udir/TM_Artikkel.aspx?id=2154;
utskriftsdato 30.01.07)

Samarbeidskompetanse blir pa informasjonsarket satt opp som eget punkt. Det er imidlertid
mer generelle samarbeidsferdigheter som lgftes fram. At samarbeid er viktig for & oppna at
skolen skal bli en lzerende organisasjon, med preg av a ha en kultur for leering, forblir et mer
implisitt budskap Man skal, for det farste, kunne samarbeide med kollegaer og andre om
opplaringen/undervisningen rammer. Man skal, for det andre, fa ulike kompetanser (faglige,
pedagogiske, didaktiske, kompetanser i bedrift, lokalmiljg osv.) til & spille sammen. For det
tredje skal man kunne samarbeide med foreldre, administrasjon, myndigheter (jfr.
http://w.w.w.utdanningsdirektoratet.no/templates/udir/TM_Artikkel.aspx?id=2154;
utskriftsdato 30.01.07)

| forordet til Utdanningsdirektoratets artikkelstafett om en leerende skole
(http://w.w.w.utdanningsdirektoratet.no/templates/udir/TM_Artikkel.aspx?id=2167;

utskriftsdato 30.01.07, se ovenfor) skisseres disse forstaelsene av en laerende organisasjon

(denne forstaelsen gar nok et stykke ut over forstaelsen i Stortingsmelding 30, 2003 - 2004):

e Organisasjonen tilpasser seg endringer i omgivelsene ved a justere sine mal og sin
oppmerksomhet. Organisasjonslering kan da beskrives som tilpassing

e Medarbeiderne i en organisasjon kan antas a ha et sett av felles antakelser og oppfatninger.
Man kan da beskrive organisasjonslaering som endring av disse antakelsene

e Organisasjonslering kan beskrives som kunnskapsutvikling. Organisasjonen utvikler

165


http://w.w.w.utdanningsdirektoratet.no/templates/udir/TM_Artikkel.aspx?id=2154
http://w.w.w.utdanningsdirektoratet.no/templates/udir/TM_Artikkel.aspx?id=2154
http://w.w.w.utdanningsdirektoratet.no/templates/udir/TM_Artikkel.aspx?id=2167

kunnskap om forholdet mellom handling og resultat, i form av en kunnskapsbase.
Kvaliteten pa denne kunnskapshasen vil dermed vere avgjgrende for organisasjonens
effektivitet og evne til & foreta de riktige valgene

e Til sist kan organisasjonslaring beskrives som erfaringslearing og institusjonalisering av
erfaringer, og organisasjonens evne til a utnytte erfaringer som er overfgrbare og
relevante til nye situasjoner.

Felles for disse fire punktene og mulig a overfare til den leerende skole, er ”. . . evne til
omstilling og endring, dens evne til & ta opp i seg nye erfaringer, kunnskaper og perspektiver,
og relater dette til egen praksis”, sier forordet og fortsetter ”A bli en larende organisasjon
inneberer ikke ngdvendigvis at skolen skal tilegne seg mer kunnskap, men at den i sterre grad
nyttiggjer seg den kunnskapen som allerede finnes, som grunnlag for en bedre opplering for
eleven”. | den sentrale strategien for kompetanseutvikling (se ovenfor) er behovet for
endrings- og utviklingskompetanse sentralt. At dette ogsa gjelder skoleeier blir bergrt, men
ikke framhevet. Lokalt leereplanarbeid blir ikke sett i sammenheng med skolen som leerende

organisasjon.

Skolen som en leerende organisasjon i lokale strategidokumenter

Skolen som larende organisasjon er et viktig stikkord i de fleste skoleeieres strategidokumen-

ter. Vi skal nedenfor se naeermere pa hva dokumentene sier om skolen i dette perspektivet.

Kommunale grunnskoleeiere Noen fa skoleeiere knytter nesten ensidig kultur for leering og
lzerende organisasjon til elevenes leering. Den lokale kompetanseutviklingsstrategien for
kommune A.1 viser blant annet til at alle skoler skal vere lerende organisasjoner. Dette in-
nebarer (senere i dokumentet virker det som man henter seg noe inn igjen og retter oppmerk-
somheten ogsa mot personalets leering):

o gker forventninger til leeringsglede, lzeringsvilje og produktiv kunnskap
e lgser opp tradisjonelle arbeidsmater og strukturer
e demper forventninger om at alle skal kunne det samme (ark 2)

Det brukes ofte store, men lite presis ord om hva som karakteriserer en laerende organisasjon.
For eksempel har kommune 1.1 formulert delmal for “den lerende skole”: "Profesjonelle an-
satte som leverer kvalitet og omsetter kompetanse i praksis”. Det blir her angitt fire resultat-

mal:
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» Ansatte med yrkesglede og vilje til personlig utvikling
» Ansatte med positive relasjoner til kolleger og brukere
» Ansatte som er lojale, viser ansvar og tar beslutninger
» Ansatte som deler erfaring i nettverk og tar veiledning

I sin plan for kompetanseutvikling har kommune A.3 et tabellarisk oppsett for tiltak, knyttet
til utvikling av skolen som leerende organisasjon (tabell 3). det ser ut til at litt av hvert er
plassert under denne overskriften Det blir ikke skilt klart mellom forhold som gjelder elevenes
leering (leeringsstiler, laeringsstrategier og mappevurdering), og forhold som gjelder skole og
skoleeier. Vurderingen er svaert summarisk og generell. Planer for videre arbeid er relativt
diffuse.
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Tiltak for kompetanse-

Mal/ delmél

2006/07: Vurdering

2007/ 08: Videre arbeid

utvikling

1.0 SKOLEN SOM Skolene i A.3 skal veere
LARENDE ORGANI- | organisasjoner i leering
SASJONER og utvikling

1.1Ha en ledelse som
arbeider for forbedring

Det foregér gjennomga-
ende arbeid med forbed-
ring innen tilpasset opp-
leering, elevmedvirkning,
mappevurdering, teamar-
beid

Fortsette arbeidet med de
samme temaene og le-
ringsstiler i tillegg. Fokus
pa medvirkning

1.2 Gjennomfare kvali-
tetsvurdering — reflek-
sjon, analyse og ha ngd-
vendig endringsvilje

Kommunalt og skoleba-
sert system for kvalitets-
vurdering i henhold til
oppleringslovens § 13-10
er ikke utarbeidet

Dette er utsatt til hgsten
2007. Kommunen har til
hensikt & delta i KS-
nettverk

1.3 Ha fleksibel bruk av
ressurser i vid forstand

Det har foregatt mye
positiv utvikling som er
uavhengig av ressurser

Nye skolelokaler skal
inspirere til fleksibilitet

1.4 Videreutvikle team-
arbeid

Rektor har samarbeidet
med teamledere om inn-
hold i teamtid

Videre arbeid om struktur
0g organisering av team-
mgter og annet samarbeid

1.5 Arbeide for et godt
arbeidsmiljg

Skolen har fokus pa sam-
arbeid om renhold, vedli-
kehold og gode omgangs-
former. Aula og under-
visningsrom bygget

Arbeide videre med det
samme

1.7 Sette seg inn i ulike
leeringsstrategier

Ledere og leerere har hatt
oppleering i leeringsstra-
tegier

Bruke kunnskaper om
leeringsstrategier og vide-
reutvikle kompetansen
gjennom det daglige
arbeidet

1.8 Gjore bruk av veiled-
ning og coaching

Veiledning er brukt innen
ledelse, matematikk og
lese- og skriveopplaring.
Coaching blir ikke brukt

Veiledning fortsetter som
tidligere. Prave & utvikle
veiledning mellom kolle-
ger

Tabell 2: Kommune A.3 om ’skolen som laerende organisasjon”. (Utdrag fra starre tabell)

De fleste skoleeierne har imidlertid en relativt klar oppfatning av hva det inneberer at skolen

skal veere en lerende organisasjon. Riktignok blir det mye gjentakelser av formuleringer i

sentrale styringssignaler. Ansvaret for at skolene blir utviklet i denne retningen, legges som

oftest pa skoleledelsen.

Blant tiltakene i plan for kompetanseutvikling i den regionen som kommune D.2 tilhgrer, er

skolen som lzrende organisasjon. Denne skolen beskrives slik: "Kjennetegn pa skolen som

leerende organisasjon er bl.a. fleksibilitet i arbeidsmater og organisering, kompetanseutvikling

og kunnskapsspredning. Aktiv utnyttelse av gode arenaer for erfaringsutveksling og konstruk-

tiv samhandling med andre kompetansemiljger vil vere viktige strategier i dette arbeidet” (s.
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3). For & fa dette til skal man blant annet prave ut en regional vurderingsmodell (jfr. s. 3). |
kompetanseutviklingsplanen fra den regionen som kommune E.1 tilhgrer, heter det: I refor-
men Kunnskapslgftet stilles det ogsa krav til lzerernes leering, bl.a. ta initiativ til & vurdere
kvaliteten pa skolens leeringsprosesser mer allment — skolene skal bli en leerende organisasjon.
Det vil si kritisk vurdering av egen praksis og gjennom det lzere hvordan skolene kan utvikle
seg for a realisere egne mal” (s. 9). | en strategiplan for Kunnskapslgftet i kommune G.1 be-
skrives en laerende organisasjon pa denne maten: ”En laerende organisasjon utvikler, forvalter
og tar i bruk sine kunnskapsressurser slik at virksomheten totalt sett blir i stand til & mestre
dagliglivets utfordringer og etablere ny praksis nar det er ngdvendig”. Videre heter det:

Skolen er utviklingsorientert og velorganisert

Personalet har innvirkning pa egen jobb og skolens utvikling

Fellesskap blant personalet — samarbeid om utvikling en tror pa
Forventninger i personalet

- til & gjennomfare arbeidsoppgavene best mulig og gi god undervisning
- til at man planlegger og vurderer undervisningen sammen

- om kontinuerlig fornyelse og refleksjon

e Vurdering av sammenhengen mellom lgringsprosess og resultat

Det forutsettes at skolene ma vaere i stand til & forandre seg og legge til rette for kontinuerlig
lering. "Skolene ma framsta som laerende organisasjoner der personalets leering er like viktig

som elevenes” (s. 1).

Noen fa grunnskoleeiere minner om at kravet om a bli en lzerende organisasjon gjelder ogsa
for skoleeiere. | den regionale planen fra den regionen som kommune E.1 tilhgrer (se ovenfor)
blir det for eksempel minnet om at kravet om a bli leerende organisasjon ma bli rette ogsa mot

skoleeier — ikke bare mot skolene.

Fylkeskommunale eiere av videregaende opplearing At skolen som laerende organisasjon
gir grunnlag for en god skoleutvikling kommer til uttrykk hos alle fylkeskommunale skoleeie-
re. Den strategiplanen som ble vedtatt i fylkestinget i fylkeskommune A.1 28. april 2005, er
relativt kort og generell med liten konkretisering av tiltak. Man papeker imidlertid at kravet
om skolen som lzerende organisasjon forutsetter at skolene ma veere i stand til & forandre seg
og legge til rette for kontinuerlig leering. ”Skolene ma framsta som laerende organisasjoner der
personalets lzering er like viktig som elevenes” (s. 1). En leerende organisasjon blir definert pa
denne maten: “En organisasjon som har evnen til & evaluere egne resultater og reflektere over

dem for & endre egen praksis. | en laerende organisasjon legges det vekt pa ledelse og organi-
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sasjonslering slik at leeringsmiljget utvikles og preges av kunnskapsspredning og kompetan-
seutvikling” (s. 4). Slik beskrives kjennetegn ved en lerende organisasjon:

= Tydelig og kraftfullt lederskap
- Ledelse som er tydelig i sine forventninger og som gir tilbakemeldinger, som ser og
snakker med sine medarbeidere
- Ledelse som inkluderer og har legitimitet
= At arbeidsplassen og den daglige arbeidssituasjonen brukes som laringsarena
- Organisering og tilrettelegging for leering i den daglige arbeidssituasjonen
- Organisering og tilrettelegging for kollegasamarbeid og tverrfaglig samarbeid (s. 4)
Kompetanseutviklingstiltak for personalet retter en stor del oppmerksomheten mot skolen
som leerende organisasjon:

Hovedutfordringen for skolen som laerende organisasjon er utvikling av leeringsmiljget
0g organisering av det slik at det best mulig fremmer leering, for elever, for personalet
som profesjonelt fellesskap. Det innebaerer bl. a. at vi skal ha et sarlig fokus pa lee-
ringsprosessene pa alle nivaer i organisasjonen og med spesiell vekt pa hvordan perso-
nalet leerer og utvikler seg. | trad med kjennetegnene pa en laerende organisasjon ma
denne kompetanseutviklingen skje pa skoleniva og i den enkelte lzerebedrift. (s. 5)

| dokumentet Kompetanseutvikling i vidaregaande oppleering i fylkeskommune H.1 . Plan for
2006 blir bade skolen og lerebedriften som laerende organisasjoner omtalt — generelt og med
blikk sarlig pa fylkeskommune H.1 (jfr. s. 11ff). Med bakgrunn blant annet i Senge (1990)
lanseres denne definisjonen pa en lerende organisasjon: "En lerende organisasjon er en orga-
nisasjon som har gjort det til sitt viktigste kulturtrekk a lere av erfaring” (jfr. s. 11). Doku-
mentet konkluderer pa denne maten: "Ein faresetnad for a utvikle skulen/bedrifta til ein le-
rande organisasjon er at laerarane/ instruktgrane har gode vilkar for a utvikle og dele sin kom-
petanse i det daglege arbeidet. Effekten vil vere avhengig av den kultur for leering som eksis-
terer pa den enkelte skulen/ bedrifta. Endring krev ein vilje til kontinuerlig utvikling som

kjem innanfra skulen/ bedrifta sjglv” (s. 12).

Dokumentet Kunnskapslaftet i fylkeskommune J.I papeker:”En vellykket gjennomfaring av
reformen fordrer en utvikling av skolene og leerebedriftene som leerende organisasjoner” (s.
9). Alle deltakerne i prosessen ma ha en felles forstaelse av hva man gnsker a oppna — med
andre ord det ma bli skapt en felles visjon. Men innenfor rammen av den felles visjonen og de
felles malene ma det veere handlingsrom, slik at folk fa mulighet til & eksperimentere med nye
Igsninger. Samtidig er det viktig at man far anledning til a leere av sine erfaringer. En viktig
papekning skjer lenger ute i dokumentet, der ogsa vurderingskompetanse blir lgftet fram (jfr.
s. 15). De tilsatte ma fa kunnskap om sterke og svake sider ved sin virksomhet. De ma bli i
stand til & vurdere egen organisasjon og kunne reflektere kritisk rundt organisasjonen: Hva er
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positivt, og hva er mindre bra og ma derfor endres? Det er imidlertid ikke nok & ha adekvat
vurderingskompetanse. Man ma ogsa ha endringsverktay og veere i stand til & nyttiggjere seg
slikt verktgy. Dette strategimalet blir lansert: ”Leerere, instruktgrer, ledere og eiere skal nyt-
tiggjere seg ulike nasjonale og lokale kvalitetsvurderingssystemer i arbeidet med a utvikle
egen organisasjon” (s. 15).

Ogsa i en Strategisk plan for kompetanseutvikling 2005 — 2008 fra fylkeskommunen G.I er
leerende organisasjoner et viktig stikkord (jfr. s. 5). Skolene ma vage a prgve ut ny organise-
ring som kan gi rom for felles leering og utvikling i personalet. ”Dei tilsette ma i auka grad bli
motivert til & reflektere over eigen praksis og dele kunnskapar med andre. Erfaringsdeling og
lering i det daglege arbeidet ma setjast i system. . . . | ein leerande organisasjon er eit sentralt
element lzring i organisasjonen ved a ta i bruk eigne ressursar”. | en tiltaksplan for 2006 blir
kjennetegn ved leerende organisasjoner lgftet fram:

Ein skole eller bedrift som er ein lzerande organisasjon, er kjenneteikna av felgjande:

- Ein attraktiv og utviklingsorientert arbeidsplass, der det er rom for leering og nyten-
king

- Tydelig leiing pa alle niva. Gode rammer for systematisk arbeid mot felles mal bade
for dei tilsette og elevane/lerlingane

- Evne til & vurdere eigen praksis og omsette erfaringane i praktisk forbetringsarbeid

- Fokus pa kjerneoppgavene; bade kvardagsforbetringar og meir omfattande endrings-
prosessar er forankra i elevane si leering og leeringsmiljg

Ingen av de skoleeiere som ovenfor er lgftet fram, knytter skolen som lseerende organisasjon til
videreutvikling og bruk av leereplanen. Det finnes imidlertid noen lokale strategidokumenter,
der man kan ane en sammenheng mellom lokalt leereplanarbeid og skolen som leerende orga-

nisasjon

En samgang mellom lokalt lzereplanarbeid og skolen som leerende organisasjon. | noen
fa lokale strategidokumenter fra begge typer skoleeiere kan man ane en bevissthet om en

samgang mellom lokalt leereplanarbeid og skolen som leerende organisasjon.

