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Sendag 16. februar ble den offi-
sielle feiringen av grunnlovsjubileet
startet ved Eidsvollsbygningen, ja
faktisk ogsa pa Eidsvollsbygningen,
i form av en fasadeprojeksjon. Her

kunne man se Eidsvollsbygningen

apne seg, lukke seg, bli vridd og
toyd mens den skiftet farger og menstre. Man kunne se
bygningen opplyst som den glorete inngangen til et tivoli,
for i neste omgang a framtre som en gigantisk lovhytte.
Senere framsto bygningen som om den ikke lenger var
laget av tre, men av murstein for et lokomotiv sprengte

fasaden i tusen biter, osv., OsV.

Fasadeprojeksjonen er en god illustrasjon pa Grunnloven
slik den framtrer for oss i dag. Bare spraket i Grunnloven
er en virkelig kameleon, der nytt innhold kommer inn i
en sprakdrakt som er fremmed for de fleste og som bare
Finn-Erik Vinje behersker. I festtaler far gjerne Grunn-
loven ren for det meste som er gatt bra her i landet, men
skole og utdanning som rettighet var ikke nevnt i Grunn-
loven og den moderne velferdsstaten har heller ikke sin
rot her. Parlamentarismen er en senere oppfinnelse. Pa
Forskningsradet konferanse 200 ar med Grunnloven i

januar hevdet Eirik Holmeyvik ved det juridiske fakultetet

at endringene i tolkningen av Grunnloven er viktigere enn
selve endringene som blir gjort i lovteksten. Juridisk er
Grunnloven til enhver tid det man fortolker den til 4 veere.
I de siste arene ma vi til og med sperre oss om Grunnloven
virkelig er landets grunnlov, eller om den virkelige Grunn-
loven i dag er EUs lover og forordninger som vi ma folge

og justere lovverket vart etter.

Er det si et problem at vi feirer dette fenomenet som hele
tiden skifter form og betydning alt etter hvilket lys vi ser
den i? Neppe. Grunnlovsjubileet ville veert langt kjedeligere
og mindre utviklende hvis Grunnloven hadde statt som en
pale og dens betydning hadde veert klar og udiskuterbar.
Slik det er na genererer Grunnloven spersmal, debatter og
omfortolkninger av historien. For bade barn og voksne er
den blitt et oppkomme av spersmal og problemstillinger
som kan aktualisere historiefortolkning, etikk, spraksyn
og grunnleggende verdisyn. Barn og unge er i stor grad
trukket inn i grunnlovsjubileet gjennom vellykkede boker,
utstillinger og forslag til undervisningsopplegg. Matte vi
aldri bli enige om Grunnlovens betydning, og matte vi
fortsette a feire den igjen ar etter ar slik at den ogsa for
framtidige generasjoner kan bidra til undring og debatt!
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Se artikler side 18 til 43.
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mellom barn og voksne. Se side 52.

Et godt praksissamarbeid mellom l=rer-

utdanning og praksisskole kommer ikke av

seg selv. Se side 64.
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FORGRUNN

Avhandling fra Universitetet
i Tromsga:

Gode matteelever
benytter overfladiske
metoder

| sin avhandling «Hva kjennetegner
matematisk kreativitet? En empirisk
og teoretisk undersgkelse av mate-
matisk kreativitet» testet Per @ystein
Haavold over 300 elever i mattefaget.

Noe av utgangspunktet til Haavold,
som har undervist i videregaende
skole, var sparsmalet om elever som
er gode i matte, lykkes bare fordi de
er gode til a falge formler og husker
godt. | tre dybdeintervjuer med elever
som er spesielt flinke i matte, fant
Haavold ut at elevene lgser oppgaver
ved overfladisk bruk av metoder og
i liten grad viser fleksibilitet i opp-
gavelgsningen. Dermed konkluderer
forskeren med at god maloppnaelse i
matematikk i skolen ikke ngdvendig-
vis henger sammen med god mate-
matisk kreativitet.

| avhandlingen konkluderer han
med at trening og erfaring gir starre
spillerom for kreative lgsninger, og at
mattekunnskap ikke er tilstrekkelig for
god matematisk kreativitet. Motiva-
sjon og interesse for faget trekkes
frem som viktige faktorer. (tromso.
no, 22.12.2013)

l‘.l

Svensk offentlig utredning:
A legge skolen over til kommunene
har vaert et mislykket prosjekt

Da kommunene fikk ansvar for skolen, gikk det darlig. Det viktigste na er
at fremtidens skole gir laererne de best tenkelige forutsetningene for a
drive undervisning, uavhengig av hvem som er i regjering, slo den svenske
regjeringens spesialutreder Leif Lewin fast da han overleverte rapporten
«Staten far inte abdikera - om kommunalisering» til utdanningsminister

Jan Bjerklund 10. februar.

Reform gjennomfart tross motstand
Den ferste grunnen til at denne reformen
ble mislykket, var at den ble gjennomfart
med knapt flertall og under motstand fra
dem som skulle gjennomfare den.

En annen forklaring er at desentrali-
seringen gikk langt lengre enn det som
opprinnelig var meningen. Skoleminister
Goran Persson hadde opprinnelig lagt
inn en del statlige styringsverktay som
sa ble fjernet eller endret da den borger-
lige regjeringen overtok. | gkonomiske
krisetider ble saledes en del hindringer
for skonomiske nedskjzeringer fjernet.

Liten stotte til de som skulle
gjennomfare reformen

Det ble ogsad papekt at kommunene
ikke fikk den stgtten de hadde hatt
behov for, og de var ikke klare for a ta
sitt nye ansvar. | Igpet av disse arene har
det vist seg at kommunene ikke har gitt
leererne og rektorene den stgtten de har
trengt for a drive utviklingsarbeid blant
personalet, og i mange tilfeller har kom-
munene heller ikke gitt tilstrekkelig med
ressurser til skolen ut fra de behov som
leerere og rektorer har papekt.

Laererne har mistet status

| denne tiden har ogsa leererne mistet
status. Kommunene har som arbeids-
givere hatt ansvar for laerernes darlige
lannsutvikling sammenlignet med andre
sammenlignbare grupper. Laererne er
skolens viktigste ressurs, men kommu-
nene har gjennom sine handlinger vist
at de neppe deler denne oppfatningen,
hevdes det.

Etter hvert har Skolverket utarbeidet
mer stattemateriell, tilsynet er forbedret
og gjennom nye lzereplaner har kunn-
skapsmal og resultatkrav blitt tydeligere,
men det er enna for tidlig a si om dette
har hatt effekt.

Er da konklusjonen at skolen igjen
bar bli statlig? Leif Lewin sa ved presen-
tasjonen av rapporten at hans mandat
ikke hadde vaert a komme med forslag til
endrete styringsmater. Men han mente
at med bedre forberedelser og en bedre
stgtte til kommunene ville utfallet ha
kunnet blitt et helt annet. Han minnet
om at i Finland, som ofte blir oppfattet
som et forbilde, er ogsa skolen kommu-
nal. (Dagens Nyheter 10.02.2014)
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Demokratisenteret for unge

Det splitter nye demokratisenteret ble
apnet 16. februar i Wergelands Hus, rett
ved Eidsvoldsbygningen. Demokrati-
senteret skal inspirere, aktivisere og utfor-
dre. Her gnsker man & gi de unge selvtillit
pa deres egne meninger og gi lyst til a
gjare en forskjell i samfunnet. Man gnsker
ikke a fokusere pa institusjonene eller pa
politiske valg, men heller vise at demo-
kratiet handler om hvert enkelt menneske
sitt engasjement fra dag til dag.
Ungdommens grunnlov vil fa en sentral
plass i senteret. Elever fra 6. til 10. trinn
har blitt invitert til & levere 7 verdisetnin-
ger med prinsipper de mener er viktige
a styre og leve etter for oss i Norge de
neste 50 arene. Opplegget kan gjen-
nomfares pa to skoletimer, og omfatter
introduksjonsfilm til elevene, samt forslag
til oppgaver, metode og bakgrunnsstoff til

I tillegg til utstillinger og aktiviteter for de unge kan Demokratisenteret by pa en filmopplevelse utenom
det vanlige. | en spesialbygd kinosal og ved hjelp av 24 projektorer projiseres filmen i en bue i front, men
ogsa over hele gulvet. Som besgkende blir du sittende i filmen, og handlingen foregar rundt deg.

laereren. Frist for innlevering er 16. mars.
Du finner mer om dette pa

www.minstemme.no.

Datatilsynet:

Sentralt register med sensitive opplysninger om elever er

ungdvendig

Kunnskapsdepartementet har foreslatt a opprette et sentralt register med
opplysninger om elever. Men et sentralt register med sensitive personopp-
lysninger vil fore til store inngrep i elevenes personvern, hevder Datatilsynet.

Lovforslaget fra departementet inne-
bzerer blant annet at opplysninger som
fylkeskommunen har om elever skal over-
fares til et sentralt register. Hensikten
er a gi Utdanningsdirektoratet tilgang
til opplysningene, slik at de kan brukes
til utdanningsforskning og til kvalitets-
sikring, styring og administrasjon av
grunnutdanningen.

- Det dreier seg om registrering av
taushetsbelagte og sensitive opplysnin-
ger om for eksempel elevenes karakterer,
fritak fra obligatoriske fag, individuelle
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oppleaeringsplaner og fraveer. Vi er enige
i at fylkeskommunen trenger opplysnin-
gene for & kunne tilby elevene et godt
opplaeringstilbud, men det er noe helt
annet enn a bruke opplysningene til
overordnet administrasjon og forskning,
sier juridisk seniorradgiver Eirin Lauvset
i Datatilsynet.

Trenger ikke a identifisere elevene

Departementet hevder at de trenger
identifiserende opplysninger om elev-
ene for at utdanningsmyndighetene skal

kunne fglge elevenes utvikling, hvilke valg
de gjer og hvilke resultater de oppnar.
Argumentasjonen er svak og lite over-
bevisende, mener Datatilsynet.

- Etter vart syn er informasjon om
trender og elvenes valg typiske eksem-
pler pa oversikter som utdanningsmyn-
dighetene fint kan skaffe seg uten a lagre
identifiserende opplysninger om den en-
kelte elev. Alle departementer og direk-
torater har behov for & dimensjonere og
planlegge oppgaver innenfor sin sektor,
men trenger ikke registre med sensitive
opplysninger om hver enkelt av oss av
den grunn. Det kan derfor umulig vaere
det eneste alternativet for utdannings-
sektoren, sier Lauvset.
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Farste norske ECHA-lzrer

TEKST OG FOTO: TORE BRGYN

Susanne er 26 ar gammel og
den forste norske lereren med
ECHA-diplom, en tilleggs-
utdanning for laerere som

ognsker spesialkompetanse

i det & undervise spesielt
begavede barn.

Susanne Skeid Fossum er lerer ved
Torstad Ungdomskole i Asker. Hun
har tatt sin ECHA-utdanning ved
Universitetet i Miinster i Tyskland.

Huorfor har du valgt d ta denne
utdannelsen?

- Tilpasset oppleering er veldig
viktig — og for meg er behovet for
tilpasset opplering noe som ogsé
gjelder de sterke elevene. Dessuten
er jeg tysklaerer og har dermed hatt
en spraklig motivering for 4 ta dette
kurset i Tyskland.

Huvordan har dine egne erfaringer
veert i skolen som elev, som lerer og
som ECHA-lerer?

ECHA-utdanningen

= European Concil for High Ability
(ECHA), en organisasjon som til-
byr post-graduate-kurs til lzerere
som gnsker a arbeide med spesielt
begavede barn. Over 4000 peda-
goger i Europa har gjennomfart
ECHA-utdanningen, en videre-
utdanning som omfatter 30 studie-
poeng og

ferer til tittelen

Laerer Susanne Skeid Fossum sammen med Frans J. Monks, som har tatt initiativ til ECHA-

programmet. Monks mener at vi trenger sterre grad av fleksibilitet i undervisningstilbudet.
Barn med spesielle evner har stor nytte av a kunne treffe likesinnede og arbeide sammen i

grupper, men dette bar kunne skje innenfor det ordinzere skoletilbudet. Vi trenger ogsa mer
forskning pa hvordan det pavirker barns emosjonelle behov nar de forserer undervisningen.

- Motivasjonen kom under lee-
rerutdanningen - at dette ikke var
et tema. Jeg vet at jeg vil mote elever
pa alle nivaer, og jeg onsker at flest
mulig av mine elever skal fa en best
mulig utdanning. For meg har Ny

«Specialist in Gifted Educationy.

= Studiet blir administrert ved noen
fa utvalgte universiteter i Europa.
Det er bygget opp av 5 moduler/
samlinger som baserer seg pa
omradene faglig og didaktisk
kompetanse, samt diagnostisering
og kommunikasjon (veiledning og
radgivning).

GIV-kursene vert veldig nyttige og
inspirerende. Derfor onsker jeg at vi
i fremtiden vil se et videreutdannings-
kurs for undervisning og tilretteleg-
ging for begavede elever.

I hvilken grad tror du det du har

= Alle studenter ma gjennomfare fire
hospiteringer ved skoler, institusjo-
ner eller lignende som har fokus pa
begavede elever.

» Det blir skrevet en diplomoppgave
pa 30-60 sider om et egenvalgt
emne innenfor omradet begavede
barn/elever.

Bedre Skole nr. 1 = 2014



leert gjennom studiet, vil veere mulig
a bruke i norsk skole?

- Jeg vet hva jeg kan gjore nar
elever syns at det jeg underviser i,
blir for lett. Men jeg har enna ikke
mott de store utfordringene pa
dette feltet.

Du har hospitert, blant annet pa
skoler i Tyskland, hvordan opplevde
du det?

— Det interessante her har vert
hvordan skolen ogsa legger vekt pa
a utvikle elevenes kreative evner.
De utfordrer elevene hele tiden,
ikke bare pa kunnskap, men ogsa pa
kreativitet. De legger ogsa vekt pa
leeringsstrategier, mange barn med
gode evner mangler dette. Jeg har
sett at man i Tyskland organiserer
skolen annerledes, man har storre
frihet til 4 tilpasse strukturen.

Jeg har ogsa hospitert pa to sko-
ler i Norge som gjor mye for disse
elevene. Mitt inntrykk er at norske
skoler er gode til 4 bruke eksiste-
rende muligheter, for eksempel la
elevene forsere i faget matematikk.
Man gir ulike oppgavetyper til ulike
elever — men innenfor samme tema.
Jeg tror norske skoler har gode
muligheter til 4 gi et tilbud dersom
leererne kjenner til feltet og utnytter
mulighetene.

Er det noe av det du har leert som
du vil legge spesiell vekt pa?

— Jeg ble overrasket over hvor-
dan selv barn som far de beste
karakterene kan ende opp som un-
derytere nar de ikke far mulighet til
a utvikle sine talenter.

Bedre Skole nr. 1 = 2014

YAKK DE CAPRONA

Norsk etymologisk NORSK
ETYMOLOGISK
ORDBOK

ordbok

Yann de Caprona har hgstet mange gode
omtaler av sin bok: Norsk etymologisk ordbok.
Over 12000 ord og deres opprinnelse blir her
presentert over nesten 2000 sider.

TEMATISE ORDMNET

Ord om utdanning
Det som nok bryter med mange leseres forventninger er at ordene ikke blir presentert
giennomgaende i alfabetisk rekkefzlge, men i tema. Ett av disse temaene er «Utdan-
ning». Her kan man blant annet lese at ordet «pedagog» kommer av gresk paidagogds
«barneleder, slave som fulgte sin herres barn til skolen og passet pa dem i hjemmety.
«Danne» kommer fra suffikset -dan som stammer via middelhavstysk -dan(e) av
infinitiven don «gjerey», som ogsa har gitt norsk do «dass, wey og er beslektet med verbet
«gjore» pa engelsk do «gjgre» og med tysk tun, og norsk dad «gjerning, bedrifty.

Ablegayer og abstinens

Det er selvfalgelig mange andre interessante temaer her. Nar han for eksempel samler
ord som gar pa «mellommenneskelige forhold»: ablegayer, abstinens, adferd, adjg,
advare, affektere osv., s& bidrar den tematiske sammenhengen til at man oppfat-
ter ordene pa en annen mate enn om det hadde veert et gjennomgaende alfabetisk
oppslagsverk. Mye peker mot at dette er en bok som legger vel sa mye vekt pa glede
over spraket som det nyttige. | hvert kapittel har forfatteren bidratt med en liste over
«ord med en seerlig spennende etymologi eller historiey.

Gratis instruksjonsfilmer i matlaging

* God, sunn, delikat og enkel mat

* Rolig tempo

* Egnet ved behov for hjelp i leeringsprosessen
* Kan ogsa ses med tegnsprak og med teksting
*  Nyttige filmer for alle

Du finner filmene her: www.matfilmer.org

8 sicoom

Lettlest kokebok
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FORGRUNN

Hvorfor det er blitt sa vanskelig a snakke

om spraket

TEKST OG FOTO:. TORE BRGYN

Grammatikken er nesten forsvunnet ut av skolen samtidig som

svaert viktige endringer er foretatt for a gjore den mer funksjonell

og forstaelig. Til sammen kan disse faktorene bidra til forvirring

nar man i dagligtalen har behov for a diskutere vart eget sprak.

Utgangspunktet for denne reportasjen
er en diskusjon som gikk fullstendig
i sta. Jeg skulle forklare en kollega
hvordan en setning kunne skrives om
ved 4 bruke en annen form av verbet,
men sa oppdaget vi etter hvert at vi
opererte med en salig blanding av nye
og gamle termer innenfor grammatik-
ken. Vi ante ikke hva som var de gjel-
dende betegnelsene. Vi kunne bare
konstatere at vi ikke lenger hadde et
felles sprak for a4 kunne snakke om
sprék.

Situasjonen ble ganske pinlig, for
det var andre til stede, og vi spurte
hverandre, hvordan er det blitt slik?
Er det bare vi to som ikke har klart
a folge med? Men da jeg senere sjek-
ket med venner, ogsd med lerere, fikk
jeg bekreftet inntrykket: bevisstheten
om gjeldende grammatikk er overras-
kende lav.

Jeg kontaktet en ekspert pa feltet,
Lars Anders Kulbrandstad ved Hog-
skolen i Hedmark, som i en arrekke
har gitt ut beker i grammatikk for
vare leererstudenter, og han bekref-
ter inntrykket: Grammatikken er blitt
nermest usynlig. Han kunne dessuten
forklare hvorfor det er blitt slik.

Grammatikken koker bort i
skolereformene

- Norsk som kunnskapsfag har veert i
en identitetskrise siden Monsterpla-
nen (M74). Det var da man ga opp
det nasjonsbyggende aspektet og
definerte norskfaget som et kommu-
nikasjonsfag. Og ettersom man ikke
kunne pavise at man ble bedre i lesing
og skriving av a leere grammatikk, ble
det til at hver eneste leereplanrevide-
ring siden 1970-tallet har fjernet nye
deler. Etter hvert brukte man ikke
engang ordet «grammatikk», og det
som ble stdende igjen, var temmelig
tilfeldig og ufordeyd, sier Kulbrand-
stad.

Men det var ogsd en annen grunn
til at grammatikken hadde kommet
i vanry. Begrepene som ble brukt
innenfor grammatikken, hadde holdt
seg nermest uendret i 200 ar, og var
egentlig utviklet for de klassiske
sprakene, forst og fremst latin. Da
sprakoppleeringen var latin, fungerte
dette utmerket, men nar man sa tok
i bruk den samme terminologien i
morsmalsundervisningen, sa fikk
man et system med store mangler.
For 4 holde oss til verbene, sa var for
eksempel betegnelsen imperfektum,

Lars Anders Kulbrandstad ved Hogskolen i
Hedmark undrer seg over at vi ikke legger

mer vekt pa kunnskap om vart eget sprak-
system i dagens skole.

som pa latin blir brukt til 4 beskrive
en uavsluttet handling, pa norsk brukt
til & beskrive avsluttede handlinger.
Dessuten laget man for verbenes ved-
kommende et system som vaklet mel-
lom tid og modus. Kondisjonalis, som
man brukte til 4 betegne et tidsaspekt
«skulle dra til Bergen», var pa latin
noe som hadde med modus 4 gjore,
en betingelse. Systemet hang ikke
sammen, og dets eneste styrke var
at det var sd innarbeidet at alle som
hadde gatt i norsk skole kunne bruke
de samme betegnelsene. Du kunne
diskutere grammatikk med din beste-
far, eller oldemor, for den saks skyld.
Men om du skulle kommunisere
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rundt dette med en utlending, sa ville
du neppe klare 4 gjore deg forstatt.

Systemet var apenbart klart for re-
visjon. Etter en liten flikking pa 70-tal-
let bestemte man seg sa for & revidere
det grundigere etter at det forela en
norsk referansegrammatikk i 1997.

Det sentrale i det nye systemet for
beskrivelse av verbene er at beteg-
nelsene er hentet ut fra det samme
grunnlaget, altsa tidsmarkeringen. De
to sentrale formene er na fortid: prete-
ritum og ikke-fortid: presens, forklarer
Kulbrandstad, mens han entusiastisk
tegner to kolonner i luften.

- Norsk er et tempusprominent
sprak, det vil si at verbformene forst
og fremst uttrykker tid. Andre funk-
sjoner, som det a uttrykke usikkerhet
(modus): «Siv Jensen skal ha sagt rent
privat at hun skal fjerne formuesskat-
ten idr», er sekundere. Dette er et sys-
tem som gir innsikt og der termene gir
umiddelbar adgang til begrepene. Det
vil kunne holde seg i mange hundre ar,
i alle fall for a beskrive spraket slik vi
bruker det i dag. Det har dessuten den
fordelen at vi na bruker internasjonale
betegnelser, sier Kulbrandstad.