Nar det gjelder dokumenter fra kommunale skoleeiere, ser de stort sett ikke lokalt leereplanar-
beid og skolen som lerende organisasjon i sammenheng, men det finnes noen fa unntak. Jeg
tar med to eksempler pa slike unntak, men i begge eksemplene er papekningen av sammen-

heng svak:
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| den regionale planen for kompetanseutvikling fra vest i fylke | far leereplankompetanse en
relativt grundig behandling (s. 19f), og relasjoner til skoleutvikling blir antydet. Alle lzere-
planverkets tre deler blir laftet fram som styringsdokumenter for det lokale leereplanarbeidet.
Ved hjelp av et Goodlad-lignenede oppsett (jfr. Goodlad m. fl., 1979), blir ulike leereplanfor-
staelser lgftet fram (jfr. s. 19). Det blir papekt at for a oppna en skole i utvikling ma en sikre
seg at skolen har en felles laereplanforstaelse. ”Bakgrunnen for en slik forstaelse ma ligge i
pedagogiske prosesser ved den enkelte skole. Disse prosessene ma forankres i leereplanens
generelle del og leeringsplakaten. Slike prosesser kan gi skolen grunnlag for felles oppfatning
av formal og hensikt med skolen som virksomhet i forhold til den enkelte elev og i forhold til
elevgruppen samlet” (s. 19). Det blir videre papekt at leereplanene i fag er nye, de er ramme-
pregede, og de forutsetter at man lokalt utformer innhold og arbeidsmater. Dessuten er alle
lerere i alle fag forpliktet til & bidra til utviklingen av grunnleggende ferdigheter hos elevene.

De nye leereplanene vil representere en betydelig endring i planleggingsarbeidet fordi
de ikke gir direkte henvisning til hva og hvordan ting skal gjagres. Denne friheten betyr
gkt fokus pa lererens planlegging, leererens valg og elevenes medvirkning i planleg-
ging av leeringsarbeidet.

De nye leereplanene inviterer oss til en systematisk tenkning knyttet til tilpasning av
opplearing for den enkelte elev, gitt de mal og formal som lzereplanene i fagene beskri-
ver (s. 20)

Det kompetanselgft og de kompetansehevingstiltak som den regionale planen legger opp til,
ma .. sikre at de har med seg de perspektiv som den nye leereplanen legger til grunn” (s.
20).

Lokalt lzereplanarbeidet ser ut til & ha fatt starst vekt i i strategidokumenter fra kommune D.1
(se ogsa ovenfor). I arsrapporten om gjennomfgring av kompetanseutviklingstiltak for 2006
fra kommunen blir lokalt leereplanarbeid og skolen som laerende organisasjon i en viss fors-
tand knyttet sammen gjennom begrepet pedagogisk utviklingsarbeid. Skoleeier papeker at
”Innfering av ny leereplan har preget skolenes arbeid, og skolene melder at de har kommet
godt i gang”.

Den nye reformen er annerledes enn den forrige pa flere omrader. En av de stgrste pe-
dagogiske utfordringene for skolene er forflytning av oppmerksomhet fra undervis-
ning, metoder og et bestemt faglig innhold til resultatene elevene oppnar. . . . Det blir
den enkelte kommune gjennom skoleeier og skolene med sine leerere som skal konkre-
tisere fagplanen videre til bruk i hverdagen sammen med elevene. Det arbeidet preger
det pedagogiske utviklingsarbeidet som pagar. (s. 26)
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En rekke av de tilsendte dokumentene fra denne skoleeieren omhandler lokal leereplanarbeid.
Dette gjelder for eksempel en power point presentasjon om Kunnskapslaftet i praksis
(08.06.06). Presentasjonen er ment & vise hvordan den lokale skoleeieren har tatt reformen i
bruk. Det vises til fgringene i Stortingsmelding 30 (2003 — 2004). Skolen som larende orga-
nisasjon og hva det betyr, star sentralt i presentasjonen (hva kjennetegner laerende skoler). Det
samme gjer forstaelse av laereplaner som fenomen. Ut fra stikkordet "a gjare det nasjonale
lokalt” laftes sentrale aspekter ved reform og leereplan fram. Kommunale standarder er et vik-

tig stikkord.

Heller ikke fylkeskommunale skoleeiere ser stort sett lokalt leereplanarbeid og skolen som

leerende organisasjon som to sider av samme sak. Jeg har likevel ogsa her et par unntak:

I planen for kompetanseutvikling fra fylkeskommunen D.I blir det stilt kompetansekrav til det
pedagogiske personalet. De konkrete kompetansekravene sier blant annet falgende: Skolen og
leererne der ma ha kompetanse til a undervise i henhold til nye leereplaner. De ma forsta leere-
planene og kunne operasjonalisere lereplaner i egne fag. De ma ogsa kjenne innholdet i lzere-
planverkets del I og del I1. Blant de planlagte tiltakene for 2006 er reformkunnskap, der man
ville legge vekt blant annet pa lzereplanarbeid (det blir ikke opplyst om pa hvilken mate).
Blant kompetansekravene til det pedagogiske personalet finner man fagkompetanse og analy-
sekompetanse/ laereplankunnskap — spesifisert pa denne maten:

e Fagkompetanse:
- Nye emner i fagene /grunnleggende ferdigheter: Fagleererne har kompetanse til a un-
dervise i henhold til nye leereplaner

e Analysekompetanse/ lereplankunnskap:
Leereplaner i vgo: (jfr. s. 12) Leererne forstar og kan operasjonalisere laereplaner i egne
fag og kjenner elevenes leereplaner i andre fag. Laererne kjenner relevante leereplaner for
opplaering i bedrift
- Leereplaner i grunnskolen: Larerne Kjenner innholdet i grunnskolens lereplaner i egne
fag
- Generelle lzereplaner: Learerne kjenner og forstar leereplanens generelle del og leerings-
plakaten (jfr. s. 12)

| disse kompetansekravene kan man ane et faglig og fagplanmessig utviklingsarbeid, der for-
hold ved skolen som en lzerende organisasjon ligger til grunn A se dette, krever imidlertid en

velvillig tolkning av kompetansekravene, sett i sammenheng.
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Leereplanforstaelse og kollektiv utvikling er viktige stikkord i fylkeskommunen 1.1’s plan for
videregaende opplaring 2004 — 2007 (jfr. s. 5f). ”Leareplanforstaelse, felles oppfatninger av
innhold, verdi og retning blir som en rgd trad i arbeidet pa skoleniva. Vektingen av lzreplan-
forstaelsen blir langt sterkere, og det forutsettes at lzereren skal arbeide for at elevene skal na
forpliktende kompetansebeskrivende mal etter et bestemt leringslgp” (s. 5). Det blir hevdet at
mange har problemer med laereplanforstaelse, og det blir ogsa pastatt at mesteparten av felles
tiden blir brukt pa utvikling av en felles leereplanforstaelse (jfr. s. 4).

Slik oppleringssjefen ser det er leereplananalyse og laereplanforstaelse et sentralt ele-
ment. Elementet innebarer en holdning og en operativ kompetanse knyttet til "diffe-
rensiert og tilpasset opplering”. Felles lzereplanforstaelse ma bli et sentralt sats-
ningsomrade og knyttes til skolens pedagogiske plattform slik den er nedfelt i kompe-
tent Region: Det er behov for kompetanse i tilknytning til:

Oppbygging av lereplanene

Differensiert og tilpasset opplering.

Den praksis og kultur en har ved egen skole nar det gjelder bruk av leereplaner. (s. 5f)

Fra denne fylkeskommunen er ogsa tilsendt en plan for kunnskapslgftet fylkeskommune 1.1 -
arbeidsdokument 2005 — 2008. Man papeker at "Skolene skal veere leerende organisasjoner”
(s. 1). Sentrale (s. 1) og andre, mer lokale (s. 2) faringer blir skissert. Det papekes at "De na-
sjonale styringsdokumentene gir oss rammer som forutsetter at det gjares et grundig arbeid av
skoleeierne og skolene, for a fa en vellykket reform. Laereplanene er sveert apne, og dermed er
leererne avhengig av god lokal planlegging i forkant av at leereplanene tas i bruk” (s. 1). Leere-
planforstaelse er et viktig satsningsomrade: "Lareplanarbeid med analyse, implementering og
vurdering i relasjon til lokal og regional tilpasning er en naturlig del av lerernes felles daglige
arbeid, forankret i skolen ledelse” (s. 3). Ogsa her aner man en sammenheng mellom lzre-

planarbeid og skolen som laerende organisasjon.

Oppsummering.

| dette kapitlet har jeg redegjort for analysen av sentrale styringssignaler og lokale strategido-
kumenter. Jeg presenterte farst en analyse av selve lereplanverket. Denne analysen viser at
gjennom laereplanverkets tre ulike leereplandeler kommer tre eller fire ulike kunnskapssyn til
uttrykk. Departementet samler disse kunnskapssynene i formuleringen et bredt kunnskaps-
syn”. Men motsetninger mellom kunnskapssynene i ulike leereplandeler vil kunne skape di-
lemmaer lokalt nar leereplanenes styringssignaler skal bli operasjonalisert og konkretisert som

planlagte og tilrettelagte leeringssituasjoner for elevene. | leereplanverket veksler man dessuten
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mellom apne og lukkede formuleringer. Dette far betydning for aktarene i opplaringen. Deler
av leereplanverket omfatter relativt apne formuleringer som gir aktagrene i oppleeringen relativt
stort handlingsrom. Dette gjelder leereplanverkets generelle deler (del 1 og del I1). Ogsa deler
av fagplanene er apne og gir stort handlingsrom for opplaringens aktgrer: Nar det gjelder valg
av faglig innhold og valg av arbeidsmater, er handlingsrommet stort. Andre deler av fagpla-
nene — kompetansemal og grunnleggende ferdigheter — er bestemt av sentrale utdannings-
myndigheter. Nar det skal bli lagt til rette for laerings av gitte kompetansemal og bestemte

grunnleggende ferdigheter, har aktgrene i opplaringen et betydelig trangere handlingsrom.

Pa bakgrunn av denne analysen av laereplanverket ble det foretatt en neermere analyse av for-
holdet mellom sentrale styringssignaler (ogsa premissene i politiske styringssignaler ble truk-
ket inn) og lokale strategidokumenter. Denne analysen ble foretatt ved hjelp av didaktiske
kategorier i didaktisk relasjonstenkning: Mal for opplaeringen (bruk av kompetansemal og
grunnleggende ferdigheter som bidrag til elevenes framtidsberedskap), faglig innhold, ar-
beidsmater (generelle faringer, leeringsstrategier, metoder for tilpasset opplaring og for utvik-
ling av sosial kompetanse) og elevsyn. (Rammefaktorer kom indirekte inn i analysen, mens
vurdering ble valgt bort pa det naveaerende prosjektstadiet; se ovenfor). Avslutningsvis sa jeg
pa hvordan man sentralt og lokalt oppfatter forholdet mellom lokalt lzereplanarbeid (her ble
ogsa lokale fagplaner fra kommunale og fylkeskommunale skoleeiere trukket inn) og skolen
som laerende organisasjon. Stort sett blir leereplanarbeid og skolen som laerende organisasjon

behandlet som isolerte starrelser.

| det neste kapitlet blir funn fra analysene oppsummert, og de blir satt inn i drgftingsperspek-

tiver.
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DEL 111
AVSLUTNING

| Del 111 oppsummerer jeg farst hovedfunnene i analysen av sentrale styringssignaler og loka-
le strategidokumenter. Videre drgfter jeg de sentrale styringssignalene. Jeg spar: Gir retorikk
og "store ord” ngdvendigvis et kunnskapslgft? Et hovedvirkemiddel i implementeringen av
reformen Kunnskapslgftet ser, fra utdanningsmyndighetenes side, ut til & vaere erfaringsde-
ling. Virkemiddelet erfaringsdeling — uten sarlig mye konkrete retningslinjer for implemente-
ringsarbeidet — gir utdanningsmyndighetene liten styring med og kontroll over implemente-
ringen. Endelig blir de lokale strategidokumentene drgftet. I disse dokumentene finner man
liten grad av selvstendighet. Man finner ikke kreativitet, knyttet til valg av virkemidler for
lokal implementeringen av reformen. Man finner fa spor av innovativt ansvar hos de lokale
skoleeierne. Stort sett parafraserer teksten i de lokale strategidokumentene teksten i sentrale
styringsdokumenter. Ogsa i de lokale tekstene finner man igjen de samme genrekarakteristika
som forskning har pavist i lzereplantekster og andre utdanningspolitiske tekster (kap. 2). Vir-
kemidler for implementering blir i liten grad konkretisert og videreutviklet fra tekstene i de
sentrale styringsdokumentene. | drgftingene blir teori som er presentert ovenfor (i kap. 2),

trukket inn.
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KAP 6: OPPSUMMERING, KONKLUSJONER OG AVSLUTTENDE DRAFTINGER

Utdanningsdirektoratet gnsker at evalueringen av implementeringen av Kunnskapslgftet ma
belyse konsistenser/ inkonsistenser i og mellom reformens intensjoner, virkemidler og opera-
sjonalisering. Fokus skal veere pa strategier og virkemidler i reformen. For det farste, ansker
man a fa vurdert hvorvidt utforming og dimensjonering av virkemidler samsvarer med formu-
lerte intensjoner med reformen. For det andre, gnsker man a fa vurdert hvorvidt det er sam-
menheng eller konsistens i de virkemidler og strategier som blir tatt i bruk i implementering-
en. For det tredje, gnsker man a fa vurdert hvorvidt virkemidler og strategier er i samsvar med

andre rammevilkar for utdanning. Denne rapporten er ledd i en slik vurdering.

Fokus i rapporten har vert Leaereplanverket for Kunnskapslaftet (LK06). Et farste spgrsmal for
analysen har vert hvorvidt de ulike delene av dette lzereplanverket sender ut samsvarende
styringssignaler. Politiske premisser, gitt i grunnlagsdokumenter, og utlegninger, utformet i
Utdanningsdirektoratet, har ogsa blitt trukket inn. Et andre spgrsmal har vaert: Er det samsvar
mellom sentrale styringssignaler i leereplanverket, med grunnlagsdokumenter og utlegninger,
og signaler i lokale strategidokumenter? Hjelpespgrsmal har veert: Hvordan ser det ut til at
lokale skoleeiere leser og tolker det sentralt gitte lereplanverket? Hvordan blir lokale strate-
gidokumenter utformet ? Til grunn for analysene har ligget didaktiske kategorier i didaktisk

relasjonstenkning.

Oppsummering av viktige funn

| dette avsnittet oppsummerer jeg viktige funn i analysene av sentrale styringssignaler og lo-

kale strategidokumenter. Analysene er beskrevet i forrige kapitel (kap. 5).