Vi har snakket om endringer i be-
skrivelsen av verbene her, men gram-
matikken har selvfolgelig ogsa endret
seg pa andre mater. Ordklassene er for
eksempel ikke lenger de man en gang
leerte pa skolen, noen er kommet til
og andre er forsvunnet. For eksempel
horer pronomen («jeg») og eien-
domspronomen («min») til to ulike
ordklasser nd. Samtidig har ordklassen
preposisjoner fatt tilfort nye ord som
«hjem», «hjemme» og «ut», «ute».
For mange er dette merkelig, men det
er gjort for a skape et mer funksjonelt
system som passer bedre til det norske
spraket.

- Man har justert modellen for at
den ikke skal knirke sd@ mye mot vir-
keligheten som den gjorde for, men
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Pa norsk har vi to ordinaere tempusformer: presens og preteritum. Tidligere var verbene satt
inn i et langt mer forvirrende system der tempus- og modusbetegnelser gikk om hverandre.

Presenssystemet Preteritumssystemet
Enkle former Presens: jobber, kommer | Preteritum: jobbet, kom
Sammensatte | (Presens) har jobbet, har/ | (Preteritum) hadde jobbet,
former perfektum: er kommet perfektum: hadde var
kommet
(Presens) skal/vil jobbe, (Preteritum) skulle/ville
futurum: skal/vil komme | futurum:? jobbe, skulle/
ville komme
(Presens) skal/vil ha (Preteritum) skulle/ville ha
futurum jobbet, skal/ futurum jobbet, skulle/
perfektum:3 vil ha/vaere perfektum:* ville ha/vaere
kommet kommet

1 Det tradisjonelle navnet pa denne tempusformen er «pluskvamperfektum».
2 Tradisjonelt navn: «1. kondisjonalis». 3 Tradisjonelt navn: «2. futurums.

4 Tradisjonelt navn: «2. kondisjonalis».

fortsatt knirker det. Det vil det alltid
gjore, en grammatikk vil alltid vere en
forenkling, sier Kulbrandstad.

En ngdvendig reform pa et verst
tenkelig tidspunkt

For a oppsummere: Vi har na fitt en
grammatikk som er pusset opp og som
er mer logisk, funksjonell og forstaelig
enn den har veert pa 200 ar. Samtidig
er grammatikken nesten fullstendig
fjernet fra skolen og fra folks bevisst-
het. Folk flest har ikke lenger et sprak
til 4 kunne snakke om sprak. Men er
dette egentlig et problem?

- Da grammatikken kom i vanry,
sd var det hoyst velfortjent. Men etter
min mening har vi kastet barnet ut
med badevannet. Det forekommer
meg merkelig at vi ikke skal kunne
prioritere det 4 ha kunnskap om vart
eget spraksystem. Det er ingen som
stiller sporsmél om botanikken, at
man ma kunne systematisere planter
i familier og grupper. Det 4 kunne noe
om naturen ser vi som et gode i seg
selv. Men nar det kommer til gramma-
tikken, s ma den legitimeres gjennom
a veere nyttig for andre formal, som for

eksempel lesing og skriving. Men er
det ikke like nedvendig 4 kunne noe
om vart eget sprak som det 4 kunne
noe om naturen vi omgir oss med?
spor Kulbrandstad.

Na er det ogsa begynt a skje ting.
Norge er blant de landene som har
gatt aller lengst i 4 fjerne grammatik-
ken fra skolen, og man har begynt a
innse at man kanskje har gatt for langt.
Dessuten har gkt innvandring skapt et
storre behov for 4 gjore eleven i stand
til 4 forholde seg til sprakvariasjoner.

Ved den siste revisjonen av Kunn-
skapsloftet (Lo6) ble det da ogsa
bestemt a styrke sprakkunnskaps-
disiplinene.

Men ifplge Kulbrandstad kommer
vi sannsynligvis til 4 slite lenge med &
fa den nye forbedrede grammatikken
inn i folks bevissthet.

- Vi hadde en ngdvendig reform
av grammatikken, men den kom pa et
verst tenkelig tidspunkt. Det er sveert
vanskelig 4 innarbeide nye begreper i
en periode der hele fagfeltet holder pa
a forsvinne, avslutter han.




Psykisk helse - inn pa timeplanen!

AV ANNE TORHILD KLOMSTEN

Mange vanlige elever i ungdomsskolen opplever psykiske belastninger. For mange

er plagene sa store at det gar ut over deres generelle livskvalitet og motivasjon for

lzering. Vi trenger mer oppmerksomhet pa psykisk helse i skolen, og det er pa tide

at vi innforer dette som eget fag i timeplanen.

For ungdomsskoleelever kan hverdagen oppleves
som utfordrende fordi det skjer store endringer,
tysisk, folelsesmessig, sosialt og kognitivt. Videre
er ungdomstiden en periode hvor mange er sér-
bare med tanke pa egen selvoppfatning. Samtidig
stiller mange jenter og gutter hgye krav til seg selv
pa ulike omrader. De har forventninger til gode
skoleprestasjoner, et bra utseende, riktige venner,
og mange «likes» pa Facebook eller Instagram.
Til sammen kan dette medfere psykisk stress hos
«vanlige» ungdommer. Mange unge i Norge opp-
lever psykiske belastninger (NOVA, 2012, 2013),
og en del sliter sd mye at det har negativ pavirk-
ning pa deres generelle livskvalitet og motivasjon
for leering (Myklestad, Roysamb, & Tambs, 2012;
Mykletun, Knudsen, & Mathiesen, 2009). Hit-
til har det veert lite oppmerksomhet pa hvordan
skolen gjennom systematisk undervisning kan
bidra til & forebygge stress og bekymring blant
ungdom og dermed skape et bedre grunnlag for
leering. I denne artikkelen vil jeg argumentere for
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at psykisk helse bar inkluderes som et selvstendig
fag i timeplanen.

Psykisk helse blant ungdom

Psykisk helse omhandler hvordan man har det,
med tanker og folelser. Selv om majoriteten av
norsk ungdom har god psykisk helse, er det en
god del som opplever psykososiale problemer
(Helsedepartementet, 2003). Dette gir seg utslag
i depresjoner, angst og hoyt stressniva, og ser spe-
sielt ut til 4 gjelde unge jenter (Leikanger, Ingul &
Larsson, 2012; Moksnes, 2011; Rosenvinge, 2011).
Angst, depresjon og stress er delvis pavirket av
miljoet. Studier viser at negative livshendelser,
lav selvfolelse, uhensiktsmessige mestringsstra-
tegier og misngye med eget utseende kan gke
risikoen for depressive symptomer (Ge, Conger,
& Elder, 2001; Orth, Robins, & Roberts, 2008;
Paxton, Neumark-Sztainer, Hannan, & Eisenberg,
2006; Wichstrem, 2007). Nér jenter og gutter be-
kymrer seg, kan det ga ut over deres indre ro og

Bedre Skole nr. 1

2014



tilstedeverelse. I leeringssituasjoner vil dette veere
uheldig. Det ber derfor vere i skolens interesse 4
bidra til 4 pavirke alle elevenes psykiske helse i
positiv retning.

Skolen som arena for psykisk helse

Elevene tilbringer mye tid pé skolen, og skole-
miljeet har bade positive og negative konsekven-
ser for deres psykiske helse. Forskning viser at
psykososialt stress i skolen knyttes til konflikter
med jevnaldrende, hoyt press og bekymring for
skoleprestasjoner samt konflikter med voksne
(Murberg & Bru, 2004). Elevenes erfaringer med
hvordan de mestrer skolearbeidet og det sosiale
samspillet, er opplevelser som kan fa sveert lang-
siktige konsekvenser for hvordan de oppfatter seg
selv.

A bli mobbet eller ekskludert fra fellesskapet er
sveert uheldige sosiale erfaringer. Mobbingen kan
veere «tradisjonell» eller digital (Staksrud, 2013).
A bli utsatt for ekskludering og negative kommen-
tarer over tid, rammer selvfglelsen (Bond, Carlin,
Thomas, Rubin, & Patton, 2001) og bidrar til at
ungdom sliter psykisk. Fordi den digitale mobbin-
gen gir grenselose muligheter for trakassering, vil
elevene det gjelder ogsa «forfolges» pa fritiden.

Opplevelser av faglig art pavirker elevenes selv-
oppfatning og har dermed ogsé konsekvenser for
deres psykiske helse. Elever som har lav tiltro til
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faglig kompetanse, utviser mer stress og angst i
leerings- og prestasjonssituasjoner enn elever som
oppfatter seg selv som faglig sterke (Bandura,
1986; Covington, 1992). Elever som opplever
skolemiljoet som stressende, utviser dessuten gkt
tegn pa psykiske helseproblemer (Hjern, Alfven &
Ostberg, 2008; Murberg & Bru, 2007; Torsheim,
Aare & Wold 2003). Ungdom som mangler tiltro
til egen kompetanse har sterre risiko for a utvikle
depresjon (Tram & Cole, 2000). For elever som
verdsetter seg selv lavt og som er usikre pa om
de er bra nok, kan det gi utslag i symptomer pa
sviktende psykisk helse (Kaplan, 1980), og blant
norske elever er det for eksempel funnet sterke
sammenhenger mellom selvverd, psykisk stress og
selvmordstanker (Skaalvik, 1989; Ystgaard, 1993).

Dagens skolepolitikere legger stor vekt pa
prestasjoner og konkrete resultater i for eksem-
pel internasjonale prover som PISA og TIMSS.
Dette pavirker skoleledere og leerere. Bevisst eller
ubevisst signaliserer de at elevene verdsettes etter
hva de presterer og at deres gvrige egenskaper er
mindre viktige.

De problemer som her papekes, er sterkt knyt-
tet til unges psykiske helse, og har vert forsekt
redusert gjennom tilpasset oppleering og gjennom
ulike program mot mobbing (f.eks. Olweuspro-
grammet) eller program som har til hensikt a
fremme sosial kompetanse (f.eks. Steg for steg).

Foto: © warnerbroers/fotolia.com
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Gode programmer kan ha en positiv effekt for de
elevene som deltar, serlig pa kort sikt (Anders-
son, Kaspersen, Bungum, Bjerngaard, & Buland,
2010). I Norge er det ogsa gjennomfort spesifikke
undervisningsprogram rettet mot a gjore elevene
bedre rustet til 4 ta vare pa egen psykiske helse
som Veiledning og informasjon om psykiske pro-
blemer og lidelser hos ungdom (VIP-prosjektet)
og STEP - ungdom moter ungdom. Hvorvidt ulike
program gjennomferes er imidlertid opp til den
enkelte skole a bestemme, og slike program gjen-
nomfores sjelden systematisk og over lengre tid.
Dette er neppe bra nok, ettersom vi risikerer at
det bare er et fatall elever som far ta del i denne
viktige kunnskapen.