Et lzereplanverk bestaende av ulike laereplantyper

Utdanningsmyndighetene hevder & ha et bredt kunnskapssyn (jfr. Stortingsmelding 16, 2006 —
2007). Jeg fant imidlertid at nar det gjelder kunnskapssyn, taler leereplanverket med tre eller
fire ulike tunger. Leereplanverket omfatter tre ulike leereplantyper. I leereplanverkets tre leere-
planer er tre eller fire ulike kunnskapssyn til stede. Verken i grunnlagsdokumentene, i selve

lereplanverket eller i utlegninger fra Utdanningsdirektoratet blir det pekt pa at leereplanver-
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ket omfatter tre ulike leereplantyper med hvert sitt syn pa kunnskap. Den generelle delen av
leereplanverket (L93) lgfter fram betydningen av felles referanserammer, og legger dermed
vekt pa at alle elevene skal ha de samme kunnskapene. Lareplanverkets lille ”bro” (med La-
ringsplakaten og generelle opplaeringsprinsipper) representerer en prosessorientert laereplan-
type. Den kan bli tolket til & lgfte fram betydningen bade av individualisert/ tilpasset opplee-
ring for den enkelte og lering i et sosialt fellesskap. Fagplandelen lgfter fram malrelatert
kunnskap og leering. Ut fra dette kan man kan i leereplanverket finne steder for & begrunne
nesten ethvert pedagogisk standpunkt og nesten enhver form for oppleeringspraksis. Med dette
som utgangspunkt, foretok jeg en nermere analyse av de sentrale styringssignalene (se kap. 3
og 5). I analysene har jeg, ved siden av generelle leereplansynspunkter, seerlig tatt for meg tre
fag/ emner i leereplanen: Norsk med vekt pa litteraturundervisning, samfunnskunnskap som

del av samfunnsfag og musikkfaget.

Funn ved hjelp av analyseredskapet didaktisk relasjonstenkning

Funnene nedenfor er relatert til i hovedsak fire didaktiske kategorier: Mal, innhold, arbeids-
mater og elev(syn). Rammefaktorer kommer indirekte inn i det som blir sagt i tilknytning til
disse fire kategoriene. (Det er i kap. 3 forklart hvorfor ikke vurderingsproblematikken er truk-

ket inn i analysene.)

Malproblematikk Under malproblematikk har jeg to hovedpunkter: 1) Bruk av kompetanse-
mal for tilrettelegging av leringssituasjoner, 2) Grunnleggende ferdigheter som grunnlag for

utvikling av framtidsberedskap.

LKO6 forutsetter, for det farste, at man lokalt skal veere i stand til a tilrettelegge adekvate lee-
ringssituasjoner ut fra oppsettene over kompetansemal i de ulike lzereplanene for fag. Utdan-
ningsdirektoratet ga retningslinjer om formulering av kompetansemalene til fagplangruppene.
Jeg har ovenfor vist at listene over kompetansemal i de tre fagene/ emnene som jeg har sett
narmere pa (se ovenfor; jeg sjekket ogsa mallister i andre fag), ikke alltid tilfredsstiller de
krav som I& i utdanningsdirektoratets retningslinjer. De er ikke alltid entydige, og malbeskri-
velsene retter ofte oppmerksomheten mot undervisningsprosessen — ikke mot sluttprestasjo-
nen etter endt opplaring pa trinnet. Alle mal ser dessuten like viktige ut — enten det dreier seg
om enkel faktakunnskap eller avansert bruk av kunnskap. Den viktigste innvendingen er imid-
lertid at det ikke blir gitt veiledning i hvordan kompetansemalene kan bli operasjonalisert og
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brukt for valg av adekvat undervisningsinnhold, for metodiske valg og for valg av adekvate
vurderingsopplegg. Det ser ut til & bli forutsatt at det, for ”de profesjonelle”, er en relativt en-
kel sak & komme fra kompetansemal pa formuleringsplanet til realisert oppleering. Forskning i
mal-middel pedagogikkens periode indikerte imidlertid at det ikke var helt enkel for leererne a
komme fra formulerte og presiserte mal til valg av adekvate leringssituasjoner og adekvate
vurderingsopplegg. Konklusjonen den gangen var at leererne matte fa veiledning i bruk av
presiserte mal. Dette forskningsfunnet blir imidlertid ikke fulgt opp i Kunnskapslgftet — ver-

ken sentralt eller lokalt.

At grunnleggende ferdigheter er viktig for a gi elevene god framtidsberedskap, kommer, for
det andre, klart fram i de politiske grunnlagsdokumentene. Samtidig blir det i Stortingsmel-
ding 30 (2003 — 2004) papekt at tradisjonell (allmenn)danning og utvikling av grunnleggende
ferdigheter ma bli betraktet i et helhetsperspektiv, der begge deler blir like viktig. For a tileg-
ne seg (allmenn)danning, ma elevene ha utviklet visse grunnleggende ferdigheter, og for a
bidra til videreutvikling av innholdet i (allmenn)danningen, ma elevene ogsa ha tilegnet seg
de samme grunnleggende ferdighetene. I lereplanverket kommer vekten pa (allmenn)danning
til uttrykk i de generelle delene og i formalene for de ulike fagene. At bade grunnleggende
ferdigheter og (allmenn)danning er viktig, blir imidlertid litt “glemt” i den videre prosessen
bade i sentrale styringssignaler og i lokale strategidokumenter. Den ”nye” vektleggingen pa
visse grunnleggende ferdigheter lgftes fram bade sentralt og lokalt, men uten at relasjonene til

(allmenn)danning blir tilsvarende framhevet.

Forutsetningen var at disse grunnleggende ferdighetene skulle integreres i leereplaner for fag,
og i oppsettene over kompetansemal i de ulike fagplanene. | alle fagplaner finnes det oppsett
som forteller hvordan de grunnleggende ferdighetene ma bli oppfattet i dette faget, men disse
oppsettene ser ut som om de er blitt til som ledd i en pliktgvelse uten seerlig mye faglig enga-
sjement. Oppsettene star i de fleste fagplaner litt isolert. Det virker relativt tilfeldig hvorvidt
og hvordan de grunnleggende ferdighetene er integrert i oppsettene over kompetansemal. Fle-
re lokale skoleeiere papeker imidlertid i sine strategidokumenter at her er de i forkant: Grunn-
leggende ferdigheter er det alt lenge blitt arbeidet med. Skoleeierne relaterer den nye vektleg-
gingen pa utvikling av grunnleggende ferdigheter til arbeid som allerede er gjort lokalt. Man
kan spgrre om dette er et eksempel pa det tidligere forskning/ teoretisering har pavist: At re-

former blir tilpasset til lokal virksomhet — ikke lokal virksomhet til reformen (se kap. 2).
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Valg av konkret faglig innhold Sentrale styringssignaler legger vekt pa at konkret faglig
innhold skal velges av “de profesjonelle”, men slik at det tilfredsstiller de krav som ligger i
oppsettene av kompetansemal. Utover dette blir det imidlertid ikke gitt faringer for konkret
innholdsvalg. | de fagene vi har sett pa, gir heller ikke lzreplanene serlig konkrete fgringer
for innholdsvalget (andre fag gir klarere retningslinjer). Heller ikke i lokale strategidokumen-
ter blir mye oppmerksomhet rettet mot hvordan man skal velge konkret innhold i oppleering-
en. | noen av de tilsendte fagplanene (de er dessverre fa), ser vi, at man bruker innholdsangi-
velser fra L97, men stort sett plasserer man utelukkende kompetansemal pa mellomliggende

trinn uten a si noe om valg av konkret innhold.

Valg av arbeidsmater i oppleaeringen Bade L97-undersgkelsene og andre klasseromsunder-
sgkelser viser at leerene for en stor del bruker leereraktive undervisningsmetoder. Ved bruk av
elevaktiviserende metoder, blir leererne ofte passive og ettergivende; noen sier det sa sterkt at
det ser ut som om leererne har abdisert (jfr. Ellstad, 2006). Det kan se ut som om laererne ikke
makter a tilrettelegge for en elevaktiviserende opplaring, der ogsa lareren er aktivt med som
tilrettelegger av opplaringen. Hva blir da konsekvensene nar handlingsrommet for metodiske
valg i LKO6 blir gjort relativt stort? Hva slags metodiske valg vil leererne da falle ned pa. Det-
te spgrsmalet ligger utenfor vart prosjekt, men hva slags retningslinjer for metodiske valg kan
vi finne i sentrale styringssignaler og i lokale strategidokumenter? Jeg har i analysekapitlet
(kap. 5), for det farste, sett pa hvilke faringer for valg av arbeidsmater som generelt blir gitt.
Videre har jeg sett pa hva man sentralt og lokalt sier om bruk av laringsstrategier — et viktig
stikkord i reformen. Endelig har jeg sett pa hva slags rad og retningslinjer som blir gitt for
valg av arbeidsmater, knyttet til henholdsvis tilpasset opplaring og utvikling av elevenes sosi-

ale kompetanse.

Noen ganger, men ikke alltid, er kompetansemalene slik formulert at de gir faringer for valg
av bestemte arbeidsmater. Kunnskapslgftet og LKOG stiller imidlertid for det meste laererne
rimelig fritt nar det gjelder metodiske valg. Slike valg skal gjeres av "de profesjonelle” ut fra
de rammer som ligger i kompetansemalene. Dette blir fulgt opp i de lokale strategidokumen-
tene. (Jeg har riktignok funnet én skoleeier som synes a gi retningslinjer for valg av bestemte
metoder i opplearingen.) Flere skoleeiere anbefaler bruk av mange og ulike laeringsarenaer i
og utenfor klasserom/skole, men flertallet av skoleeierne har generelt lite & si om metodiske

valg.
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Bruk av leeringsstrategier er et sentralt stikkord i Kunnskapslaftet. | sentrale premissdoku-
menter blir det papekt at norske elever ser ut til & vare lite bevisst sine laeringsstrategier. Man
mener at stagrre bevissthet om bruk av adekvate leeringsstrategier vil gi bedre laeringsresultater.
Ogsa i lereplanverkets generelle deler kommer vekten pa leringsstrategier til uttrykk. Saerlig
gjelder dette Del 2, der bade Laringsplakaten og prinsippene lgfter fram elevenes bruk av
leeringsstrategier. | fagplanene blir leeringsstrategier nevnt, men ikke lagt inn som et systema-
tisk punkt. Det virker litt tilfeldig nar dette kommer til uttrykk gjennom oppsettene av kompe-
tansemal. Utdanningsdirektoratets omtale av elevenes bruk av leringsstrategier er relativt
generell og lite veiledende. I ett tilfelle nevnes laeringsstrategier og leeringsstiler sammen uten
at forholdet mellom de to begrepene blir klarlagt. At man ikke helt makter a skille mellom de
to begrepene, er enda tydeligere i lokale strategidokumenter. De to begrepene ser ut til & bli
brukt om hverandre uten at det kommer fram at man er klar over forholdet mellom dem. Det
skal like gjerne holdes kurs i leeringsstiler som kurs i leeringsstrategier. Det er — ut fra innsam-
lede strategidokumenter - vanskelig a si hvordan det konkrete arbeides med laeringsstrategier
legges opp. Det man derimot kan si, er at lokale skoleeiere er klar over at elevenes bruk av
leringsstrategier er vektlagt i reformen (selv om de ofte later til & forveksle det med laerings-
stiler). Kompetansehevingstiltak knyttet til dette blir derfor nevnt bade i tiltakspakkene og i
rapportene, men ikke pa mater som gir grunnlag for a si mye om hvordan det blir jobbet med

leeringsstrategier.

Tilpasset oppleering har veert et viktig stikkord i tilknytning til norske lzereplaner helt siden
M87. L97-undersgkelsene og andre klasseromsundersgkelser har imidlertid vist at dette er noe
norske leaerere ikke makter. Svaert mange elever — bade sterke og svake — far ikke den tilpasse-
de opplaringen som de etter lover og forskrifter har krav pa. Derfor gnsker man i reformen
Kunnskapslgftet enda en gang a understreke betydningen av tilpasset opplaring. | de generel-
le delene av lzereplanen understrekes betydningen av tilpasset opplering. | fagplanene ser det
ut til & veere mer tilfeldig hvorvidt og hvordan tilpasset opplaering blir omtalt. Men far lererne
noe mer konkrete retningslinjer for tilpasset opplaring? Det generelle svaret er nei. Stort sett
inneholder styringssignalene formuleringer som ma betegnes som ren retorikk. Det gjelder
bade premissdokumenter, leereplanverket og retningslinjer fra Utdanningsdirektoratet

Retorikken har ogsa funnet veien til de lokale strategidokumentene. Dokumentene viser at
man er klar over reformens understreking av behovet for en bedre tilpasset oppleering. Man
har kompetansehevingstiltak rettet mot slik opplaering. Noen fa skoleeiere er litt forbeholdne.
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De papeker sin svake gkonomi, og mener at det kan bli vanskelig a tilfredsstille reformens
krav til tilpasset opplering. | ett tilfelle har vi funn som indikerer at det kan vaere motsetning
mellom hva man pa formuleringsplanet uttaler om vekten pa tilpasset opplearing, og hva man
pa realiseringsplanet foretar seg av slik opplearing. En revisjonsrapport er ganske krass nar det
gjelder skoleeiers bruk av ressurser pa tilpasset opplaering. Men for gvrig er det retoriske pre-
get ganske framtredende. Det er vanskelig ut fra de tilsendte papirene a si noe om hvordan
man sikrer at det blir mindre spesialundervisning og mer tilpasset oppleering. Det kan imidler-
tid se ut som om strategidokumenter fra fylkeskommunale skoleeiere er mer tiltaksorienterte

enn det tilsvarende dokumenter fra kommunale skoleeiere er.

Nar det gjelder utvikling av sosial kompetanse, ser det ut til at styringssignalene taler med
ulike tunger. Kvalitetsutvalget (NOU 2003: 16) lgftet fram den betydningen utvikling av sosi-
al kompetanse vil ha for den enkeltes muligheter pa arbeidsmarkedet. Stortingsmelding 30
(2003 - 2004) framhevet i noe starre grad en demokratisk forstaelse av begrepet sosial kom-
petanse. Senere politiske premissdokumenter (Stortingsmelding 16, 2006 — 2007) lgfter i star-
re grad fram det sosiale fellesskapet (selv om betydningen for den enkeltes leeringsarbeid er
med ogsa her). I leereplanverket ser vi at fagplanene vektlegger samhandling, men for gvrig
blir det mye retorikk og lite konkret veiledning. Det gjelder ogsa for utlegninger fra Utdan-
ningsdirektoratet. | lokale strategidokumenter er det tilpasset opplaering som blir lgftet fram.

Utvikling av sosial kompetanse blir nesten ikke nevnt.

Elevsyn | de sentrale styringssignalene kan vi finne i alle fall to elevsyn: Eleven som blir le-
det til & mestre forhandsoppstilte og sentralt gitte kompetansemal, og eleven som konstruerer
sin egen kunnskap (ut fra et konstruktivistisk laeringssyn). Disse to elevsynene kan bli stilt
opp mot hverandre. De kan ogsa — ut fra en metafor som sammenligner opplaring med en
tretrinnsrakett — bli sett i sammenheng. Men verken i sentrale styringssignaler eller i lokale

strategidokumenter blir elevsynet i Kunnskapslgftet og i LKO6 tatt opp til dragfting.

Lokalt lzereplanarbeid i en leerende organisasjon

For meg er det naturlig & se lokalt leereplanarbeid og skolen som lerende organisasjon i sam-
menheng. Rammer for utviklingsarbeid i en skole som framtrer som en leerende organisasjon,
ma, slik jeg ser det, vaere bestemmelsene i den sentralt gitte nasjonale leereplanen. Derfor ma

det lokale lzereplanarbeidet og det lokale utviklingsarbeidet ga hand i hand. Men verken i de
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sentrale styringsdokumentene eller i de lokale strategidokumentene blir det framstilt slik. Lo-
kalt leereplanarbeid og skolen som lerende organisasjon framstar som to isolerte starrelser.
Lokalt leereplanarbeid blir ofte framstilt som om det primeert skulle dreie seg om a tilegne seg
en forstaelse av budskapet i den sentralt gitte leereplanen — ikke som en videreutvikling av
denne. Lokalt leereplanarbeid blir nevnt i mange lokale strategidokumenter, men blir gitt en
lite utdypende behandling. Innsamlede lokale fagplaner viser at mye av det lokale fagplanar-
beidet blir overlatt til de lokale skolene, og at lite egentlig blir gjort pa skoleeiernivaet. Lokale
fagplaner, utarbeidet pa skoleeierniva, bestar som regel utelukkende av mer detaljert plasse-
ring av kompetansemal pa mellomliggende trinn. Noen fa ganger blir relevante emner og ar-
beidsmater nevnt. (Det hender ogsa noen fa ganger at man supplerer med kompetansemal som

man mener det er uheldig at ikke far vekt i den sentralt gitte leereplanen.)

Skolen som laerende organisasjon gir inntrykk av a veere isolert fra rammer for utdanningen,
fra gvrige styringssignaler og fra det lokale lzereplanarbeidet. Veiledningen fra Utdanningsdi-
rektoratet ma kunne karakteriseres som diffus og lite "to the point”. Skolen som larende or-
ganisasjon er et viktig punkt i de fleste lokale strategidokumenter, men det oppfattes litt for-
skjellig. I noen dokumenter vektlegges primart elevenes laering. Andre dokumenter blir meget
diffuse og lite presise pa hva de vil si at skolen skal vere en lzerende organisasjon. Men de
fleste skoleeiere har klart for seg at det dreier seg om pedagogisk utviklingsarbeid i et pers-
pektiv der det pedagogiske personalet skal lzre av sine erfaringer. Noen fa skoleeiere papeker
at ogsa skoleeiernivaet bar fungere som en laerende organisasjon. Bare et par skoleeiere pape-
ker (sa vidt det er) en samgang mellom lokalt leereplanarbeid og skolen som lzrende organi-

sasjon.

Drgfting av sentrale styringssignaler

Er det konsistens eller inkonsistens mellom intensjoner, virkemidler, og operasjonalisering av
tiltak i det som i sentrale styringssignaler blir sagt om implementering av Kunnskapslgftet?
Forenklet dreier dette sparsmalet seg om to delsparsmal: 1) Hvordan blir det orientert om
visjoner/ intensjoner med reformen? 2) Hva blir sagt om bruk av virkemidler for implemente-

ring av reformen? Jeg skal nedenfor se narmere pa disse to delsparsmalene.
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Orientering om visjoner/intensjoner i reformen

Gir man fra sentralt hold adekvat informasjon om visjoner og intensjoner i reformen? Vi kan
dele opp dette delspgrsmalet i flere undersparsmal:

e Hvordan blir det gjennom grunnlagsdokumentene orientert om visjoner og intensjoner i
reformen?

e Hvordan informerer laereplanverket om reformens siktemal?

e Hvordan gir Utdanningsdirektoratet informasjon om siktemalet med reformen

e Hvordan informerer fylkesmannsnivaet om siktemalet med reformen?

Informasjon gjennom grunnlagsdokumentene Grunnlagsdokumentene gir for sa vidt mye

informasjon om reformen og bakgrunnen for den. Men informasjonen er ofte formulert i rela-

tivt ”store ord”. Formuleringene er mangetydige, litt vage og diffuse. Det er vanskelig pa

grunnlag av slike formuleringer a trekke entydige retningslinjer for virksomheten i skole,

klasserom, opplering. Dette innebarer imidlertid ikke noen kritikk av tekstene i grunnlagsdo-

kumentene. Det dreier seg tvert i mot om typiske genrekarakteristika ved utdanningspolitiske

dokumenter. Det er ikke riktig & forvente serlig konkrete rad og retningslinjer der. Man for-

mulerer i slike dokumenter gjerne, lett idealiserte, visjoner og overordnede formal for utdan-

ningsvirksomheten. Dette er ikke stedet hvor man drgfter hvorvidt rammefaktorene eller ar-

beidsbetingelsene i skolen er slik at visjonene lar seg realisere. Derfor blir det ofte formulert

litt urealistiske forventninger til opplaring, skole og leerere i slike dokumenter. Man kan si at

gjennom slike dokumenter gir man de som har sitt virke i skole, klasserom og opplering ”noe

a strekke seg etter”.

Informasjon gjennom leereplanverket En lereplan blir forventet & gi informasjon om poli-
tiske visjoner og intensjoner som ligger til grunn for utformingen av leereplandokumentet.
Den kjente svenske laereplanforskeren, UIf P. Lundgren (jfr. Lundgren, 1979; se ogsa Engel-
sen, 2003), har sagt at leereplanen, fra en side sett, fungerer som et politisk manifest. Pa sam-
me mate som grunnlagsdokumentene, men kanskje noe mer konkret, orienterer en leereplan
om visjoner og overordnede formal for en reform, gjerne litt idealisert og uten a skjele serlig
mye til rammefaktorer eller arbeidsbetingelser for de som arbeider i skole, klasserom og opp-
leering. ”Lereplanpoesien” (Svingby, 1978, 1979) i en lereplan har ofte sin bakgrunn i at lae-
replanen, fra en side sett, fungerer som et slags politisk manifest. (Men samtidig skal leerepla-
nen vare et arbeidsredskap for laerere i skole og instruktarer i opplaeringsbedrifter; se neden-
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for.)

Hvordan blir det gjennom LKO6 gitt orientering om sentrale visjoner og intensjoner i Kunn-
skapslgftet? Det generelle svaret er, som jeg ogsa har sagt ovenfor, at man orienterer og in-
formerer gjennom leereplanverket med litt ulike tunger: Den generelle delen av leereplanverket
(L93) er beholdt fra tidligere leereplanverk (og har en historie helt tilbake til begynnelsen av
1990-tallet). "Broen” er utarbeidet i hovedsak etter 2005 (Laringsplakaten har en lengre his-
torie og er stadig med). Synspunktene i lereplanverkets del 2 og del 3 er neppe helt samsva-
rende, og mens den generelle delen er utarbeidet under en Arbeiderpartiregjering, og store
deler av del 2 (prinsipper for oppleringen) er utformet under en rgd-grgnn samarbeidsregje-
ring (med en SV-statsrad i Kunnskapsdepartementet), er Leaeringsplakaten en arv fra en bor-
gerlig samarbeidsregjering (med en Hgyre-statsrad i Utdannings- og forskningsdepartemen-
tet). Generell del, prinsipper for opplaringen og Laringsplakaten gir neppe samsvarende sty-
ringssignaler, men dokumentene er formulert med sa mangetydige formuleringer, at de sann-
synligvis lar seg tolke pa flere mater og dermed kan legitimere ulike pedagogiske standpunk-
ter og ulike mater a gjennomfare opplaringen pa. Fagplanene er relativt ordknappe. Faglige
formal, hovedomrader i faget, grunnleggende ferdigheter og mange kompetansemal er ogsa
utformet i mangetydige formuleringer, og de ma derfor tolkes far de blir realisert i konkrete
tiltak i opplaeringen. Det kan derfor vare litt vanskelig a uttale seg med stor sikkerhet om hva
slags (politiske) styringssignaler som kommer til uttrykk i fagplanene (og i resten av lzere-

planverket).

Informasjon gjennom orienteringer fra Utdanningsdirektoratet Jeg tror ikke at mange
aktarer i skole, klasserom og opplering leser politiske grunnlagsdokumenter for en utdan-
ningsreform sarlig grundig. Derimot, tror jeg, det er starre sjanse for at de leser informasjon
om utdanningsreformer, utarbeidet i Utdanningsdirektoratet. Nar Utdanningsdirektoratet in-
formerer om Kunnskapslgftet, skjer det imidlertid i stor utstrekning som parafrasering av sent-
rale tekster i grunnlagsdokumentene, eller ved utlagte lenker som farer rett til de politiske
grunnlagsdokumentene. Man finner lite av bearbeidede eller mer konkrete orienteringer om
visjoner og intensjoner i Kunnskapslgaftet

Informasjon gjennom tiltak pa fylkesmannsniva. Det varierer noe i hvilken grad FM har
involvert seg i den lokale implementeringen av Kunnskapslgftet. | veldig liten grad finner vi

dokumenter som orienterer om sentrale visjoner/ mal i Kunnskapslgftet — annet enn som
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“klipp og lim” eller parafrasering av sentrale tekster

Adekvate virkemidler for implementering av reformen?

Ogsa nar det gjelder delsparsmalet om adekvate virkemidler for & implementere og gjennom-
fare reformen, kan man framsette en rekke underspgrsmal:

Sier grunnlagsdokumentene noe om adekvate virkemidler i reformen?

Hva sier lzereplanverket om adekvate virkemidler i reformen?

Hvordan veileder Utdanningsdirektoratet om adekvate virkemidler i reformen?

Ha fylkesmannsnivaet tiltak som kan tjene som virkemidler for gjennomfaring av refor-
men?

Grunnlagsdokumentene om adekvate virkemidler Grunnlagsdokumentene skal primeert gi
politiske premisser for reformen. Man kan ikke i slike dokumenter forvente a finne mye in-
formasjon om virkemidler for a realisere reformen. Man varsles likevel i Stortingsmelding 30
(2003 - 2004) om at det vil bli bevilget midler til et kompetanselgft hos aktarer i skole, klas-
serom og opplearing. Ogsa i Stortingsmelding 16 (2006 — 2007) blir dette nevnt.

Leereplanverket om adekvate virkemidler Ved siden av a orientere om sentrale siktemal
med en reform (se ovenfor), skal en lereplan gi anbefalinger, veiledning og retningslinjer for
valg av tiltak som kan bidra til & realisere politiske visjoner og intensjoner (jfr. Engelsen,
2003; Lundgren, 1979). LKO6 skal gi veiledning til de som arbeider i skole, klasserom og fag-
opplaring i arbeidslivet, om hvordan de mer konkret skal ga fram for a realisere sentrale sider
ved reformen Kunnskapslgftet. Slik veiledning kan gis pa ulike mater: Lzreplanen kan, pa
den ene siden, vere direkte styrende med relativt entydige formuleringer. Pa den andre siden,
kan den vaere utformet slik at den mer gir leereren en lisens til & undervise (om lisensiering, se
kap. 2). Den vil da fungere som et bakteppe for aktivitetene i skole, klasserom og opplering
(jfr. Engelsen, 2003; Gundem, 1993), men uten & vaere direkte styrende. Mellom disse to yt-

terpunktene kan man tenke seg ulike grader av direkte styring og lisensiering.

LKO6 gir litt blandede signaler: Pa den ene siden gir leereplanen relativt stort handlingsrom til
lokale aktarer, ved tilsynelatende & veere lite styrende mht. valg av konkret innhold og meto-
diske valg. Slike valg overlates til ”de profesjonelle” (skoleleder og lerere), men likevel slik
at skoleeier forventes a gi mer konkrete rammer for valgene. Det er med andre ord ikke snakk
om en fullstendig "lisensiering” til lzererne, slik dette er beskrevet ovenfor (i kap. 2). ”Lisen-
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sieringen” gjelder pa en mate ogsa for skoleeieren lokalt — noe som kan gi trangere handlings-
rom for ”de profesjonelle” — men, slik dette er formulert, ikke ngdvendigvis gir trangere
rammer for lokale skoler. P4 den andre siden, gnsker LK06 ogsa a vere en klart styrende plan.
Styringen skal skje gjennom relativt entydige kompetansemal. Vi har imidlertid sett at mange
av kompetansemalene ma bli karakterisert som mangetydige. Det blir heller ikke gitt retnings-
linjer for hvordan komme fra kompetansemalene til situasjoner tilrettelagt for leering. Det er
noe tilfeldig hvordan de grunnleggende ferdighetene blir integrert i kompetansemalene. Lae-
ringsstrategier blir ogsa relativt tilfeldig nevnt i malene. Hvordan tilrettelegge for tilpasset
opplering i forhold til kompetansemal, kommer heller ikke klart fram. Heller ikke blir det
sagt i klartekst hvordan forholdet er mellom tilpasset opplaering og utvikling av sosial kompe-
tanse. Man ma konkludere med at laereplanen ser ut til & ville fungere darlig som hjelp, vei-
ledning/ rettledning til lokale aktarer i hvordan implementere viktige visjoner/intensjoner i
Kunnskapslgftet. Det blir sagt lite eller ingenting om hvordan leererne kan komme fra oppset-
tene av kompetansemal til tilrettelegging av laringssituasjoner for elevene eller til valg av
adekvate vurderingsopplegg. Man har ikke gjennom leereplanen sikret at opplaringen virkelig

vil gi et kunnskapslgft.

Utdanningsdirektoratet om adekvate virkemidler Utdanningsdirektoratet blir forventet a gi
den hjelpen, veiledningen og de mer konkrete retningslinjene som LKO06 alene ikke gir. Og
Utdanningsdirektoratet har mange informasjonsark om reform og laereplan pa sine nettsider.
Utarbeiding av slike informasjonsark med utlegninger, veiledning, retningslinjer og konkret
hjelp skjer delvis parallelt med implementeringen av reformen. Det betyr at Utdanningsdirek-
toratet fremdeles er i gang med a utarbeide informasjonsark om sider ved implementeringen
av Kunnskapslgftet Men hvis man ser pa de informasjonsarkene som ble lagt ut fram til annet
kvartal i 2007, er det sjelden at informasjonsarkene inneholder serlig mye konkret veiledning
om hvordan komme fra formuleringene i leereplanen til konkrete leeringssituasjoner for eleve-
ne. Ofte blir sentrale styringssignaler parafrasert, eller de blir utdypet i like generelle vending-
er som dem man finner i grunnlags- og premissdokumenter. Erfaringsdeling eller erfarings-
spredning synes a veere sentrale stikkord i Utdanningsdirektoratet: | stedet for a gi hjelp/ vei-
ledning, oppfordrer man skoleeiere/ skoler til & bedrive utviklingsarbeid med det siktemal &
komme fra Kunnskapslgftet pa formuleringsplanet til Kunnskapslgftet pa realiseringsplanet
(fra ord til handling), for deretter & dele sine erfaringer med andre skoleeiere/ skoler. Erfa-
ringsdeling/ -spredning kan vare en utmerket metode for a drive reformen framover. Men

brukt som nesten eneste virkemiddel i implementeringen, ser erfaringsdeling/ spredning for

187



meg ut til & veere en tidkrevende og tungvint mate & implementere Kunnskapslgftet pa. Dess-
uten sikrer ikke spredning og deling av erfaringer at det virkelig skjer et kunnskapslgft. Hand-
lingsrommet (valg av innhold og arbeidsmater) er for dpent, og rammene (i form av kompe-
tansemal) kan lett bli tolket i ulike retninger. Trolig hadde en kombinasjon av konkret veiled-
ning og erfaringsdeling/ -spredning kunnet fungere bedre som virkemiddel for implemente-
ring av reformen. Allerede na er det pa Utdanningsdirektoratets hjemmeside lagt lenker til
ting som er utarbeidet av lokale skoleeiere (f. eks. om lokalt leereplanarbeid), men det ser ikke
ut til & veere noen kvalitetssikring fra Utdanningsdirektoratets side som garanterer at anbefa-
linger som bygger pa lokal virksomhet, er i trad med retningslinjene i de sentrale styringssig-
nalene (nar lokale erfaringer far lenke fra direktoratets hjemmeside, kan det i seg selv virke
som et kvalitetsstempel — det er uklart for meg om det faktisk er ment slik). Det utviklingsar-
beid som er satt i gang, gjelder bare noen fa skoler. Man haper pa en spredning av erfaringer
fra det som skjer i disse skolene, men i liten grad blir det gitt retningslinjer for hvordan slik
utveksling og spredning av erfaringer kan skje. Det er ikke nok & hape pa smitteeffekten!

Tiltak pa fylkesmannsniva som virkemiddel for implementering av reformen FM gir for
en del uttrykk for at de opplever a ha en annen rolle enn under implementeringen av Reform
97. Denne gangen er KS kommet mye mer aktivt inn i implementeringsarbeidet. Men FM er i
hvert fall gitt en sentral rolle i forbindelse med tildeling av midler for kompetanseutvikling:
Seknad om slik tildeling ma skoleeier sende til FM, og seknaden ma vere i samsvar med be-
stemte retningslinjer, der blant annet ogsa skoleeier ma ga inn med midler til tiltak for kompe-
tanseutvikling. Midler blir tildelt for et ar av gangen, og for a fa tilgang pa midler for flere ar,
ma skoleeier arlig sende rapport til FM om bruk av tildelte midler. Samtidig ma det bli sendt
inn justerte planer for bruk av midler pa kompetanseutviklende tiltak det pafalgende aret. All
den stund det dreier seg om tildeling av midler, sender de aller fleste skoleeiere inn sgknader
med angivelse av planlagte og gjennomfarte tiltak for ngdvendig kompetanseheving, knyttet
til Kunnskapslgftet. Vi har ogsa sett av innsamlet informasjon at FM har purret pa skoleeiere

som ikke har sendt inn sgknad om tildeling av midler.