Elevundersokelser viser at omfanget av mob-
bing er uendret, og at skolen heller ikke lykkes
med a4 gjennomfere en tilpasset opplering i
praksis. Arbeid med faglig tilpassing, reduksjon
av mobbing og forebygging av psykisk helse mé
fortsette, men ber intensiveres gjennom at det far
en storre og viktigere plass pa elevenes timeplan.
Skolen er et sted hvor elevene tilbringer mye tid,
og det eriskolen vi kan na alle. Nettopp derfor er
skolen riktig arena for 4 innfere et psykisk helse-
fag med fokus pa mestring, trygghet og egenverd.
Unge jenter og gutter trenger a leere om hvordan
deres psykiske helse pavirkes og hvordan den hen-
ger sammen med motivasjon og prestasjoner. De
trenger innsikt i hvordan de selv og andre foler og
tenker, hvordan tanker og folelser pavirker deres
atferd og hvordan de pavirker hverandre.

«Likesy», merkeklaer og utseende

Leering av faglige kunnskaper og ferdigheter frem-
heves som skolens viktigste oppgave (Skaalvik &
Skaalvik, 2013), mens det er foresattes ansvar a
sorge for at barnet tilegner seg nedvendige so-
siale ferdigheter for a veere et godt medmenneske.
Men ogsd i en skolekontekst vil det veere behov
for 4 leere hvordan en skal opptre og samhandle
med andre. Hvordan elevene opptrer i mote med
andre, avhenger blant annet av det synet ungdom
har pé seg selv og hvilke tanker de har om sin egen
verdi (Rosenberg, 1965). Og ungdom verdsetter
ofte seg selv ved 4 sammenligne seg med andre
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(Festinger, 1954), hvilket betyr at det foregér en
stadig gjensidig pavirkningsprosess i ungdoms-
gruppen.

Tilsynelatende perifere hendelser kan mange
ganger virke forstyrrende pa leringssituasjoner i
skolen. Det kan vere situasjoner som lerer ikke
har tilgang til og dermed ikke kan vare med pa
a kontrollere. Dagens unge benytter mye tid pa
ulike sosiale medier, og for mange er det viktig
a bli bekreftet gjennom «likes» fra andre (Skog,
2012). Det er stor forskjell pa antall «likes» elever
far, noen far mange mens andre far fa eller ingen.
Nar bekreftelsene er skjevt fordelt blant elevene,
blir antall «likes» et tveegget sverd for ungdom-
mens selvfolelse. For ungdom som selv synes det
er viktig med «likes» og som stadig blir skuffet,
kan det skape bekymring.

Stort press pa merkekleer og utstyr kan virke
indirekte forstyrrende for elevenes leringsfokus.
For ungdom, og spesielt i ungdomsskolealder, er
det viktig 4 veere lik de andre i jevnaldergruppen.
Dette gjor at man lettere blir sosialt akseptert, og
pa mange skoler opplever elevene at aksept opp-
nas gjennom riktig pakledning og utstyr. Elever
som gar med de riktige merkekleerne, far status og
blir ofte populeere. For elever som er svert opp-
tatt av 4 ha de korrekte merkeklaerne, men som
ikke har anledning til 4 kjope disse, kan redselen
for & bli avvist bli s stor at det skaper stress og
bekymring. Klespress kan fore til misunnelse og
veere grobunn for konflikter mellom klassekame-
rater, noe som kan bidra til & skyve faglig fokus i
bakgrunnen (Murberg & Bru, 2004). Innforing av
skoleuniform for a minske kjope- og merkepress
er blitt diskutert som mulig mottiltak. A innfere
skoleuniform vil gjore elevene tilsynelatende mer
«like» utenpa, men vil ikke veere tilstrekkelig for
a gjore ungdom trygge pa «innsiden».

Mange elever vegrer seg for a delta i kropps-
ovingstimene eller nekter a dusje etter timen. At
elever vegrer seg for a dusje kan tilskrives redsel
for a bli stemplet som stygg og tykk eller at de
blir baksnakket av andre ( Johansen & Andrews,
2005). Fokus pa kropp er sterkt blant dagens unge,
og elever i ungdomsskolen er spesielt sarbare med
tanke pa eget kroppsbilde. A tvinge elevene til 4
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dusje, kan tenkes 4 bidra til 4 gjore elevene enda
mer ukomfortable og usikre. For 4 endre utviklin-
gen er det nodvendig 4 ga «bak» dusjnekten og
finne ut hvorfor de vegrer seg for slike situasjo-
ner. Det blir med andre ord avgjorende a belyse
ungdommenes opplevelser i slike situasjoner og
hvilke tanker de har om egen kropp og utseende.
Kropp og utseende er et sammensatt fenomen,
og mange unge legger ut lettkledte bilder av seg
selv pé sosiale media, eller velger  vise fram egen
kropp nar de chatter med andre mennesker. At
ungdom bevisst eller ubevisst legger ut bilder eller
blir lurt til & gjore ting de angrer pa senere, har
vist seg 4 fa store og alvorlige konsekvenser for
den det gjelder.

En arena for a diskutere psykososiale forhold
Problemstillingene som er nevnt ovenfor, droftes
sjelden systematisk i skolehverdagen, selv om hele
klassemiljoer kan lide under slike hendelser. Det
finnes fa arenaer hvor jevnaldrende kan diskutere
aktuelle og hverdagslige opplevelser med pedago-
ger til stede, samtidig som vi vet at elevene selv
onsker tid til a diskutere aktuelle sporsmal som
ungdom er opptatt av (Larsen, 2011).

At skolen har et ansvar for systematisk 4 arbeide
for 4 fremme helse og trygghet for elevene, er
udiskutabelt (Kunnskapsdepartementet, 2013),
men nar psykisk helse i all hovedsak bare blir om-
talt i den generelle delen av leereplanen, blir det
lett 4 skyve ansvaret unna til fordel for oppgaver
som oppleves som viktigere. Larsen (2011) viste i
sin studie at leerere var positive til psykisk helse
som eget fag i timeplanen, men samtidig er det
usikkert hvor mye lerere forplikter seg nar kon-
krete leereplaner eller kompetansemal i psykisk
helse ikke eksisterer. De fleste skoler har verken
tilstrekkelig med tid eller ressurser til 4 arbeide
systematisk med disse temaene, og psykisk helse
som enda et ekstra «program» vil derfor oppleves
som en byrde i en allerede full timeplan.

Nar den nye regjeringen gnsker a styrke befolk-
ningens psykiske helse generelt gjennom forebyg-
ging, ber dette apne for 4 innfore psykisk helse
som eget fag i timeplanen. Og dersom psykisk
helse skal bli et eget fag pa timeplanen, ma det
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ogsa etableres konkrete kompetansemal i faget.

A sette elevene i stand til 4 ivareta egen og an-
dres psykiske helse er tidkrevende, det innebzerer
at det ma vies betydelig plass til dette arbeidet. A
innfore skoleuniform, tvinge elevene til 4 dusje
eller nekte bruk av mobiltelefon i skoletiden, kan
sammenlignes med 4 lakkere en rusten bil; fanyt-
tes pd lang sikt. Isteden ma vi ga grundigere til
verks, bak symptomene og jobbe grunnleggende,
systematisk over tid slik at de unge far et godt fun-
dament for 4 fole seg trygge i den de er. Dagens
praksis hvor psykisk helse integreres i andre fag,
blir etter min mening ikke tilstrekkelig. Elever som
har deltatt i undervisningsopplegg om psykisk
helse i skolen, opplever dette som positivt og sier
at de kan tenke seg a fa slik undervisning oftere
(Larsen, 2011). Skal man fa effekter av undervis-
ning i psykisk helse pa lang sikt, er det imidlertid
nedvendig at denne undervisningen forankres i
skolenes virksomheter og planer (Andersson mfl.,
2010).

Skolen er en viktig bidragsyter fordi kunnskap
om psykisk helse her kan formidles pé en peda-
gogisk mate. Elever og lerere kan fa systematisk
anledning til 4 diskutere hvordan ungdom selv
opplever et stadig okende press pa individualise-
ring og krav om 4 lykkes pa ulike arenaer. Dette
er kunnskap som elevene har og som de har mo-
ralsk rett til 4 fa mulighet til 4 reflektere over. Pa
skolen kan de fa hjelp til 4 bearbeide tanker og
folelser som oppstar i dem nér forskjeller i elev-
gruppen kommer til syne. Slik kan skolen hjelpe
elevene til 4 handtere stress og bekymring som
kan oppsta i skolesituasjonen. Men det er viktig
at undervisningen ikke kun rettes mot a forhindre
negative faktorer i miljoet. Oppmerksomheten
bor heller flyttes fra problemer til det & «lofte»
alle elevene. Gjennom et «loft-perspektiv» med
vekt pé en positiv tilneerming kan kunnskap om
en selv og andre erverves gjennom praktiske
ovelser, refleksjon omkring egen og andres atferd,
kognitive tankemenstre, rollespill, diskusjoner
samt mindfulness. For at skolen skal veere rustet
til & undervise i psykisk helse, er det avgjorende
at man har leerere med hoy faglig kompetanse pa
omradet, og det er neerliggende 4 anta at leerere
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med spesiell interesse for psykisk helse vil like &
undervise om emnet (Andersson mfl., 2010).

Vi vet lite om hvordan systematisk undervis-
ning i psykisk helse over tid pavirker det enkelte

individ og skolemiljoet. Ulike program i psykisk
helse viser at de har en positiv effekt, men samtidig
at effektene avtar over tid (Andersson mfl., 2010).
Det vil derfor veere behov for utviklingsarbeid
og studier som over tid belyser ssmmenhengen
mellom systematisk undervisning i psykisk helse
og hvordan dette pavirker elevenes opplevelse av
egen psykiske helse og leringsmiljoet.
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AV SILAS FUGLSBJERG OG LASSE SKYTT

Hundrevis av engelske skoler har installert videoovervaking

i klasserommene for a holde aye med elever og larere. Skolene

kaller tiltaket for omsorg, men kritikere frykter konsekvenser av

barnas manglende privatliv.

Stillheten i det lyse og fargerike klasse-
rommet er nermest uvirkelig. Leereren
har forlatt rommet for en liten stund
mens elevene arbeider, men ingen av
de 12-13-aringe barna lar seg friste av
at den voksne ikke er til stede. Ingen
legger ned blyanten for 4 heller snakke
eller ha det moro med 4 prikke side-
mannen i ryggen. For selv om leereren
har gatt ut avrommet, er elevene ikke
overlatt til seg selv. Over doren i klas-
serommet henger nemlig en liten sort
halvmane og holder gye med barna; et
kamera som konstant har sine oyne og
orer rettet mot elever og lerere.