FM skal ogsa fare tilsyn med skoleeiere ang hvorvidt den lokale opplaringsvirksomheten er i
samsvar med narmere angitte trekk ved Opplaringsloven og Kunnskapslgftet. FM skal skrive
rapport til Utdanningsdirektoratet om sine funn. Vi har sett at for flere lokale skoleeiere er det

relativt store avvik mellom de sentrale styringssignalene og virksomheten lokalt. Det er imid-
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lertid uklart for meg om dette forer til sanksjoner — eventuelt hva slags sanksjoner, og hvilken

rolle evt. FM har her.

Konklusjon: Bli kunnskap, og det ble . . .?

De sentrale styringssignalene ma for en stor del bli karakterisert som vage, diffuse og mange-
tydige. Man finner mye bruk av ”store ord” og retoriske virkemidler. Utsagn som i leereplan-
teorien blir karakterisert som pluralistiske kompromissformuleringer eller harmoni-/ konsen-
susformuleringer (se kap. 2), er lett & identifisere. Samtidig ser utdanningsmyndighetene ut til
a innta en lett "tilbakelent” rolle. Det blir gitt lite av konkrete retningslinjer og konkret vei-
ledning for implementering av reform og laereplan. Man baserer seg pa spredning og deling av

lokale erfaringer.

Rad og veiledning kan, ved siden av a veere formulert i et retorisk sprak, gi inntrykk av a vere
litt "spredte”. Man far ikke noen helhetlig, samlet veiledning om hvordan intensjonene i
Kunnskapslgftet skal realiseres. "De profesjonelle” blir gitt relativt stort lokalt handlingsrom,
men lite av redskaper for en samordnet realisering av intensjonene i Kunnskapslgftet. Dette i
motsetning til hva som skjedde da M87 innfarte begrepet lokalt lzreplanarbeid (se ogsa oven-
for): Da utarbeidet Grunnskoleradet en veiledning eller et hjelpehefte til det lokale planutvik-
lingsarbeidet (jfr. Grunnskoleradet, 1986). Veiledningen, som tok utgangspunkt i en forenklet
versjon av didaktisk relasjonstenkning, ble spredt til alle leerere og grunnskoler. Denne gang-
en finnes veiledninger pa diverse informasjonsark pa Utdanningsdirektoratets nettside. Det er

imidlertid vanskelig & finne noe samlende perspektiv for disse informasjonsarkene.

| den grad rad, veiledning og retningslinjer blir gitt, er de sjelden skrevet i et skole-, klasse-
roms-, eller opplaringsnart sprak. Det blir heller ikke i szrlig grad tatt hensyn til de betingel-
ser (rammefaktorer) som gjelder i skole, klasserom, opplaering. Endringer/ forbedringer kan
tilsynelatende skje utelukkende ved & stille nye krav til leerere og skoleledelse, men uten at
man systematisk tenker gjennom hvilke endringer i lokale arbeidsbetingelser som er ngdven-
dig for en vellykket implementering. For eksempel forutsetter Kunnskapslgftet nye krav til
pedagogisk og skolefaglig kompetanse hos skoleeiere pa kommune-/ fylkeskommunenivaet.
Disse kravene blir formulert samtidig med/ etter at mange kommuner har bygget ned sine

opplaeringsavdelinger og dermed bygget ned sin pedagogiske/ skolefaglige kompetanse. Dette
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blir imidlertid verken papekt eller drgftet. Man stiller bare nye krav uten a drafte hvorvidt det

finnes kompetanse til & tilfredsstille kravene. Rammefaktorproblematikken blir ikke tatt opp.

Sa lenge konkrete retningslinjer ikke blir gitt, er det grunnlag for 4 anta at implementeringen
av reform og leereplan lett kan bli en tidsmessig sett ganske ugkonomisk “prgving og feiling”.
Dessuten vil en slik mate a drive implementeringsarbeidet pa, lett kunne fare til det fenomen
som laereplanforskning og —teoretiserings har pavist: At man lokalt ikke tilpasser seg til re-
formen, men at man i stedet tilpasser reformen til seg og den maten man tradisjonelt har lagt
til opplaringen pa. Da er det ikke gitt at man oppnar de forbedringer i utdanning og opplering
som ligger i visjoner og intensjoner for reformen Kunnskapslgftet. Et viktig forskningspers-
pektiv blir da: Hvordan forandrer skoleeier (og lokale skoler/ lzerere) reformen? Hvordan opp-
fatter de budskapet i de sentrale styringssignalene? Hvordan tolker de retningslinjer for bruk
av virkemidler i implementeringsarbeidet? Hvilke virkemidler tas faktisk i bruk i det lokale
implementeringsarbeidet? Rapport 1 har dessverre bare i begrenset grad mulighet til & svare
pa slike forskningssparsmal, men hvordan reformen blir forandret ved lokal bruk av virkemid-

ler i implementeringen bgr vare et sentralt sparsmal i prosjektets videre forskningsarbeid

Drgfting av lokale strategidokumenter

Innledningsvis i denne rapporten har jeg brukt et sitat fra en artikkel av Bjegrnsrud (2006).
Bjarnsrud papeker at L97-undersgkelsene paviste at man bare i begrenset grad hadde oppnadd
a fa en felles arena for skoleeiere og skoler. Det ble ogsa papekt at implementeringen av L97
sa ut til & ga best der man hadde klart a fa til en godt fungerende felles arena for skoleeier og
skoler. | reformen Kunnskapslgftet blir skoleeiers rolle, ansvar og oppgaver tydeligere
framhevet enn i Reform 97. Likevel mener jeg man ogsa denne gangen ma kunne si at man
bare i begrenset grad ser ut til & ha oppnadd en godt fungerende felles arena for skoleeier og
skoler. Jeg har ovenfor sett pa hvorvidt skoleeiere kjenner sin nye rolle, sitt nye ansvar og sine
nye oppgaver i implementeringen av Kunnskapslgftet. Videre har jeg sett pa hva slags
strategidokumenter som er utformet lokalt. De lokale strategidokumentene kan bli sett pa som
sentrale styringssignaler pavirket av en lokal kontekst (Cornbleth, 2002; jfr. kap. 2). Hva
forteller tekstene i de lokale strategidokumentene om skoleeiernes rolle i implementeringen av

reformen Kunnskapslgftet?
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Skoleeierne kjenner til ny rolle og nye oppgaver

Generelt kan vi si at bade kommunale og fylkeskommunale skoleeiere kjenner til sin nye rol-
le, sitt nye ansvar og de oppgavene som reformen Kunnskapslaftet gir dem. 1 noen tilfeller ser
det ut som om skoleeiers representant ikke fgler seg helt bekvem med ny rolle, nytt ansvar og
nye oppgaver. Dette skjer helst i sma kommuner med liten bemanning pa opplaringssiden.
Der ser det ut til at oppgaven med & implementere Kunnskapslgftet blir litt for stor. Regionalt
samarbeid kan kompensere for dette, men for meg er det uklart om det regionale samarbeidet
gir bedre skolefaglig og pedagogisk kompetanse. Regionalt samarbeid gir flere som arbeider
med virkemidler for implementeringen, men det betyr ikke ngdvendigvis at den pedagogiske
og skolefaglige kompetansen blir bedre. For & fungere godt i den nye skoleeierrollen og for &
utfgre de nye skoleeieroppgavene, kreves det ganske god skolefaglig og pedagogisk kompe-
tanse. Dette finner man, ser det ut til, hos de skoleeierne som har beholdt et Pedagogisk senter
og derfor kan delegere lgsningen av de nye oppgavene dit. Vi ser at ogsa andre skoleeiere er
oppmerksomme pa behovet for slik kompetanse. De gnsker a tilsette personer med ngdvendig
kompetanse for & koordinere arbeidet med implementeringen av reformen. Noen skoleeiere
lister tiltak for kompetanseutvikling ogsa pa skoleeierniva. Det blir papekt at ogsa skoleeier-

nivaet ma kunne fungere som en lerende organisasjon.

Sveert fa innsamlede dokumenter "avslgrer” imidlertid god pedagogisk og skolefaglig kompe-
tanse hos skoleeier (det er noen unntak her; se ovenfor). For det meste gis det bare “overflate-
beskrivelser” av tiltak og virkemidler i reformen. Som under L97 ser det ut som om skoleeiere
gjar ulike mye for a implementere reformen. Det er stor variasjon i mengde dokumenter som
er samlet inn fra den enkelte skoleeier. | ett tilfelle sier skoleeier klart i fra at i denne kommu-
nen ma det bli snakk om en “reform light”. Dette fordi kommunen er opptatt med a gjennom-
fare en lokal strukturendring i skolen. Samtidig understreker man at strukturendringene (som
man har jobbet med i lang tid) er i samsvar med hovedtanker i reformen. For gvrig ser det
ikke ut til at Kunnskapslgftet har medfart at grunnskoleskoleeiere hittil har tatt initiativ til
seerlig store strukturendringer for & vere i samsvar med reformens intensjoner. Fylkeskom-
munale skoleeiere har selvfglgelig startet arbeidet med de nye utdanningsprogrammene som

er en viktig del av reformen i videregaende opplzring.
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Kommunale grunnskoleeiere contra fylkeskommunale eiere av videregaende opplering
Kan man for gvrig finne noen utpregede forskjeller pa strategidokumenter fra henholdsvis
kommunale og fylkeskommunale skoleeiere? Egentlig ikke. | hovedsak har dokumentene
samme preg — noe som kanskje kan virke litt overraskende. Fylkeskommunene har gjerne
store oppleringsavdelinger, mens mange kommunale skoleeiere har underbemannede skole-
kontorer med sveert fa ansatte. Det hadde derfor veert rimelig & forvente en viss forskjell pa
dokumenter fra de to typene skoleeiere. Det er mulig at dokumenter fra fylkeskommunale
skoleeiere er noe mer orientert mot tiltak (for eksempel for tilpasset opplearing), mens grunn-
skoleeiernes dokumenter i starre grad har preg av “store ord” og retorikk, men noen tydelig
forskjell her er det ikke mulig & pavise. Fylkeskommunale skolegiere viser ogsa at det er star-
re problemer med implementeringen av Kunnskapslaftet i bedriftsoppleaeringen enn i videre-

gaende skole.

Lokale strategidokumenter prioriterer kompetanseutvikling

Alle skoleeiere ser ut til & prioritere kompetanseutvikling. Dette antakelig fordi planer for
kompetanseutvikling er en forutsetning for a fa midler fra myndighetene via FM (se ovenfor).
For & bli tildelt midler, ma man lage en plan for kompetansehevingstiltak 2005 — 2008, med
arlige justeringer/ rulleringer. 1 tillegg skal FM ogsa ha rapport om gjennomfarte tiltak. For &

bli bevilget midler, ma lokal skoleeier ogsa stille en egenandel til disposisjon.

Rapportering til FM Jeg har i teksten foran (kap. 5) vist eksempler pa rapportering til FM.
For det meste er rapportene formulert noksa generelt. Gjennomfarte tiltak nevnes stort sett i
stikkord — uten at det blir gitt informasjon om hvordan kompetansehevingen har foregatt. Det
er ikke alltid fullt samsvar mellom planer for kompetansehevingstiltak og rapporteringen av
tiltak for samme ar. Slike uoverensstemmelser blir sa godt som aldri forklart og begrunnet.

Hvorvidt slike uoverensstemmelser blir lagt merke til og eventuelt fulgt opp, framgar ikke

Andre typer strategidokumenter finnes ogsa Bade fra skoleeiers hjemmeside pa internett
og tilsendt fra skoleeiere har prosjektet samlet inn ogsa andre typer lokale strategidokumenter.
Ikke all tilsendt informasjon dreier seg imidlertid om forstaelse av visjoner/ intensjoner i re-
formen og virkemidler for implementeringen av den. Variasjonen er ganske stor — fra
foreldrebrosjyrer og nyhetsblader til deler av kommunale og fylkeskommunale planer. Ut fra

det tilsendte materialet, kan man lure pa om noen av skoleeierne er seg helt bevisst hva som
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kan anses for a vere lokale strategidokumenter i implementeringen av Kunnskapslaftet.

”Fabrication”? | kap. 2 redegjorde jeg for fenomenet "fabrication”. Begrepet bruker Ball
(2003) for & fa fram at instanser/ organisasjoner innenfor utdanning og opplering fabrikerer
en fasade som samsvarer med nye krav til utdanning. Organisasjoner og institusjoner gir en
beskrivelse av seg selv og sin virksomhet som ikke stemmer helt med den reelle virksomhe-
ten, men beskrivelsen er fabrikert for & bli tildelt midler fra det offentlige Det er imidlertid
vanskelig, pa grunnlag av innsamlede strategidokumenter fra lokale skoleeiere a uttale seg om
hvorvidt man i disse dokumentene kan pavise fenomenet "fabrication”. Samlet sett ma man
likevel kunne si at de lokale strategidokumentene henvender seg primeert til utdanningsmyn-
dighetene — ikke til det lokale nivaet. De henvender seg ikke til skole- og bedriftsledelse eller
til lzerere og instruktgrer. Skole- og bedriftsledelse, leerere og instruktarer er ofte nevnt i do-
kumentene, men ikke som adressater. Dokumentene er ikke skrevet som arbeidsredskaper i
den lokale implementeringen av Kunnskapslgftet. De er skrevet for a gi sentrale myndigheter
(gjerne FM) en beskrivelse av hva man lokalt vil foreta seg for a implementere reformen, men
beskrivelsen er utformet i relativt generelle ordelag. Det er imidlertid vanskelig & hevde at
skoleeierne gir seg selv en fasade som samsvarer med krav i reformen, mens den lokale virk-
somheten ikke helt samsvarer med denne fasaden. I noen tilfeller kan det se ut som om det
ikke er fullt samsvar mellom formuleringsarenaen og realiseringsarenaen (jfr. kommune G.3),
eller rapporteringsteksten er ikke helt i samsvar med tiltakene i planteksten (men det kan selv-

sagt skyldes at man gnsker & vere relativt kortfattet i rapportteksten).

Det ser ut som om skoleeiere lokalt stort sett adopterer terminologien og kommunikasjons-
strukturen i de sentrale styringstekstene. Dette kan vaere eksempler pa "fabrication”, slik at
man utenfor strategidokumentene bruker en annen terminologi, snakker sammen pa en annen

mate og gjer ting annerledes enn det dokumenttekstene sier.

Kan man spore kreativitet og innovativt ansvar i de dokumenter som utarbeides av
kommunale og fylkeskommunale skoleeiere? Jeg har funnet fa, om i det hele tatt noen, spor
av det innovative eller det kreative i de tilsendte strategidokumentene. Dokumentene prgver
tvert i mot a holde seg sa slavisk neer de sentrale dokumentenes styringssignaler at det ofte ser
ut som om det bare er "klipp-og-lim” fra disse som gjelder. Dokumentene ser mer ut til & vaere
skrevet for a tilfredsstille sentrale utdanningsmyndigheter enn for & ivareta behov for lokal
innovasjon og kreativitet. De lokale strategidokumentene tyder pa at, sa langt det gar, legger
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man pa skoleeiernivaet opp til en lojal oppfelging av de sentrale styringssignalene. Man ut-
nytter sjelden tolkningsmuligheter i de sentrale styringssignalene til & antyde lokale tilpas-
ninger av reform og leereplan — i alle fall ikke i skriftlige tekster. Likevel kan det selvsagt skje
lokale tilpasninger i lokal bruk av virkemidler. Slike tilpasninger kan ikke leses ut av tekster
pa formuleringsplanet. Da ma forskningen rette oppmerksomheten mot realiseringsplanet —
noe rapport 1 ikke gjer. Ved a legge forskningen pa realiseringsplanet bar man kunne avdekke

likheter og forskjeller mellom sentrale styringssignaler og lokale initiativ.

Konklusjon mht lokale strategidokumenter: ”Polly vil ha kake. . . ”

| de lokale strategidokumentene finner man en stor mengde ren parafrasering, eller etterplap-
ring, av sentrale styringssignaler. Det kan til tider minne om et papeggyesprak, med tomme
fraser som gjentas og gjentas. Dokumentene vitner om lite selvstendig tenkning innenfor ut-
danning og opplearing. Det ser ut til at det gjelder & fa sagt akkurat det samme som blir sagt
fra sentralt hold. Derfor finner man ogsa i disse dokumentene utsagn som ma bli karakterisert
som pluralistiske kompromissformuleringer og som harmoni/ konsensusformuleringer (se
kap. 2). Dilemmaer i de sentrale styringssignalene blir stort sett ikke papekt. Formuleringene i
lokale strategidokumenter er stort sett like mangetydige som formuleringene i de sentrale sty-
ringssignalene. Nar de sentrale styringssignalene legger hovedvekten pa (kompetanse)mal,
gjer ogsa de lokale strategidokumentene det. Bare i liten grad seker man & videreutvikle re-
form og lereplan ved a supplere med synspunkter pa elev, innhold, arbeidsmater, vurdering

og rammefaktorer.

Avrunding.

Som bakgrunn for reformen Kunnskapslgftet, papekte utdanningsmyndighetene en rekke
problematiske forhold ved skole og opplering i Norge. Punktvis ble disse problematiske for-
holdene listet pa denne maten (jfr. kap. 1):

utfordringer knyttet til elevens laeringsmiljg

svak kultur for leering i norsk skole

en oppleering som i for liten grad er tilpasset elev og leerling
for lite fokus pa elevenes laeringsstrategier

utydelige leeringsmal

manglende fokus pa resultater

svakt leeringsutbytte i grunnleggende ferdigheter

store forskjeller som falge av sosial bakgrunn
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for lav gjennomfaringsgrad i videregaende opplering
mangelfull kompetanse hos leerere og skoleledere

utfordringer knyttet til strategier for styring

utfordringer knyttet til ressursforvaltningen i grunnopplaringen

Gjennom reformen Kunnskapslgftet har man gnsket & mgte utfordringer som disse problema-
tiske forholdene medfgrer. Man ville ta vare pa det som man ansa for a veere bra i norsk ut-
danning, samtidig som man ville fa til forbedringer i utdanningen. Kan man pa grunnlag av
innhold i og utforming av lokale strategidokumenter hevde at det ser ut til at man vil lykkes
med disse aspirasjonene? Det generelle svaret er nei. De lokale strategidokumentene er i for
liten grad formulert som arbeidsredskaper i kampen for a skape en bedre utdanning. Man kan
i liten grad lese ut av disse dokumentene hvordan man konkret vil mgte de utfordringene som

ligger i den listen over problematiske forhold ved norsk utdanning som ble skissert ovenfor.

Det betyr imidlertid ikke at reformen Kunnskapslgftet er mislykket. Det vet vi enna lite om.
Det vi kan si, er at skoleeiertekster pa formuleringsnivaet er lite konkrete pa hvordan man
lokalt vil mgte problematiske sider og utfordringer for norsk utdanning. Men tekster pa for-
muleringsplanet forteller oss ikke ngdvendigvis hva som skjer pa realiseringsplanet. Mange
skoleeiere ser ut til & overlate det meste av implementeringsarbeidet til lokale skoler og lere-
re. Jeg minner om hva Cuban (1993; se kap. 2) mener er ngdvendige forutsetninger for at lee-
rere skal endre sin undervisningspraksis:

Learerne ma gnske a endre gammel praksis.

Learerne ma ha kunnskap om hva de gnskede endringene dreier seg om
Learerne ma kunne endre pedagogisk grunnsyn

Leaererne ma kunne utvikle nye undervisningsferdigheter

Verken de sentrale eller de lokale dokumentene tar imidlertid i seerlig stor grad hensyn til dis-
se fire forutsetningene. De er lite konkrete pa hvorfor det eventuelt er ngdvendig & endre
gammel undervisningspraksis, og hvordan den nye opplaeringspraksisen skal veere. De er til-
svarende lite konkrete pa hva de gnskede endringene egentlig gar ut pa. Handlingsrommet for
”de profesjonelle” er stort, og veiledningen er tilsvarende liten. Man sier lite om forholdet
mellom pedagogisk grunnsyn og sentrale siktemal i reformen. | stedet for & uttale seg om de(t)
kunnskapssyn som ligger til grunn for reformen, inkluderer man for eksempel alle/ mange
kunnskapssyn i et bredt kunnskapssyn” (se ovenfor). Hvorvidt de kompetanseutviklende
tiltak som det blir bevilget penger til, vil medfare at leererne utvikler nye undervisningsferdig-

heter, er det, ut fra dokumentene, vanskelig & si noe sikkert om.
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Hvorvidt virksomhet pa realiseringsplanet medfarer at intensjonene bak Kunnskapslgftet blir
realisert, ligger utenfor denne rapportens siktemal. Her er det skoleeiernes lokale strategido-
kumenter for implementering av Kunnskapslgftet som er blitt gjenstand for oppmerksomhet.
Jeg stilte i kap. 2 sparsmalet: Hvordan forandrer skolen reformen (jfr. Sarason, 1991; Sund-
berg, 1995; jfr. kap. 2)? For oss ma sparsmalet eventuelt omformuleres litt: Hvordan forand-
rer skoleeiere, gjennom sine strategidokumenter reformen? Forbundet med dette spgrsmalet er
ogsa et tilleggssparsmal: Hvilke arbeidsbetingelser blir, gjennom lokale strategidokumenter,
skapt for lokale aktarer i oppleeringen? Strategidokumentenes beskaffenhet gjar det imidlertid
vanskelig & besvare disse to sparsmalene. Tekstene er skrevet sa naer opp til de sentrale sty-
ringssignalene som mulig, og de sier sjelden noe om lokale arbeidsbetingelser for implemen-

teringen.

Avslutning (Dette avsnittet er skrevet av prosjektets leder Erling Lars Dale.)

Den farste rapporten gir grunnlag for videre forskning pa svaert mange omrader.

Forskergruppen vil i rapport nr. 2 fglge opp funnet om at man finner liten grad av selvsten-

dighet i de lokale styringsdokumentene, at "man finner fa spor av innovativt ansvar hos lokale
skoleeiere”. Lokale tilpasninger i bruk av virkemidler kan ikke leses ut av tekstene pa skoleei-
ers formuleringsplan. Likevel kan initiativ og selvstendighet finnes pa realiseringsplanet. Den
videre forskning vil rette oppmerksomheten mot ogsa realiseringsplanet, representert ved sko-

leeier, i den neste rapporten.

Forskergruppen vil i sine analyser searlig vektlegge spgrsmal knyttet til tilpasset opplaering,
grunnleggende ferdigheter, leeringsstrategi og i tillegg et sparsmal om ikke inngar i den farste
rapporten, elevvurdering. Analysen vil bli basert i et annet materiale enn det som har veert
grunnlag i den farste rapporten. | den andre rapporten vil man benytte seg av spgrreskjemaer,

telefonintervju og lengre samtaler med bade kommunale og fylkeskommunale skolegiere.
Forskningsprosjektet vil fortsette med & analysere sammenhengen og konsistensen mellom

utviklingen av malings- og oppfalgingsverktgy, som rammevilkar og utviklingstrekk, og det

lokale arbeidet med det nye leereplanverket og operasjonaliseringen av det.
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For & vise retningen pa spersmalene og dermed perspektivretningen i analysene som skal inn-

ga i den andre rapporten, kan vi vise til fglgende:

Grunnleggende ferdigheter er et avgjgrende tema i Kunnskapslgftet. Det fordrer mer bruk av
gkonomiske ressurser for at fylkeskommunene og kommunene skal satse pa grunnleggende
ferdigheter som del av det lokale leereplanarbeidet. Aktuelle sparsmal er: Har skoleeier utvik-
let strategier, operasjonalisert og iversatte tiltak som vektlegger grunnleggende ferdigheter?
Er de gkonomiske forutsetningene for innsatsen beregnet? I tilfelle ja, kan de gkonomiske
overslagene, eventuelt bevilgningene, identifiseres i skriftlige dokumenter? Inngar informa-
sjon om gkonomiske forutsetninger for a vektlegge de grunnleggende ferdigheter og informa-

sjon i skoleeiers rapportering til fylkesmannen?

Arbeider skoleeier med leeringsstrategier som element i leereplanverkets del 11 (i Leeringspla-
katen) og del 111 som mulig integrert del av fagkompetansen i leereplanene for fag? I tilfelle ja,
kan dette arbeidet, eller det som skal iverksettes, identifiseres i skriftlige dokumenter? Inngar

spgrsmal om prinsippet om leeringsstrategier i og gjeres det til gjenstand for statlig tilsyn?

Et omrade som bergres i rapporten nr 1 ovenfor, er Fylkesmannens tilsyn. Det nasjonale tilsy-
net som fylkesmennene gjennomfarte i 2006, viste at mange kommuner ikke har et forsvarlig
system for vurdering av om kravene i opplearingsloven og forskriftene til loven blir oppfylt. |
den tredje rapporten skal vi ga neermere pa tilsynsordningene. Relasjonen mellom mal og
mangelfull syringsinformasjon, manglende tiltak blir en gkning i risikoen for at nasjonale mal
ikke nas. En kan skjerpe problemstillingen: Hvordan kan statlig myndighet vite om egne in-
tensjoner nas dersom det ikke eksisterer informasjonssystem spesifikt innrettet pa sparsmal i

tilknytning til reformens intensjoner og deres realisering?

| den tredje rapporten vil forskningsprosjektet veere interessert i & finne ut om: Hvordan stiller
departementet seg til sparsmal om effektiviteten i tilsynet slik det har veert drevet? Hvilke
tiltak tas for & styrke fylkesmennenes tilsyn? Hvilket arbeidet gjares for a utvikle tilsynet med
grunnopplaringen, seerlig med vekt pa kommunesektorens systemer for vurdering av egne
skoler. Hvilket arbeid gjares for & malrette og effektivisere tilsynet og hvilke oppgaver er ut-
danningsdirektoratet palagt & utfere i arbeidet med bedre styring og koordinering av tilsyns-

virksomheten pa nasjonalt niva. Forskningsgruppen vil forfglge departementets arbeid for a fa
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en enhetlig tilsynsvirksomhet. Hvilke tiltak er iverksatt for a styrke fylkesmennenes tilsyn og

for bedre styring og koordinering av tilsynsvirksomheten pa nasjonalt niva?

| den tredje rapporten er det ogsa aktuelt a forfalge temaet lokalt lzereplan i en leerende orga-
nisasjon og funnet i rapport 1: "Lokalt leereplanarbeid og skolen som leerende organisasjon
fremstar som to isolerte starrelser”. I sluttrapporten 2010 skal en analysere om fylkesmannens
"tilsyn” og skoleeiers ”system for vurdering av om kravene i opplaringsloven og forskriftene

til loven blir oppfylt” er del av i ”skolen som laerende organisasjon”?
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Skiptvet 23.04.07 — sender inn i 07.03.07 16.04.07
mai/juni
30.05.07
Akershus
Fylkeskommune: 03.07.07 16.04.07 15.05.07
Fylkesmann: 24.05.04 16.04.07 15.05.07
Aust-Agder
Fylkeskommune: 18.06.07 16.04.07 15.05.07
Fylkesmann: Oppklarende telefon 16.04.07
25.04.07 - skal sende
innen fristen 10.05.07
18.05.07
Vest-Agder
Fylkeskommune: 02.05.07 16.04.07
Fylkesmann 18.05.07 07.03.07 16.04.07
Kristiansand e-post: 02.05.07: Do- 07.03.07 16.04.07
kumentene kommer
senest 10.05.07.
11.05.07
Sirdal 04.04.07 07.03.07
Lindesnes e-post 09.03.07: Sender | 07.03.07
noe i mai/juni
29.06.07
Hedmark
Fylkeskommune: 10.05.07 16.04.07
Fylkesmann 20.03.07 07.03.07
Eidskog 26.03.07 07.03.07
Alvdal 26.03.07 07.03.07
Hamar 15.03.07 07.03.07
Oppland
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Fylkeskommune: 18.06.07 16.04.07 15.05.07
Fylkesmann: 14.06.07 16.04.07 15.05.07
Hordaland

Fylkeskommune: 18.06.07 16.04.07 15.05.07
Fylkesmann 04.04.07 07.03.07

Bergen 07.03.07 16.04.07
Voss 05.04.07 07.03.07

Stord 23.04.07 07.03.07 16.04.07
Sogn og Fjordane

Fylkeskommune: 16.04.07 15.05.07
Fylkesmann: 07.05.07 16.04.07

Finnmark

Fylkeskommune: 07.05.07 16.04.07

Fylkesmann 04.04.07 07.03.07

Vadsg 26.03.07 07.03.07

Alta 07.03.07 16.04.07
Batsfjord 22.03.07 07.03.07

Troms

Fylkeskommune: 13.06.07 16.04.07 15.05.07
Fylkesmann: e-post 10.05.07: Do- 16.04.07

kumentene blir sendt
11.05.07

Mottatt 24.05.07
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VEDLEGG 2:
OVERSIKT OVER DOKUMENTER FRA

FYLKESKOMMUNALE OG KOMMUNALE SKOLEEIERE.

Fylker/ kommuner

Typer informasjon funnet pa inter-
nett

Tilsendt informasjon etter
skriftlig henvendelse
Kursivert skrift: Nye doku-
menter
OverstreketskriftDeku-
menter-som-allerede-er

et innfrai

@stfold

Fylkeskommune

Informasjonsark om Kunnskapslgftet
Informasjonsark om bakgrunn for
Kunnskapslgftet

Sakspapir til fylkestingsmate
28.04.04 om strategiplanen for kom-
petanseutvikling

Strategiplan for kompetanseutvikling
i videregaende opplearing i @stfold
fylkeskommune 2005 - 2008. Inklu-
dert forste tiltaksdel i Kompetanselgf-
tete

Oversendelsesbrev med noe

informasjon

Strategipltan-for-kompetan-
IF

SEIHEI" it gf gggg.l glgggl .

Saksframlegg til mgte
21.05.07 ang. oppfalging
av plan for kompetanseut-
vikling

Diverse lereplaner:
Programfag: Yrkesuteving
Vgl

Programfag: Kommunika-
sjon og samhandling Vgl
Programfag: Helsefrem-
mende arbeid Vgl

Vg2: Helsearbeiderfag
Vg2: Barne- og ungdom-
sarbeiderfag

Vg2 Helseservicefag

Fylkesmann

Tilstandsrapport 2005 — 2006
Informasjon om planlagt konferanse

Brev om rammeforholdene i
@stfold fylke, forholdet til
KS m.m.