- Jegville oppfort meg annerledes
hvis vi ikke hadde hatt kameraene.
Hvis lereren gikk ut av rommet eller
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sto og skrev pa tavlen, ville jeg nok
gjore mindre og snakke mer. Og nar
hun kom inn igjen, ville jeg skynde
meg & kikke ned og skrive for hun sd
meg, sier 13-arige Matthew med en
alvorlig mine.

Vi befinner oss pa Newall Green
High School, atte kilometer utenfor
Manchester i det nordvestlige Eng-
land. I snart sju ar har 161 kameraer
fulgt og registrert hver eneste beve-
gelse og tatt opp samtaler, rampestre-
ker, tyverier, undervisning og heerverk
overalt pa skolen - i undervisningslo-
kaler, pa toaletter, i skolegarden, pa
gangen og i gymnastikksalen. Bare
noen ganske fa av skolens lokaler som
er forbeholdt de ansatte, er kamerafri.

Foto: Lasse Skytt

Trygghet, laering og disiplin

En del av overvakingen dreier seg om
a sikre elever og leerere mot inntren-
gere og skal blant annet forebygge
mot herverk. Men i det daglige tje-
ner overvakingen ogsa en rekke andre
formal, forklarer Neil Wilson, som er
rektor for de rundt tusen elevene som
horer til skolen.

- Kameraene skal forebygge darlig
oppforsel, og hvis to elever har vert
uvenner eller oppfort seg upassende,
bruker vi dem til & lese konflikten.
Elevene vet at kameraene fins der,
og hvert eneste semester setter vi
sammen eksempler pa dérlig oppfor-
sel og viser dem for hele skolen, sier
Neil Wilson.

I andre tilfeller inviterer skolen
foreldre til «uoppdragne» elever til et
mote pa skolen for 4 vise dem opptak
av barnas oppfersel.

- Barn er mange ganger ikke serlig
flinke til eller zerlige nok til & fortelle
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Ifglge rektor pa Newall Green High School, Neil
Wilson, skal skolens kameraer forebygge darlig
oppfarsel. Foto: Lasse Skytt.

sine foreldre hva de har gjort for det
har gétt for langt. Da blir vi til slutt
nedt til 4 innkalle foreldrene og vise
dem det, forklarer Neil Wilson, men
legger vekt pa at i de langt fleste tilfel-
lene rekker elevene & innromme det
de har gjort for det kommer si langt
- seerlig nar de blir minnet om at det
fins opptak av situasjonen.

Samtidig er overvakingen, ifolge
rektoren, effektiv nar noe er forsvun-
net, og dessuten har den vist seg som
et nyttig arbeidsredskap i undervis-
ningen.

- Leererne kan for eksempel spille
filmen fra forrige time som en slags
repetisjon, og mange larere ser ogsa
gjennom opptakene for & evaluere sin
egen innsats, sier Neil Wilson.

Skoler overvakes som om de var
fengsler

Forholdene ved Newall Green High
School er langt fra enestaende. Flere
hundre engelske skoler har pa til-
svarende mate investert i avanserte
overvakingssystemer som blir brukt
pa elever og lerere.

Sosiolog og kriminolog Emmeline
Taylor har i sin doktoravhandling
undersokt overvikingspraksisen pa
24 engelske skoler. Hun forteller at
elever filmes like ofte og intenst som

16

| skolegarden er det ogsa plassert kameraer. De overvaker alt som elevene gjor
i friminuttet. Foto: Lasse Skytt.

fangene i landets fengsler.

— Nest etter de som sitter i fengsel,
er elever er uten tvil den mest overva-
kete folkegruppen, sier hun, og gir en
kort oppsummering av hvordan sko-
lenes overvaking har gatt helt amok:

- Skolenes entusiasme for over-
vaking bunner i en grunnleggende
frykt som oppsto i kjolvannet av mas-
sakren pé en skotsk skole (Dunblane
Primary School, red) i 1996, der en
mann trengte inn pa skolen og drepte
16 barn og en voksen, for han tok livet
av seg selv.

- I'tillegg er det en typisk britisk
tendens at man alltid fokuserer pé det
positive ved ny teknologi og ignorerer
skyggesidene. Det hersker en tro pa at
videoovervéking er et universalmid-
del mot en mengde av samfunnets
problemer. Men det er ingenting i
forskningen som tyder pa at dette
faktisk stemmer, sier Taylor.

Barn savner tillit
I sin doktoravhandling s& Emmeline
Taylor spesielt pa hvordan barn opp-
lever den konstante overvakingen.
Undersokelsen tar utgangspunkt i
en rekke intervjuer og samtaler med
elever fra tre engelske skoler.

- Mange elever ga uttrykk for at
overviakingen ved deres egen skole

var et symptom pa en underliggende
mistillit. Konsekvensen av manglende
tillit kan veere at elever blir frustrert
og derfor handler i overensstemmelse
med det skolen forventer fra dem: De
oppforer seg darlig, sier Emmeline
Taylor.

En lignende skepsis finner man hos
borgerrettsorganisasjonen Liberty:

- Hvordan leerer man barn a opp-
fore seg ordentlig hvis den eneste
drivkraften er frykten for a bli opp-
daget? Hvordan skal de lere a re-
spektere seg selv og andre mennesker
hvis deres privatsfere og stolthet blir
ofret fordi skolene skal kunne spare
tid pa administrasjon og ved a snakke
mindre med elevene, spor Isabella
Sankey, Libertys politiske talsperson.

Serlig det at kameraer er plassert
undervisningslokalene, finner Sankey
problematisk.

- Det er svert krenkende a plas-
sere et kamera i klasserommet, og et
viktig hinder for at elever og lerere
skal kunne uttrykke seg fritt, sier hun.

«Overvaking er omsorg»
Denne kritikken har rektor Neil Wil-
son vanskelig for 4 forsta.

- Det handler ikke om overva-
king, men om stgtte og omsorg. Hos
oss er ikke klasserommet privat.
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Undervisningslokalene er &pne omré-
der, der jeg til enhver tid kan gd inn og
folge med i en hvilken som helst un-
dervisningstime. Vi har personalrom
og motelokaler der leererne kan ga for
a ha sitt privatliv. Men undervisningen
blir overvaket, og det er forst og fremst
for 4 stotte barna og for 4 sikre at bade
elever og lerere skal vere trygge, sier
han.

Og alle parter pa skolen er tilfredse
med systemet, mener Wilson.

- Bade foreldre og barn syns det er
rimelig at ingen skal kunne risikere 4
bli anklaget for noe de ikke har gjort
- anklageren blir mott med videoopp-
takene som forteller den sanne histo-
rien, sier han, og tilfoyer at skolen har
spart mengder med arbeidstimer etter
at overvakingen startet.

- Tidligere kunne jeg bruke hele
dagen pa 4 undersoke en enkelt epi-
sode. I dag tar det bare ti minutter, sier
Neil Wilson.

Misbruk og lovovertredelser

Pa Newall Green High School er det
den enkelte leerer som har rettighetene
til opptak fra klasserommet. Og selv
om skolens ledere saktens kan logge
seg pa og folge undervisningen live,
skjer det kun i de tilfellene der elever
har klaget pa leererne.

Sa klare retningslinjer er det langt
fra alle skoler som har. Og det har
konsekvenser for leererne.

I fjor avslerte det britiske datatil-
synet, Information Commissioner’s
Office (ICO) i en rapport at stadig
flere leerere henvender seg fordi de
opplever at skoleledere misbruker
klasseovervékingen til 4 holde oye
med undervisningen deres. Dette er
en praksis som vil vere klart i strid
med loven om persondata.

Samtidig viser Emmeline Taylors
forskning at mange skoler bryter loven
nar de unnlater 4 fortelle elevene hvor
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Rektor Neil Wilson og noen fa andre ansatte pa skolen kan logge seg inn pa en bzerbar PC og
falge lopende med i overvakingen. Foto: Lasse Skytt.

kameraene henger og hva opptakene
blir bruket til.

- Skolene kjenner ofte ikke til sine
juridiske forpliktelser, og problemet
blir bare storre av det faktum at ICO
har liten mulighet til 4 hdndheve lov-
givningen. Sa selv skoler som apenlyst
bryter loven, opplever ikke at det far
konsekvenser, sier Taylor. Hun mener
at retningslinjene for bruk av overva-
king er formulert sé svakt at skolene
i praksis kan gjore noyaktig det som
passer dem.

Ifplge en talsmann for ICO, David
Smith, ber overvaking ved skoler kun
ved «ekstreme tilfeller» kunne brukes
til opptak av elevers oppforsel.

- Vi vil understreke at konstant
overvaking neppe er akseptabelt,
med mindre behovet er presserende,
sa han i slutten av 2010 til flere engel-
ske medier i forbindelser med ICO-
rapportens utgivelse.

Hans fortolkning av loven om per-
sondata ser det imidlertid ut til at det
er fa skoler som deler. En skole, Lynch
Hill Primary School litt utenfor Lon-
don, benyttet seg for eksempel av det
sofistikerte utstyret til 4 identifisere
en elev pd atte ar som hadde gjemt
venninnens sko i et skap.

I et annet tilfelle oppdaget elever
fra en videregiende skole i Essex

at det plutselig hang fire kameraer i
klasserommet deres. De fikk vite at ka-
meraene enna ikke var tatt i bruk, og
at de bare skulle brukes til 4 filme og
trene leererne. Men et par uker senere
oppdaget elevene at kameraene var
koblet til og allerede filmet. I etterkant
var det temmelig vanskelig 4 forklare
hvorfor det skulle fire kameraer til for
a filme én leerer.

Matthew er glad for kameraene

I motelokalet pa Newall Green High
School sitter 13-drige Matthew. Her
er det ingen kameraer, men til gjen-
gjeld er to av skolen ledere til stede.
De kan ikke gi tillatelse til at Bedre
Skoles utsendte far lov til 4 intervjue
elevene i enerom. Der Matthew sitter
med vannkjemmet ar i sin litt for store
skoleuniform, ser han mest ut som en
liten voksenperson.

Han er glad for at skolen blir over-
vaket, forteller han.

- Hvis noen lager brak, sa blir de
fanget, og sa blir de straffet for det.
Kameraene far meg til 4 fole meg
trygg. Hvis noen har gjort noe mot
meg, kan jeg bare sporre om vi ikke
kan se pa opptakene og finne ut hvem
som har gjort det, sier han.
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GRUNNLOVEN 200 AR

17. mai-toget - dei som var med

...0g dei som stod igjen

AV BRIT MARIE HOVLAND

Det gar ei linje fra Eidsvoll 1814 via bombetruslar mot 17. mai-toget pa 1980-talet

og Rubina Rana si symbolrolle i 1999, til den omfattande markeringa av Grunnlova

200 ar i 2014. 17. mai-toget si historie handlar om kven som til ei kvar tid deltok i

nasjonaldagsparaden og nasjonen, og kven som stod att i den nasjonale groftekanten.