Strategi for kompetanseut-
vikling 2005 — 2008 —
informasjon om tildeling av
midler for 2006
Tilstandsrapport 2004 —
2005

FHstandsrapport 2005—
2006

Samarbeid om kompetan-
seheving av lerere i KRL-
faget

En rekke dokumenter ang.
dagssamlinger/konferanser
knyttet til gjennomfaringen
av Kunnskapslgftet
Kommentar til utvalgte
omrader i Marker kommu-
ne (fra mgte mellom FM og
Marker 20.09.06)
Dokumenter ang. studierei-
ser til Brussel og London

Hvaler

Strategi for kompetanseutvikling
2005 - 2008

E-post med beskrivelse av

rammefaktorer

StrategHfer-kompetansedt-
i

Strategi for kompetanseut-

vikling 2005 — 2008(2006-

209




versjonen)
Saksframlegg til kompetan-
seplanen (begge versjo-

Fredrikstad

Budsjett 2005 og handlingsplan 2005
- 2008

Informasjonsark om Kunnskapslgftet
Informasjonsark: Kunnskapslgftet:
Strategiplan for Fredrikstad-skolen
2006 — 2008

Strategi for kompetanseutvikling i
Fredrikstad-skolen 2005 — 2008
Informasjonsark om etter- og videre-
utdanning i kommunene
Informasjonsark om etterutdannings-
tilbud 2006/2007

Oversikt over ulike kompetansehe-
vingstiltak — etterutdanning
Serviceerklaringen for grunnskolene
i kommunen

Informasjonsark om Kvalitetsarbeid i
kommunen

KVALIF Kvalitet i Fredrikstad-
skolen (april 2004)
Kvalitetsindikatorer for Fredrikstad-
skolen

Kommunale fagplaner i norsk, eng-
elsk, matematikk

ner?)
Strateg+for-kompetansedt-

ling i - |
2005--2008-(revider tog

vedtatt 2006V)
KVALIF-Kvaliteti
Fredrikstadskelen (revidert
mai 06)
VeHedende - kommunale
fagplanert+neorsk—matema-

Skiptvet Ingen informasjon E-post med noe informa-
sjon om rammefaktorer
Kompetanse for utvikling
planperiode 2005 -2008
Akershus

Fylkeskommune

Informasjon om fylkeskommunens
kvalitetskart

Noe informasjon om Prosjekt kvalitet
Informasjonsark om strategien for
kompetanseutvikling
Informasjonsark om at strategien er
blitt vedtatt i fylkestinget
Strategiplan for kompetanseutvikling
i videregdende opplaering 2005 —
2006

@konomiplan 2006 — 2008 (kap. 8:
Opplering)

Strategi-for kompetanseut-
i -. . S

opplerng 2005—2008-
Handlingsplan med bud-
sjett for kompetanseutvik-
ling 2005

Handlingsplan med bud-
sjett for kompetanseutvik-
ling 2006

Informasjon om bruk av
statlige kompetanseutvik-
lingsmidler 2007 m/ kart-

legging

Fylkesmann

Brev til skoleeiere ang.
strategi for kompetanseut-
vikling — tildeling av midler
Invitasjon til samarbeids-
mgter mellom FM og ut-
danningsinstitusjoner i
Oslo-omradet

To referater (ett fra 2005
og ett fra 2007) fra mater i
regionalt reformforum
(eksempler pa forumets
arbeid)

Invitasjon til informa-
sjonsmgter for skoleeiere
Power-point presentasjon
laget for skoleeiermgte

Aust-Agder

Fylkeskommune

Ingen informasjon pa hjemmesiden(?)

Overordnet strategiplan —
Kultur for leering/ kunn-
skapslgftet
Kunnskapslgftet — Hand-
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lingsplan for kompetanse
Handlingsplan for 2006
Handlingsplan kompetanse
2007

Ny fagforumsmodell i Aust-
Agder

Fylkesmann

Nettstedet Kunnskapslgftet i
Agder

Informasjonsark om Regio-
nal utdanningskonferanse i
Kristiansand 26 — 27.04.07
Informasjonsark om pro-
gram for skolelederkonfe-
ranse i Kristiansand 26. -
27.04.07

Informasjonsark om veile-
dersamling ang. Kunn-
skapslaftet — fra ord til
handling

Informasjonsark om sam-
ling for leerere/ledere pa
ungdomstrinnet: Fra gjg-
remal til leeremal

Lenker til FM’s faringer for
Kunnskapslaftet i Agder

OBS Det vil komme mer
for fristen 10.05.07
18.05.07 ankom Virksom-
hetsplan 2006

Vest-Agder

Fylkeskommune

Strategiplan 2003 — 2012
Kompetanseplan 2005 — 2008 (Kunn-
skapslaftet)

2008 (arsplaner 2006,
2007)

Lokal kompetanseplan
2007 (skal fylles ut av
skolene + PPT)
Rammeplaner Vgl yrkesfag
Rammeplaner for fellesfa-
gene norsk, engelsk, natur-
fag, kroppsaving Vgl
2006/07

Rammeplan for prosjekt til
fordypning Vgl yrkesfag
IKT-handlingsplan 2007 —
2009

Fylkesmann

Informasjonsark om konferanse i regi
av utdanningsdepartementet 26./27.
april, 2007: Kunnskapsleftet — ledel-
se, vurdering og tilpasset opplering.

Kompetanseutvikling i
grunnoppleringen 2006 i
forbindelse med Kunn-
skapslaftet

Kristiansand

Tilsynsrapport fra Fylkesmannen i
Vest-Agder (Tilsyn 07.11.06)
Informasjonsark om skoleetaten
Informasjonsark om skoleetatens
(Pedagogisk senters) prosjekter
Informasjonsark om Kunnskapslgftet
Informasjonsark om styringsdoku-
menter pa ulike nivaer
Informasjonsark om skoleetatens
styringsdokumenter

Informasjonsark om planer og pro-
sjekter i sektoren skole

Sektor — 7 — skole: Handlingsprogram
2007 - 2010

Fra Kristiansand har vi fatt
tilsendt en hel kasse med
diverse dokumenter (ledsa-
gende brev viser til 47
vedlegg); jeg prover &
summere dem opp neden-
for:
Handhrgsprogram-2004—
2010-sektor 9-skole
Strategiplan for Kunn-
skapslgftet i Kristian-
sandskolen

To hefter med presentasjon
av kommunenes mate 4 ta
reformen i bruk pa
Arsrapport skole 2005 og
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2006

Ringperm: Lokalt leere-
planarbeid i Kristiansand,
januar, 2006

Ringperm: Kommunale
standarder for opplaringen
i lesing, skriving, regning
(med to hefter om skolenes
arbeid innen lesing, skri-
ving, regning)

Diverse hefter om kompe-
tanseutvikling og kompe-
tanseprogram for leerere og
annet personale

Fem faglige tekster/ hefter
inspirert av reformen
Informasjon om skolebibli-
oteket

Mye informasjon om lese-
opplaringen i kommunen
0g ogsd om andre sider ved
undervisningen

(bl.a. egne hefter om lee-
ringsstrategier og lerings-
stiler)

Informasjon/ hefter ang.
ulike sider ved vurderings-
arbeidet

Diverse informasjon/ hefter
ang,. bruk av IKT/ digitale
ferdigheter

Cd — med videoklipp fra
Kristiansandskolen

Sirdal Tilsynsrapport fra Fylkesmannen i Brev: Ingen strategido-
Vest-Agder (tilsyn 14.11.06) kumenter pa kommunalt
Informasjonsark om grunnskoletilbu- | niva
det (viser til L97 som lereplangrunn-
lag)
Lindesnes Informasjonsark om oppvekst- og Kompetanseutviklingsplan
kulturkontor for skolesektoren i Linde-
Utlysningstekst for stilling som leder | snesregionen 2005 — 2008
av Pedagogisk senter i Lindesnesregi- | m/rullering 2007
onen Kompetanseplan for lokale
satsningsomréder 2007 —
2008
Strategidokument for opp-
vekst- og kulturetaten i
Lindesnes
Kommuneplan for Lindes-
nes kommune 2007 — 2018 -
tekstdelen
Hedmark

Fylkeskommune

Informasjonsark: Orientering om
arbeidet med Kunnskapslgftet
Informasjonsark: Kompetanseutvik-
ling knyttet til Kunnskapslgftet
Informasjonsark: Politikk for videre-
gaende opplering

Informasjonsark: Strategisk plan for
videregdende opplaring 2006 — 2010
Strategisk plan for videregdende
opplering i Hedmark 2006 — 2010
Fylkesplan for Hedmark 2005 — 2008
(16) — vedtatt i fylkestinget 14.12.04

- -
Sf ategisk plla Horvidere
mark-2006—2010
Kompetanse for utvilkling.
Strategi og tiltaksplan for
vgo 2005 — 2008

2007 Tiltaksomrader for
strategi og tiltaksplanen
(over; tilsvarende tiltaks-
plan for 2006 er ogsa lagt
ved)

5 delstrategier knyttet til
overordnet IT-strategi

Fylkesmann

Informasjonsark: Kunnskapslgftet:
ofte stilte sparsmal

Brev: Ingen sarskilte stra-
tegidokumenter i forbindel-
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Informasjonsark: Tiltak med tilknyt-
ning til Kunnskapslgftet

se med Kunnskapslgftet —
padriverfunksjon

Eidskog

Informasjonsark om Eidskog-skolen
Oppvekstplan 2003 - 2006

Regionalt strategidoku-
ment: Kompetanseplan for
Kunnskapslaftet 2005 —
2008 (Tiltaksplan for 2007)
Tiltaks-/ gkonomiplan for
Eidskog 2006
Kommunalplan for engelsk
(plan for norsk er under
revidering)

Alvdal

Informasjonsark: Kunnskapslaftet i
Alvdal

Oppvekstplan: Alvdal — en trygg,
skapende og framtidsretta laringsare-
na for alle

Strategiplan for kompetan-
seutvikling 2005 — 2008
(med seerutskrift for For-
mannskapssak 06.04.06)
Kompetanseutvikling i
grunnskolen - regional
tiltaksplan

Diverse dokumenter om
IKT i skolen

Seerutskrift for For-
mannskapsak 12.05.05/
26.05.05: Kommunestyrets
deltakelse i Alvdalskolens
utvikling
Oppvekstplan:-Alvdal—en
tryggr-skapende-og-fram-

- Voo ‘
ale

Styringskort for tre skoler

Hamar

Informasjonsark: Opplaring og opp-
vekst i Hamar

Informasjonsark om etaten Opplering
og oppvekst i Hamar med vekt pé
grunnopplaringen

Virksomhetsplan for opplaring og
oppvekst.

Informasjonsark om Kommuneplanen
Informasjonsark om foreldremappe til
hjemmene.

Kommuneplan 2005 —
2016/ Samfunsdel
Radmannens utredning:
@konomiplan 2007 — 2010.
Budsjett 2007

Strategisk plan for kompe-
tanseutvikling 2005 — 2008
Foreldremappa
Virksomhetsplan for oppla-
ring og oppvekst 2007
Norskstige 1. trinn for
Storhamar skole

Mal for skolenes lokale
leereplanarbeid

Oppland

Fylkeskommune

Informasjonsark om Kunnskapslgftet.

Oversendelsesbrev med noe
informasjon

Regionalt handlingspro-
gram 2007

Kunnskapslgftet - faringer
fra fylkesopplaeringssjefen
Strategiplan for kompetan-
seutvikling 2005 — 2008
m/saksprotokoll for 2005,
2006 og 2007

Prosjekt til fordypning —
faringer fra fylkesopplee-
ringssjefen 2006 — 07
Prosjekt til fordypning.
Retningslinjer fra fylkes-
opplaringssjefen 2007 — 08
Elevplan — verktay for
individuell oppfalging
Faglige nettverk — organi-
sering og oppgaver

Fylkesmann

Oversendelsesbrev om
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FM’s arbeid med reformen
Informasjonsskriv om Fm’
oppgaver

Invitasjon til mgate i strate-
gisk gruppe ang. kompetan-
seutvikling i grunnskolen 3.
mai, 2005
Informasjonsskriv ang.
midler til kompetanseutvik-
ling

Hordaland

Fylkeskommune

Informasjonsark om Kunnskapslaftet
Informasjonsark med lenker til lokal
strategiplan for kompetanseheving
Strategisk plan for kompetanseheving
i videregaende skole 2005 — 2008
Kunnskapslgftet - tiltaksplan for 2006
Kultur for lzring - Kunnskapsleftet.
Orientering om fylkeskommunens
arbeid (08.02.05)

Strategiplan for livslang lering i
Hordaland 2006 — 2010

Oversendelsesbrev med noe

informasjon

Strategisk-plan-for-kompe-
iy

Tiltaksplaner for 2005,

20086, 2007.

Fylkesmann Informasjonsark om oppfalging av Brev: Ingen egne strategi-
strategien Kompetanseutvikling dokumenter, men informa-
Informasjonsark om viktige doku- sjon om diverse tiltak (Ser
menter ved skolestart ut som om en del doku-
Informasjonsark om gode erfaringer menter skal veere vedlagt,
med nye leereplaner men de er ikke der?)
Informasjonsfabrikk om det 13-arige
skolelgpet (med henvisning til Bamb-
le i Telemark)

Bergen Informasjonsark om kommunenes
visjon for skolen
Program for kompetanseutvikling
Strategiplan for Kunnskapslgftet
Kunnskapslgftet i Bergen (power-
point-presentasjon)
Informasjonsark om kompetanse-
grupper
Informasjonsark om satsningsomrader

Voss Kunnskapslgftet — lokale laereplanar Strategiplan-for jkompetan-
(internt notat) seutvikling-i-grunnskulane-t
Visjon: Skapa kultur for leering (po- Moss2005—2008
wer-point-presentasjon) Planer for pedagogisk
Strategiplan for kompetanseutvikling | kvalitetsutviklingsarbeid i
i grunnskulane i Voss 2005 — 2008 skular og barnehagar
Kommunedelplan for skule 2007 — 2006/07 og 2007/08
2010 Kommunedelplan-forskule

2007---2010
Stord Forvaltningsrevisjon: Regeletterle- Kompeanseplan 2005 -

ving i grunnskulen (med mateproto-
koll fra mate i kontrollutvalget i
kommunen 19.10.06)
Informasjonsark: Kvalitetsutvikling i
Stord-skulen

Informasjonsark: Prosjekt Oppvekst
(start feb., 2005)

Informasjonsark: Oppvekst i Stord
kommune

Informasjonsark: Den nye skulen
Informasjonsark: Overordna mal for
Prosjekt Oppvekst

Informasjonsark: Samanheg barneha-
ge — grunnskule

Informasjonsark: Slik laerar me
Power-point-presentasjon (96 ark) v/

2008

Kompetanseplan 2007
Lokal leereplan for norsk
(ogsa andre lokale fagpla-
ner tilsendt)

Brosjyre om etterutdanning
for skoleverket
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Sigmund Lieberg: Gir de nye leere-
planene verdens beste skole?

Sogn og Fjordane

Fylkeskommune

Informasjonsark. Kunnskapslgftet,
Kultur for leering

Informasjonsark: Kompetanseutvik-
ling i vidaregaande opplering i Sogn
og Fjordane

Strategisk plan for kompetanseutvik-
ling i vidaregéande opplaring i Sogn
og Fjordane 2005 — 2008

Strategisk handlingsprogram: Vidare-
gdande opplaring i Sogn og Fjordane
2004 - 07

Kompetanseutvikling i vidaregaande
oppleering i Sogn og Fjordane, plan
for 2006

Fylkesmann

Sgknadskjema for prosjekt/
satsingar i 2006 for kom-
munane, fylkeskomunnen
og frittstaande skular i
Sogn og Fjordane

Brev: Kvalitetsutvikling i
skulesektoren — statlege
tilskot og plankrav

Tabell: Fordeling av kom-
petanseutviklingsmidlar
2006

Undersgking som Utdan-
ningsforbundet S og F har
fareteke blant sine hovudti-
litsvalde i kommunane pa
oppmoding fra FM

Notat til Fafo vedrgrande
intervju om kompetanseut-
vikling knytt til Kunnskaps-
Igftet

Finnmark

Fylkeskommune

Plan for videregaende opplaring 2004
—2007: Kompetent region
Informasjonsark med lenker til planer
og utredninger innenfor utdannings-
sektoren: videregdende oppleering og
yrkesopplaring

Informasjonsark om faglige nettverk
knyttet til de nye leereplanene i Kunn-
skapsloftet

Informasjonsark om programfag til
valg

Programfag til valg for 8. og 9. klasse
p& Honningsvag skole 2005 — 2006

Kunnskapslgftet. Kultur
for leering™. De farste
refleksjonene

Plan for Kunnskapslgftet
Finnmark fylkeskommune -
arbeidsdokument 2005 —
2008

Kompetanseheving 2006
Finnmark fylkeskommune.
Et kunnskapslgfte gjennom
samarbeid
Kunnskapslgftet og Kompe-
tent region. Plan for kom-
petanseheving og utvikling
2007.05.07 Rammer for
arbeidet med de nye leere-
planene og prosjekt til
fordypning

nettverk-2007

Plan for v °
Nyhetsbrev: Kunnskapslgf-
tet Finnmark, juli 2007

Fylkesmann

Informasjonsark om Kunnskapslgftet
- sentralt og lokalt (med lenker)
Kunnskapslgftet i Finnmark (Strategi
for FM’s arbeid med kompetanseut-

Kunnskapslgfteti-Finnmark
(Stnatlegl for-Fiv sa_bel'lsl
2005—2008)
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vikling 2005 — 2008)
Informasjonsark om satsningsomrader
Kompetanseutviklingsplaner for

- RSK Midt-Finnmark

- RSK @st-Finmark

- RSK Vest-Finnmark

Kunnskapslgftet i Finnmark
2006 (Sammendrag om
hvordan implementeringen
gér, samt utfordringer for
veien videre)

Organisering av 2. frem-
medsprak og programfag til
valg

Vadsg Kvalitetsutviklingsplan 2003 — 2006 Saksframlegg-Kvalitetsut-
Kvalitetsutviklingsplan 2005 — 2008 viklingsplan-2005—2008
(med handlingsplan for kompetanse (med-handlingsplan-for
2006) kompetanse 2006}
‘ iline i
RSK-Bst-Finnmark-2005—
2008
Lokale mal for grunnskolen
(Sak under forberedelse
2007V)
Alta Tilsynsrapport fra Fylkesmannen Kunnskapslafteti RSK
(tilsyn 16. og 17. mars 2006) Mest-Fanmark-2006—
Informasjonsark om leeringsdagene i 2009 (SJEKK for sikker-
regi av RSK- @st-Finnmark hets skyld den planen du
har lest mht arstall)
Kompetansekartlegging
Alta kommune (bare en
mengde tabeller)
Virksomhetsplaner for
oppvekstsektoren for 2006
og 2007
Batsfjord Tilsynsrapport fra Fylkesmannen Brev med noe informasjon
(tilsyn 6. des. 2005) om rammefaktorer
13-arig skolelgp: Forslag til ny peda- | Kunnskapslgfteti RSK @st-
gogisk plattform (power-point- Finnmark-Med-tiltaksdel
presentasjon) for-Batsfjord)2006—2008)
Troms

Fylkeskommune

Kunnskapslgftet i Troms — plan for
kompetanseutvikling 2005 — 2008
Retningslinjer for prosjekt til fordyp-
ning

Diverse informasjonsark med tilknyt-
ning til reformen

Arbeid i faglige nettverks-
grupper 2007

Lokal lzereplan for prosjekt
til fordypning
Arsplan Vg1 felles pro-
gramfag og prosjekt til
fordypning
Skjematisk forslag til gjen-
nomfgring av undervis-
ningen pa Vg2 matfag
Utgangspunkt for modulene
— Hovedgrupper av matva-
rer i kostsirkelen
Lokale leereplaner for
e Data- og elektro-
nikksystemer
e  Kosthold og livs-
stil
e  Révare, produk-
sjon og kvalitet
e  Kosthold, er-
neering og helse
e  Transport og lo-
gistikk
e internasjonal
engelsk
e  Elektrofag - fel-
les programfag
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e |KT-servicefag —
felles programfag
Vg2

e  Service og sam-
ferdsel — felles
programfag i Vgl

e  Automatiserings-
systemer

e  Reiseliv —felles
programfag Vgl

e  Salg, service og
sikkerhet - felles
programfag i Vg2

Fylkesmann

Kompetanseutvikling i
Troms — FM’s ansvazr og
oppgaver m/ 16 vedlegg
Kunnskapslaftet i region
Nord-Troms

Program m.m. for diverse
konferanser/ samlinger
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VEDLEGG 3
BREV TIL DE UTVALGTE FYLKESMENNENE (sendt 07.03.07)

Til:
Fylkesmannen i

Forskningsgruppen ARK (Analyse av Reformen Kunnskapslgftet) ved Universitetet i Oslo, Pedagogisk forsk-
ningsinstitutt, skal pa oppdrag fra Utdanningsdirektoratet delta i den forskningsbaserte evalueringen av hvordan
reformen Kunnskapslgftet blir sgkt implementert av lokale skoleeiere (kommunale og fylkeskommunale). Leder
for forskningsprosjektet er professor Erling Lars Dale (tlf..: 22 85 53 93,.e-post: e.l.dale@ped.uio.no ).

I en farste fase av prosjektet skal vi belyse sammenhenger innenfor og mellom strategidokumenter pa sentralt
(statlig) og lokalt (kommunalt og fylkeskommunalt) niva. Ansvarlig for denne delen av prosjektet er professor
Britt Ulstrup Engelsen (tIf.: 22 85 52 81, e-post: b.u.engelsen@ped.uio.no ).

Ledesparsmal for analysen av sentralt gitte strategidokumenter vil veere:
1. Hvordan presenterer det sentrale nivaet reformen og leereplanen for det lokale nivaet?
2. Hvilke implementeringsstrategier tar det sentrale nivéet i bruk overfor det lokale nivaet?

Ledespgrsmal for analysen av strategidokumenter utarbeidet av grunnskoleeiere vil veere:

1. Hvordan oppfatter man lokalt reformen og leereplanen?

2. P& hvilken mate/ med hvilke midler sgkes reformen og retningslinjene i lzereplanen gjennomfart? Analysen
vil her omfatte bade generelle tiltak og evt. lokale fagplaner utarbeidet pa skoleeierniva (ikke pa den enkelte
skole)

P& begge nivaer vil det bli brukt et analyseverktay som skal belyse sammenheng i dokumentene og mellom niva-
ene.

Det er planlagt & se naeermere pa strategidokumenter fra ca. 15 kommuner - av ulike typer og spredt ut over hele
landet.

Utdanningsavdelingene hos de ulike fylkesmennene har viktige oppgaver knyttet til gjennomfgringen av refor-
men lokalt — ved & ta initiativ til lokale gjennomfaringsstrategier (for eksempel ved & avholde konferanser om

den nye reformen, men ogsa pa andre mater), ved & ta i mot rapporter fra lokale skoleeiere og ved a fare tilsyn
med den lokale virksomheten.

Vi ber derfor om & fa tilsendt:

e Dokumenter ang. gjennomfaringen av Kunnskapslgftet, utarbeidet i Utdanningsavdelingen hos Fylkesman-
nen i XXX fylke. Det kan for eksempel veere initiativ i tilknytning til utarbeiding av planer for kompetanse-
utvikling (kompetanselgft) hos kommunale skoleeiere, men alle typer dokumenter vil veere av interesse.

e Dersom Utdanningsavdelingen hos Fylkesmannen i XXX fylke ennd ikke har utarbeidet slike dokumenter,
vil vi ogsa gjerne bli informert om det.

Vi setter pris pa raske svar.

Pa forhand takk og med vennlig hilsen

(Sign)

Erling Lars Dale
Professor og prosjektleder

Britt Ulstrup Engelsen
Professor og ansvarlig for Rapport 1
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VEDLEGG 4:
PURREBREV TIL FYLKESMENN (sendt 15.05.07)
Til
Fylkesmannen i XXX fylke

PURRING.
Vi minner om brevet nedenfor som ble sendt Fylkesmannen i XXX fylke 07.03.07.
Vi har imidlertid ennd ikke mottatt noe svar pa var henvendelse.

Vi ber derfor enda en gang om & fa tilsendt eventuelle relevante dokumenter. Vi vil ogsa gjerne ha beskjed der-
som slike dokumenter enna ikke er utarbeidet.

Vi ber om & fa svar senest 10. mai, 2007.

Pa forhand takk og med vennlig hilsen

(Sign)

Erling Lars Dale
Professor og prosjektleder

Britt Ulstrup Engelsen
Professor og ansvarlig for Rapport 1
Tilsendingsadresse:

Universitetet i Oslo
Pedagogisk forskningsinstitutt
Forskningsgruppen ARK

v/ Britt Ulstrup Engelsen

Pb. 1092 Blindern

0317 OSLO
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VEDLEGG 5:
BREV TIL KOMMUNALE GRUNNSKOLEEIERE (sendt 07.03.07)

Til
Skoleadministrasjonen i XXX kommune
Adresse

Forskningsgruppen ARK (Analyse av Reformen Kunnskapslgftet) ved Universitetet i Oslo, Pedagogisk forsk-
ningsinstitutt, skal pd oppdrag fra Utdanningsdirektoratet delta i den forskningsbaserte evalueringen av hvordan
reformen Kunnskapslgftet blir sgkt implementert av lokale skoleeiere (kommunale og fylkeskommunale). Leder
for forskningsprosjektet er professor Erling Lars Dale (tlf.: 22 85 53 93, e-post: e.l.dale@ped.uio.no ).

I en farste fase av prosjektet skal vi belyse sammenhenger innenfor og mellom strategidokumenter pa sentralt
(statlig) og lokalt (kommunalt og fylkeskommunalt) niva. Ansvarlig for denne delen av prosjektet er professor
Britt Ulstrup Engelsen (tIf. 22 85 52 81, e-post: b.u.engelsen@ped.uio.no ).

Ledespgrsmal for analysen av sentralt gitte strategidokumenter vil veere:
3. Hvordan presenterer det sentrale nivaet reformen og leereplanen for det lokale nivaet?
4. Hvilke implementeringsstrategier tar det sentrale nivaet i bruk overfor det lokale nivaet?

Ledespgrsmal for analysen av strategidokumenter utarbeidet av grunnskoleeiere vil veere:

3. Hvordan oppfatter man lokalt reformen og lzereplanen?

4. P& hvilken mate/ med hvilke midler sgkes reformen og retningslinjene i leereplanen gjennomfart? Analysen
vil her omfatte bade generelle tiltak og evt. lokale fagplaner utarbeidet pa skoleeierniva (ikke pa den enkelte
skole).

P& begge nivaer vil det bli brukt et analyseverktay som skal belyse sammenheng i dokumentene og mellom niva-
ene.

Det er planlagt a se nermere pa strategidokumenter fra ca. 15 kommuner - av ulike typer og spredt ut over hele
landet.

XXX kommune er blant de utvalgte kommunene. Vi trenger derfor tilgang til ulike typer strategidokumenter
som kommunen har utarbeidet i forbindelse med den lokale gjennomfgringen av reformen.

Vi ber derfor om & fa tilsendt:

e Strategidokumenter for gjennomfaringen av Kunnskapslaftet utarbeidet pd kommunalt niva. Det kan for
eksempel veere planer for kompetanseutvikling (kompetanselgft), utarbeidet av kommunale skoleeiere, men
alle typer strategidokumenter vil veere av interesse.

Dersom XXX kommune deltar i et regionalt samarbeid om gjennomfaringen av reformen, ber vi ogsa om &
fa tilsendt strategidokumenter utarbeidet pa regionalt niva.

e Lokale fagplaner — utarbeidet pa kommunalt eller regionalt niva (men ikke av den enkelte skole).
e Dersom kommunene ennd ikke har utarbeidet slike dokumenter, vil vi ogsa gjerne bli informert om det.

Vi setter pris pa raske svar.

P& forhand takk og med vennlig hilsen

(Sign)

Erling Lars Dale
Professor og prosjektleder
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VEDLEGG 6:
PURREBREV TIL KOMMUNALE GRUNNSKOLEEIERE (sendt 16.04.07)

Til:
Skoleadministrasjonen i XXX kommune
Adresse

Vi minner om vedlagte som brev ble sendt XXX kommune 07.03.07.
Vi har imidlertid ennd ikke mottatt noe svar pa var henvendelse.

Vi ber derfor enda en gang om & fa tilsendt ulike strategidokumenter, lokale fagplaner og lignende, som kommu-
nen eventuelt har utarbeidet i forbindelse med reformen Kunnskapslaftet. Vi vil ogsa gjerne fa beskjed dersom
kommunen enn ikke har utarbeidet slike dokumenter.

Vi ber om & fa svar senest 10. mai.

(Sign)

Erling Lars Dale
Professor og prosjektleder

Britt Ulstrup Engelsen
Professor og ansvarlig for Rapport 1

Tilsendingsadresse:

Universitetet i Oslo
Pedagogisk forskningsinstitutt
Forskningsgruppen ARK

v/ Britt Ulstrup Engelsen

Pb. 1092 Blindern

0317 OSLO
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VEDLEGG 7:
BREV TIL FYLKESKOMMUNALE EIERE AV VIDEREGAENDE OPPL/RING (sendt 16.04.07)

Til:
Opplearingsansvarlig i
XXX fylkeskommune
Adresse

Forskningsgruppen ARK (Analyse av Reformen Kunnskapslgftet) ved Universitetet i Oslo, Pedagogisk forsk-
ningsinstitutt, skal pd oppdrag fra Utdanningsdirektoratet delta i den forskningsbaserte evalueringen av hvordan
reformen Kunnskapslgftet blir sgkt implementert av lokale skoleeiere (kommunale og fylkeskommunale). Leder
for forskningsprosjektet er professor Erling Lars Dale (tlf.: 22 85 53 93, e-post: e.l.dale@ped.uio.no ).

I en farste fase av prosjektet skal vi belyse sammenhenger innenfor og mellom strategidokumenter pa sentralt
(statlig) og lokalt (kommunalt og fylkeskommunalt) niva. Ansvarlig for denne delen av prosjektet er professor
Britt Ulstrup Engelsen (tIf. 22 85 52 81, e-post: b.u.engelsen@ped.uio.no ).

Ledespgrsmal for analysen av sentralt gitte strategidokumenter vil vere:
5. Hvordan presenterer det sentrale nivaet reformen og leereplanen for det lokale nivaet?
6. Hvilke implementeringsstrategier tar det sentrale nivaet i bruk overfor det lokale nivaet?

Ledesparsmal for analysen av strategidokumenter utarbeidet av grunnskoleeiere vil veere:

5. Hvordan oppfatter man lokalt reformen og leereplanen?

6. Pahvilken mate/ med hvilke midler sgkes reformen og retningslinjene i leereplanen gjennomfart? Analysen
vil her omfatte bade generelle tiltak og evt. lokale fagplaner utarbeidet pa skoleeierniva (ikke pa den enkelte
skole).

P& begge nivaer vil det bli brukt et analyseverktay som skal belyse sammenheng i dokumentene og mellom niva-
ene.

Det er planlagt & se naeermere pa strategidokumenter fra 10 fylkeskommuner - spredt ut over hele landet.

XXX fylkeskommune er blant de utvalgteskoleeierne. Vi trenger derfor tilgang til ulike typer strategidokumenter
som fylkeskommunen har utarbeidet i forbindelse med den lokale gjennomfgringen av reformen.

Vi ber derfor om & fa tilsendt:

e Strategidokumenter for gjennomfaringen av Kunnskapslgftet utarbeidet pa fylkeskommunalt niva. Det kan
for eksempel vare planer for kompetanseutvikling (kompetanselgft), utarbeidet av fylkeskommunale skole-
eiere, men alle typer strategidokumenter vil veere av interesse.

e Lokale fagplaner — utarbeidet pa fylkeskommunalt niva (men ikke av den enkelte skole).

e Dersom fylkeskommunene enna ikke har utarbeidet slike dokumenter, vil vi ogsé gjerne bli informert om
det.

Vi ber om & fa tilsendt eventuelle dokumenter innen 10. mai, 2007.

Pa forhand takk og med vennlig hilsen

(Sign)

Erling Lars Dale
Professor og prosjektleder
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VEDLEGG 8:
PURREBREV TIL FYLKESKOMMUNALE EIERE AV VIDEREGAENDE OPPL/ZARING
(sendt 15.05.07)

Til:
Opplaringsansvarlig i
XXX fylkeskommune
Adresse

Vi minner om vedlagte som brev ble sendt XXX fylkeskommune 16.04.07.
Vi har imidlertid enna ikke mottatt noe svar pa var henvendelse.

Vi ber derfor enda en gang om 4 fa tilsendt ulike strategidokumenter, lokale fagplaner og lignende, som fylkes-
kommunen eventuelt har utarbeidet i forbindelse med reformen Kunnskapslgftet. Vi vil ogsé gjerne fa beskjed
dersom fylkeskommunen ennd ikke har utarbeidet slike dokumenter.

Vi ber om & fa svar senest 15. juni.

(Sign)

Erling Lars Dale
Professor og prosjektleder

Britt Ulstrup Engelsen
Professor og ansvarlig for Rapport 1

Tilsendingsadresse:

Universitetet i Oslo
Pedagogisk forskningsinstitutt
Forskningsgruppen ARK

v/ Britt Ulstrup Engelsen

Pb. 1092 Blindern

0317 OSLO
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