Historisk har nasjonaldagen vore symbolsk kamparena for det demokratiet som

vart grunnlagt i 1814. Det er denne saernorske tradisjonen rundt 17. mai-symbolet

som er grunnlaget for Grunnlovsjubileet 2014.

Varen 1983 utspelte det seg eit nasjonalt drama i
Oslo. Ein fleirkulturell skule fekk rasistiske truslar:
«Skolen kan vare budd pé ei ekstra pahelsing 17.
maij. Skolen fri for svartskaller.»' Politikarane
onskte 3 tie saka i hel, men lerarane ved skulen
stod fast: Anten deltok alle, eller ingen. Pressa
slo saka stort opp: Sagene skule ville trekke seg
fra 17. mai-toget pa grunn av rasistiske truslar. Da
tilbaud Storting og bystyre «a sla ring om» Sagene
skule sitt 17. mai-tog gjennom Oslo. Symbolsk sett

Arven fra 1814

| 1814 hadde Noreg tre kongar, var i to ulike
unionar, braut med eineveldet og fekk ei
sveert liberal grunnlov. Den doble omveltinga
med konstitusjonen og tankane om nasjonalt
sjelvstyre er kjernen i det som har vorte kalla
«Arven fra 1814».

18

stilte politikarane som demokratisk brystvern for
ei fleirkulturell nasjonaldagsfeiring, ein fleirkultu-
rell nasjon. Aret etter fekk skulen bombetruslar og
sagene-barna stilte i toget med «Nei til rasisme»
pa nasjonalfarga banner over brystet. Laerarane og
politikarane hadde opna toget som antirasistisk
nasjonal symbolarena.

Hendinga pa Sagene skule tydeleggjer 17. mai-
togritualet sin doble funksjon: Ved a delta stad-
festar individet tilhoyrsle, og ved a fa delta blir
toggjengaren innlemma i fellesskapen. Togriten
er ei kroppsleggjering og eit symbolsk uttrykk
som stadfestar nasjonen si mytiske historie. Kvar
generasjon blir gjennom skuleverket slusa inn i
det kollektive nasjonale minnegalleriet pd 17. mai.
Feiringa er eit sosialiserande og markerande ut-
trykk for nasjonen. Oppslutning og deltaking er
grunnlaget. 17. mai er som ei drleg folkeroysting,
og i 1983 vart innvandrarbarn reysta inn etter
dissens. Dette aret gjekk togritualet fra a vere
presenterande og representerande til ogsa a fé eit
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modellerande sikte.? Laerarar og politikarar viste
veg for eit demokratisk mote med tidas nasjonale
utfordring.

Gar vi bakover i historia, har det vore mange
slike omkampar om grensene for den nasjonale
paraden - som kroppsleggjering av den nasjonale
fellesskapen. 17. mai har vore symbolsk arena for
ein nasjons- og demokratitanke i endring etter
1814.

Kamp for a feire 17. mai

Arven fra 1814 gjorde Stortinget, Grunnlova og 17.
mai til motvekt mot unionskongen. Forst i 1820-
ara nddde feiringa ut over eliten. Den slesvigfadde
bankdirektoren Mathias Conrad Peterson i Trond-
heim meinte at feiring av 17. mai og Grunnlova
kunne vekke smaborgarskapet politisk og skape
samkjensle. Malet var & oppdra meinigmann til
sunn nasjonalkjensle. Men kong Karl Johan opp-
fatta det a feire 17. mai - og ikkje unionsgrunnlova
av 4. november 1814 - som protest mot unionen
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17. mai-tog i Bergen. Foto: © Helge Sunde / Samfoto

og han som konge. Motsetninga mellom konge og
Storting okte utover 1820-talet, og i 1828 la kon-
gen ned forbod mot 17. mai-markering. Da folket
likevel samla seg pa Stortorget i Christiania i 1829,
sette han inn troppar mot folkemengda. Torgslaget
vart symbol i den forste fasen da det 4 fa markere
grunnlovsdagen var kampsak. 17. mai vart op-
posisjonelt symbol pa Storting, konstitusjon og
folkestyre, mot kongemakt og union.

Spissborgarane sin maktparade

Dié Karl Johan deydde og motsetninga mellom
konge og folk minka, senka roen seg pa nasjonal-
dagen. Borgartoget vart institusjonalisert fra 1844.
Toget steig sosialt og vart spissborgarane sin para-
de. Dei offisielle nasjonale symbola vart etablerte
og fann plass i togriten: slottet, nasjonalsongen
og flagget. Det var menn med stemmerett som
no toga fram pa 17. mai. Borgartoget kroppsleg-
gjorde eit politisk nasjonssyn i embetsmannsstaten
si glanstid.
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GRUNNLOVEN 200 AR

Konkurrerande 17. mai-tog i kamp om nasjonen
Med innferinga av parlamentarisme og dei forste
partia 11884 vart 17. mai ogsa ein partipolitisk dag.
Eliten motte motstand - ogsa pa nasjonaldagen.
Den smale paraden med embetsmenn motte mot-
gaande tog, og eit splitta nasjonalpolitisk landskap
kom til syne pd nasjonaldagen.’ Alternative tog
protesterte mot det etablerte Borgartoget. Dagen
vart igjen ein kamp- og protestdag.

Pa 1890-talet gjekk det tre konkurrerande
politiske 17. mai-tog i Kristiania: Borgartoget,
Arbeidartoget og Venstretoget. Saerleg vart stem-
merett og unionskamp flagga fram mot 1898 og
1905. Borgartoget representerte det konservative
etablerte Hogre. Arbeidartoget flagga stemme-
rett, dei ynskte innpass i den nasjonale felles-
skapen som dei meinte Borgartoget forskansa.
I unionskampen stod fronten mellom Hogre og
Venstre. Flagget var viktig symbol, men togruta
er vel sd illustrerande: Borgartoget bar unions-
flagget — «sildesalaten» - til slottet. Venstretoget
bar i 1893 det reine norske flagget til Stortinget
under parolen «Norge for nordmeenderne».

«17. mai for alle» sin lepeseddel i 2003 spiller
pa fargevariasjoner og det flerkulturelle.
Faksimile fra «Slik blir nordmenn norske.
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Dei tre 17. mai-toga representerte nasjonale kam-
par i tida. Venstre hylla det reine norske flagget
framfor Stortinget og flagga folkestyre og nasjo-
nalt sjolvstende. Hogre toga med unionsflagget
til Slottet som symbol pa kongemakt og union.
Arbeidartoget aktualiserte grensene for sjolve
fellesskapen: Kven fekk ga i togparaden, kven var
delinasjonen? Arbeidarane brukte festdagen som
kampdag sjolv om dei som gruppe stod utanfor
den politiske nasjonen. Dei stod i den nasjonale
groftekampen og kravde plass pa 17. mai-arenaen.
Dei markerte oppslutning og kravde medraderett.
Denne logikken vart ogsé seinare brukt av grup-
per som folte seg nasjonalt ekskluderte. Arven fra
1814 er bakgrunn. Det lag fré starten ein festprega
protest i feiringa, der normene braut med kvar-
dagsnormene og snudde maktstrukturane slik at
feiringa opna ein nasjonalsymbolsk kamparena.*

Det karnevaleske elementet er saman med det
konstitusjonelle grunnlaget forstdingsramme for
17. mai som nasjonalpolitisk kampdag.s Feiringa
gav rom for kamp og protest som fokuserte inn-
haldet i og grensene for nasjonen. Difor kunne
det gé tre konkurrerande 17. mai-tog i Kristiania i
1890-ara. Dei representerte tre ulike nasjonssyn,
men slutta alle opp om feiringa, Grunnlova og
nasjonen. Det var kamp om nasjonen og kamp
pa 17. mai.

Samling i 1905 og ny splitting i
mellomkrigstida
Feiringa i 1905 0g 1906 vart storsléatte nasjonale
markeringar. Nasjonen toga samla fram i tiljubling
av symbol pa ein fri norsk nasjon. Grunnlova og
Stortinget var grunnsymbol, og nasjonalsongen
vart sungen til eit reint norsk flagg, ogi1906 for
fyrste gang til ein seernorsk kongefamilie pé slotts-
balkongen i Kristiania. Etter folkeavstemminga i
1905 og valet av kongenamnet Haakon VII stilte
monarken seg inn i den helterike norske konge-
rekka og trakk linja fra norren tid til sitt eige virke
for Noreg. Han vart kronsymbol pa eit sjolvstendig
Noreg.

Men i det frigjorde Noreg kom sosiale gnis-
ningar til overflata. I mellomkrigstida brukte
arbeidarane 17. mai som kampdag.® Dei meinte
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den borgarlege makta heldt arbeidarane nede, og
det var borgarskapet si makt og deira nasjon som
vart feira pa grunnlovsdagen. I 1914 arrangerte
Kristiania Arbeiderparti eige stemne pa Ekeberg.
Dei markerte avstand til den nasjonale feiringa
og supplerte det nasjonale symbolgalleriet med
eigne klassesymbol. Med raude roser og raude
faner marsjerte dei til tonar av Internasjonalen.
Da dei flytte arrangementet ned til sentrum att i
1924, tok dei opp att kampen om nasjonaldagen.
Symbolbruken viser misstemninga i mellomkrigs-
tida, og arbeidarane kom fyrst for godt inn att i
toget etter at dei fekk regjeringsmakt i 1935.

Dei raude fanene pa Ekeberg er det neraste det
norske 17. mai-toget har komme reell splitting pa
nasjonaldagen. Dei tre toga i 1890-ara var konkur-
rerande, men slutta opp om ei felles innramma
grunnlovsfeiring. D4 arbeidarane braut ut, stod
denne felles konstitusjonelle patriotismen som
grunnlag i eit felles politisk system, i fare for &
bryte saman. Arbeidarane boikotta nasjonen og
fremja eit alternativ. Det tydelegaste teiknet var at
dei ogsa skipa alternativ feiring for barna.

Barnetoget - nasjonens framtid
Historia om barnetoget gér attende til skolemeis-
ter P. Quam forste forsek i 1869 og Bjornstjerne
Bjornsons «smaagutternes flagtog» i1870. Toget
skulle samle gutar frd privat- og allmugeskulen. Eit
radikalt folkepedagogisk og demokratisk siktemal
i tida, og dei konservative var skeptiske. Morgen-
bladet omtalte nykomaren som «bgrnekorstog».”
Men gutetoget vart raskt fast innslag. Jentene fekk
forst delta fra 1889. Det heng saman med dei nye
Folkeskulelovene det aret, men jentene fekk ikkje
delta pa lik linje. Mens gutane bar det norske flag-
get, bar jentene blomster. Det viser at sjolv om
barnetoget var upolitisk og stabiliserande dé dei
bar unionsflagget side om side med det reine nor-
ske flagget, var toget ogsa prega av nasjonssynet
i samtida.® Gutane representerte den politiske
nasjonen, jentene var nasjonen sin blomsterpryd.
Bjornson sjolv hadde radikale tankar og var
langt meir positiv om gutetoget da han i Norsk
Folkeblad 1870 oppfordra andre byar & ta etter
eksempelet frd hovudstaden:
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#

17. Mai i Oslo: Utenriksminister Knut Frydenlund gar i 17. mai tog sammen

med barna fra Sagene skole. Skolen, som har et stort antall fremmedspraklige
elever, hadde mottatt trusler fra nynazister,- derfor deltok flere politikere i toget

sammen med Sagene-barna. Foto: NTB / Scanpix

Man kan sige, at det var forste gang almues-
manden fejrede syttende maj; ti dennegang stod
han ikke og saa paa og drak sig fuld af bare kjed-
somhed. Forsaavidt de kunde komme til (det var
jo en arbeidsdag) medte mend og kvinder frem,
fordi de ejede en liden slegtning i toget, som de
vilde se; deres hjerte var dennegang med i det.’

Barnas 17. mai-tog representerte ei samling
om nasjonen. Sitatet «fordi de ejede en liden
sleegtning i toget, som de vilde se; deres hjerte
var dennegang med i det» er sentral. Barnetoget
skapte med skulen som utgangspunkt ein ny kon-
sensuell samlingsarena om den nasjonale framtida.
Dei stabiliserte dei vaksne sin politiske kampdag.
Arbeidarane sine barnetog braut med denne kon-
stitusjonelle patriotismen og kom fyrst attende
fram mot 1935. Da naermar vi oss ogsa barnetoget
si stordomstid: Etter 2. verdskrig har barnetoget
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prega nasjonaldagsarenaen. Etter krigsar utan
nasjonaldagsparadar tredde dei vaksne til side og
1ét barna sta i sentrum pa 17. mai. 2 verdskrig er
sentral for 4 forsta skiftet fra politisk kampdag til
konsensusprega samlingsdag.

17. mai i krig

2. verdskrig er sentral i det norske kollektive
minnet. Vi «hugsar» at nasjonen var knebla i
fem lange 4r. Flagget, nasjonalsongen og 17. mai
var ulovleg. Difor har vi i etterkrigstida vore inn-
prenta: Ein gang gjekk det ikkje tog, no kan vi
atter feire eit fritt land og folk. Men eit kollektivt
minne er sjeldan objektivt. Det gjeld ogsa okkupa-
sjonstida. Verken okkupasjonsmakt eller NS var i
utgangspunktet negativ til nasjonale symbol eller
17. mai. NS brukte bade nasjonalsongen og flagget,
og dei spkte 4 etablere ei eiga 17. mai-feiring med
fest, talar, leikar og folkedans.”> Okkupasjonsmakta
ynskte a knyte dei norske nasjonalsymbola til seg
og sitt nasjonale program.

11943 proklamerte Quisling at 17. mai 1933 var
partiet sin stiftingsdag.” Vi veit at partiet vart
stifta den 16. mai, men Quislings prosjekt er vik-
tig. Han ville sl saman parti- og 17. mai-feiringa.
Fra Quisling sitt ideologiske utgangspunkt passa
17. mai godt inn: NS sin visjon var ei reindyrking
av 1814-prosjektet utan seinare parlamentariske
«villfaring». Det var altsa ikkje Quisling, NS eller
okkupasjonsmakta som hindra feiringa i 1940. Det
var Administrasjonsradet, og i staden for barnetog
og folkefeiring vart dagen dette aret innramma av
morgongudsteneste i flaggpryda kyrkjer, og om
kvelden talte konge og statsminister i radio for ur-
framforing av Nordahl Griegs «I dag star flaggstan-
den naken blant Eidsvolls grennende trer. Men
nettopp i denne timen vet vi kva frihet er.» For
motstandsrersla vart 17. mai symboldag for kamp
for ein demokratisk og fri nasjon. Derfor stansa
17. mai-toget som nasjonalsymbolsk parade opp,
og starta fyrst att i 1945. I mellomtida sokte NS 4
overta det nasjonale symbolgalleriet samstundes
som dei ville hindre motstandssida a bruke na-
sjonalsymbolet. Det er slik vi ma forsta forboda
om flagging pa halv stang og med sorgjeband fra
1941. NS ville hindre motstandssida & knyte til seg
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nasjonalsymbola som dei sjglve ville annektere.”
Det var kamp om dei nasjonale symbola, og det
var kamp om innhaldet i 17. mai.

I den legale pressa vart ein «folkefest» pa
St. Hanshaugen 17. mai under krigen illustrert av
bilete av ei anna hending som hadde samla mykje
folk. Det tyder pa laber oppslutning og at det ikkje
vart vurdert som alternativ for folk flest. I staden
oppstod alternative demonstrasjonsformer der
poenget vart a distansere quislingane sitt nasjons-
syn og feiring. Subtile markeringar vart ein intern
nasjonal kodeks. Ein markerte med a gjere det
motsette av feiringa i det frie Noreg: «17. mai etter
kl. 19 viser ingen nordmann seg ute. La gatene bli
folketomme, la stillheten senke seg over byen og
la voldsmennene og forreederne fole kulden rundt
seg» oppfordra Fritt Land 12.05.1944." Tradisjo-
nen vart markert med tradisjonsbrot.

Det er altsa ikkje slik at all feiring av dagen var
forbode under krigen, men det kan synast rett at
feiringa ikkje var eit alternativ for folk flest. Krigen
var ogsa ein kamp om nasjonalsymbola, og i den
kampen hadde NS og okkupasjonsmakta makt
til & definere innhaldet i den offentlege feiringa.
Men den karnevaleske loysinga med 4 isolere den
offentlege feiringa, viser at okkupasjonen av det
nasjonalsymbolske 17. mai-landskapet var lite vel-
lukka.

Jubel og utestenging i etterkrigsara
Bileta fra frigjeringsdagane viser at NS tapte
kampen om dei offisielle nasjonalsymbola. 17. mai
1945 kulminerte jubelveka med kronprins Olav
pa slottsbalkongen. Etter fem ar var toget tilbake
med enorm symbolverdi. Feiringa vart symbol pa
samhald og fridom. Barna gjekk i sentrum som
samlande framtidssymbol, medan borgartoga
krympa inn. Nasjonaldagen vart som ei vérrite pa
barn, framtid og nasjonal gjenfodsel. Nasjonen
gjekk i takt. Det gjaldt i alle fall fleirtalet.
Krigsofferet gav 17. mai ny meining og eit
revitalisert heltegalleri. Men ritualet verka ogsa
segregerande. Di fleire som vart innlemma, di
sterkare var utestenginga for dei som stod att. I
Vik i Sogn toga bygdefolket forbi krinsfengselet
der «unasjonale» var fengsla. Landssvikfangane
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vart stilte opp bak jarnporten slik at nasjonaldags-
paraden med dei «nasjonalsinna» kunne slenge
skjellsord og spyttklyser. Nasjonen vart markert
med & spytte pa dei uverdige.”* Eg kjenner NS-
medlemmar som levde eit heilt liv utan a delta pa
17. mai etter 1945. Og jubla dei skamklipte «tyskar-
jentene» pa 17. mai? Eller soldatbarna som vart
kalla «naziyngel» ? Jens Bjorneboe si historie om
tyskarbarnet som vart jaga i deden pé nasjonal-
dagen er kanskje meir enn eit symbolsk uttrykk.
Dette er ei prinsipielt viktig side av feiringa, fordi
det handlar om korleis fellesskap kan reagere nar
einskildhendingar far sterk konsoliderande verdi.
I det nye taktfaste Norge opplevde dei som «valde
feil» i kampen om landet 4 bli stdande att i den
nasjonale groftekanten. Dei hayrde ikkje med.

Meiningslayse og bombetruslar

Barnetoget i Oslo 1955 har rekord med 55 0oo
barn. Rundt togleypa ut i etterkrigstida stod for-
eldre, besteforeldre og resten av nasjonen. Dei la
stridane til side og samla seg til polsefest pé sku-
len. Heilt til leerarane protesterte. Dei var primus
motor i feiringa, men ville ikkje lenger ha ubetalt
arbeidsdag. Og 60-talsungdommen protesterte —
ogsa mot 17. mai. Dei ville gjenreise 17. mai som
kampdag.” Den konsensuelle feiringa viste troytt-
heitsteikn i ein epoke da krigen ikkje lenger var
den primere samlande erfaringa. Nye emne splitta
Noreg og nasjonaldagsarenaen. Det er serleg to
saker som har utfordra 17. mai-ritualet: EF/EU
og innvandringsspersmalet. A bruke dagen til EF/
EU-kamp er 4 bruke dagen som politisk kampdag,
men 17. mai-kampane har ogsa hatt eit anna ser-
drag: Det har vore kamp om samlande innhald i
og grenser for denne nasjonen. EF/EU-saka bryt
tradisjonen med 17. mai som nasjonal integrasjons-
kamp, og saka har stort sett vorte halden unna
nasjonaldagsarenaen. Innvandringsspersmalet har
derimot gjeve dagen ny symbolfunksjon.

Innvandrarar - var tids 17. mai-symbol

Bombetruslane mot Sagene skule var ei direkte
utfordring: Kven hoyrer med i nasjonaldagspara-
den? Kven hoyrer med i nasjonen? Skulle leerarane
dra den grensa midt i klasserommet? Foreininga
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«17. mai for alle» sprang ut av hendinga pa Sagene
skule. Da Rubina Rana i 1999 fekk den symbol-
tunge rolla som leiar for 17. mai-komiteen i hovud-
staden, fekk ho ogsa truslar. I Oslo-drakt helste
ho kongen pa slottsplassen det aret. Det star som
symbolhending pa linje med Sagene skule 1983
0g1984.1

Atinnvandrarar er overrepresenterte i flaggbor-
gene betyr ikkje at forholdet mellom nasjonalitet
og etnisitet er avklart verken pa 17. mai eller dei
andre 364 dagane i dret. Snarare understrekar
det at innvandrarar utfordrar nasjonstanken i
var tid. Tidlegare har andre grupper sttt i same
posisjon. Forst var det kamp om 4 fa feire dagen,
sa fann arbeidarar, kvinner og barn sin plass. Ar-
beidarane boikotta ein nasjon som ikkje famna
dei. Motstandssida boikotta Quisling si nasjonal-
dagsfeiring. Ogi 1983 truga ein fleirkulturell skule
med 4 boikotte eit tog og ein nasjon som ikkje tok
rasismeproblemet pa alvor. Det fleirkulturelle 17.
mai-toget med antirasistisk bodskap er var tids 17.
mai-symbol pa det demokratiet som vart grunn-
lagti1814.

Ei kontrafaktisk avrunding

Den norske nasjonaldagsparaden er eit levande
nasjonalt ritual og symbol. Men toget kunne tatt
andre spor ved symbolhendingar som til demes
Torgslaget i 1829 eller pa Ekeberg i mellomkrigs-
tida. Historia kunne ogsa fatt anna utfall i 1905,
1940-45 eller i 1983. Men 17. mai har virka som
ein tidstypisk nasjonalsymbolsk integrasjonsdag,
og toget inkluderte og famnar no storparten av
nasjonen med barna som samlingspunkt. Inn-
vandrarar seier dette er dagen dei «foler seg mest
norske».” Spersmalet er ikkje om 17. mai-paraden
er vellukka. Det er han. Grunnlaget er skulen si
rolle. S lenge laeraren og klasserommet er navet
i feiringa, vil ho ha eit slikt inkluderande potensial
fordi sporsmalet om kven som er med og kven som
star utanfor blir tatt ned til det heilt kvardagslege
klasserommet. Leeraren kan ikkje setje skilje i
klassen. Og der startar nasjons- og demokratibyg-
ginga. Spersmalet er heller om barnetog i grunn
er mindre problematisk enn militeerparadar som
nasjonal manifestasjon og sosialisering. Det kan
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og bor vi diskutere. Da Eva Joly i 2011 foreslo &
byte militeerparaden pi Champs-Elysées 14. juli
med barnetog, vekte det reaksjonar av blant
andre hoyreekstreme Marine Le Pen i Nasjonal
Front. Barnetog var utenkeleg!”® Det minner om
reaksjonane om «bgrnekorstog» pd Bjernsons
gutetog i 1870. Dette handlar om korleis ein ser
pa nasjonen og det nasjonale. Er det ei vaksen og
politisk sak, eller er ho ogsé kvardagsleg barnleg
som samstundes impliserer samfunnskulturell,
identitetspolitisk og i breiaste forstand samfunns-
pedagogisk? Nar den norske grunnskulen slusar
generasjon etter generasjon inn i norsk nasjonal
minnekultur pa nasjonaldagen, ma vi ha i minne
kva vi gjer og kvifor og kva vi slusar inn i framtida.
All nasjonalisme har ei farleg bakside mellom anna
fordi den ogsa set ei grense mellom «oss» og «dei
andre», slik 17. mai-toget si historie illustrerer.
Men «Arven fra 1814» gav norsk nasjonal identitet
eit konstitusjonelt grunnlag og eit inkluderande
potensiale som 17. mai-symbolet har halde ved like
og utvidai2o00 ar. La det halde fram slik.
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Artikkelen er ei kortform av Brit Marie Hovland sitt bokkapittel: «17.
mai-toget gjennom historiay» i boka Slik blir nordmenn norske. Bruk
av nasjonale symbol i eit fleirkulturelt samfunn, Brottveit, Hovland og
Aagedal 2004.
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Barnas 17. mai-taler
Et habitat for Grunnloven

AV TORE BR@YN

Det er blitt hevdet at Grunnloven som tekst er sten ded, ingen

bruker den og ingen refererer til den. Men i nesten alle landets

skolegarder blir innholdet i grunnloven tatt opp og reflektert over

i alle fall én gang i aret.

Hvert ar stiller barn og unge opp i sko-
legérden og holder sine 17. mai-taler.
Kirsten Sivesind og Johan Tennesson
ved Universitetet i Oslo har gnsket 4
undersoke innholdet i disse talene, og
klarte ved hjelp av rektorer og leerere 4
skaffe til veie 30 elevtaler fra arene 2011
og 2012. Det var hovedsakelig fra barne-
og ungdomsskoleelever, men 0gsa noen
fra videregaende skole. Forskerne har
begrenset seg til to problemstillinger:
Hvordan forholder talen seg til grunn-
loven, og hva sier den om skolen.

Teknikken Tennesson og Sivesind
brukte, var & analysere talene med
hensyn pa hvilke topoi de gjorde
bruk av. Topos betyr «sted», og en
topos i en tale er et typisk emne eller
begrep som taleren tyr til, for a si det
litt grovt. En samling med topoi er
ogsa blitt sammenlignet med et for-
radskammer som taleren kan hente fra
nar hun setter sammen talen sin.

- Generelt opplevde jeg at det
var mer saft i disse talene enn vi pa

Her kan du lese mer om
undersgkelsen av 17. mai-talene:

K. SIVESIND OG J.L. TONNESSON: Grunn-
lovens unge ambassaderer: Analyse av et
utvalg 17. maitaler holdt av norske skolele-
ver i 2011 0g 2012, Maal og minne, 2-2013,
S. 65-95.

K. SIVESIND OG J.L. TONNESSON: Analyse
av tretti 17. maitaler holdt av elever i Norge
i2011 0g 2012, Acta didactica Oslo, 2/2012,
<http://www.uv.uio.no/ils/forskning/
publikasjoner/acta/acta-oslo/ad1302.pdf>
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forhand hadde trodd. Vi hadde for-
ventet 4 finne klisjeer, og det fant vi
ogsd, men fant ogsd andre ting: et
engasjement for verdier, sier Sivesind.

Norgeshistorien som en vanlig
skoleuke
Yndlingseksempelet til de to forskerne
var to jenter fra Haugesund som sam-
menlignet norgeshistorien med en
vanlig skoleuke. Den tunge og traurige
mandagen fikk representere unionsti-
den med Danmark, der danskekongen
blir ssmmenlignet med en rektor som
legger premissene. En noe lettere og
lysere tirsdag med gryende optimisme
ble ssmmenlignet med grunnlovsarbei-
det 1814, for onsdagen med framfering
og obligatoriske oppgaver fikk sta for
en ny union og manglende frihet. Den
store dagen er FREDagen, altsa freden
etter den tyske okkupasjonen, og jente-
nes poeng er at vi etter krigen har levd
i «verdens beste land», en eneste lang
fredag — ulikt barn i mange andre land
som har veert mindre heldige. I dette
eksempelet uttrykker elevene hvordan
de opplever sin egen tvang og frihet i
en kontekst der nettopp friheten til a
tale og uttrykke sine egne meninger
skal tematiseres. De snakker altsa ikke
bare om ytringsfrihet — de praktiserer
den samtidig pa en kreativ og humo-
ristisk mate.

Forskerne sa ogsa pa hvordan skolen

Foto: © Dag G Nordsveen / Samfoto

var representert i talene. Men elevene
snakket nesten ikke om skole - de
snakket heller om andre ting. Det tyder
pé at elevene i denne sammenhengen
foler seg frikoblet fra skolen — skolegar-
den er for anledningen blitt et offentlig
torg som representerer noe annet.

En hendelse som forskerne hadde
forventet ville pavirke innholdet i ta-
lene, var det som skjedde 22. juli 2011.

- Vi hadde forventet et storre inn-
slag av «vi» og «nordmenn», «Norge
er et unikt og flott land» osv. I stedet
sa det ut til at det var referanser til
dagen «17. mai» som ble styrket.

Elevenes taler har et potensial som
skolen bgr bidra til a utvikle

- 17. mai-talen er en form som har utvi-
klet seg lite, men eksempelet med de to
jentene fra Haugesund viser potensialet
i denne sjangeren. Disse talene ber fa
mer oppmerksomhet. Lerere kan for
eksempel tilfore elevene nye ressurser,
elevene kan lese autentiske tekster. Det
har en verdi i seg selv 4 lese tekster der
fortid og natid metes, sier Tonnesson.
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1814 i svenske og norske
|laerebaker for folkeskolen

AV ANNE HELENE H. MORK

Tidligere lerebgker i historie kan si mye om tiden de ble til i, samtidig som de har

hatt store muligheter til a pavirke tanker og holdninger i befolkningen. Svenske og

norske lzerebgker fra perioden 1890 til 1920 viser store forskjeller i fremstillingen

av hva som skjedde rundt 1814.

Lereboker er historiske kilder som kan brukes
bade innen forskning og undervisning. A sammen-
ligne fremstillingen av de samme begivenhetene
i ulike lands lerebeker er en god mate 4 fa fram
ulike sider ved begivenhetene pa.' Her skal vi se
pé fremstillingen av begivenhetene i 1814 i svenske
og norske leerebgker for folkeskolen fra perioden
1890-1920. Artikkelen bygger i hovedsak pa min
hovedoppgave i historie.>

Magne Angvik har kalt leerebekene «produk-
ter og produsenter av innstillinger og forhold i et
samfunn»’. Denne teksten handler om lzerebgker
som produkt av sin tid. Men for vi gar til selve
leerebekene, onsker jeg 4 dele en liten beretning
fra en som gikk pé skolen i den aktuelle perioden.
Teksten er skrevet av Martin Eikeland fra Lyngdal.

Siste skuledret mitt hausten 1905 fekk vi ny

leerar, Johannes Rogdaberg fra Hardanger. Han

var sterkt nasjonal, og oppgledd milmann.

Storhendingane i det merkearet var nok med

og sette sitt sterke preg pa oss. Eg minnest ein

norsktime. Vi las fra Rolfsens lesebok om riks-

forsamlinga pa Eidsvoll. Han fekk da sja at ein av

gutane sat og stakk med blyanten pa ein av dei

Eidsvollsmenn der var bilete av. Men da spratt

leeraren opp, og den guten fekk gé igjennom.

26

Og sa fekk vi alle ein glodande tale om vare hei-
dersmenn pa Eidsvoll. Pa juletrefesten jula 1905
hadde dei stasa juletreet med smaflagg med
unionsmerket i. «Me er ikkje i foreining med
Sverige no,» sa han, og tok sa pa 4 riva unions-
merket av dei sma flagga. Det var det frilynde og

heilnorske huglaget som seermerkte han.*

Historiefaget og laerebokene
Hva leerte elevene i Norge og Sverige om 1814 i
perioden 1890-1920? Vi kan selvsagt ikke gi et noy-
aktig svar pa dette, men skolelover, normalplaner
og leerebeker kan gi oss et bilde av hva man onsket
at elevene i folkeskolen skulle lere.

I Norge ble historie innfert som selvstendig fag
i folkeskolen gjennom folkeskoleloven av 1889. I
forbindelse med debattene i forkant avloven under-
streket Johan Sverdrup at elevene skulle fa en poli-
tisk oppdragelse og at historiefagets viktigste mal
var 4 gi elevene innsyn i en historisk utvikling som
underbygget den norske grunnloven.’ Begivenhe-
tene i 1814 hadde en meget sentral plass i de mange
norske leerebekene i perioden. To verk som fikk
sveert stor utbredelse, bar nevnes spesielt: Nordahl
Rolfsens lesebok og Jens Heereids leerebeker.

1814 hadde ogsa en plass i de svenske
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Bildet fra 1914 ved Mjelvehagen skole i Bolsgy i Mare og Romsdal. Anledningen er minnedagen for bededagen/folkeedsdagen 25. februar 1814,

og det gir oss et glimt av feiringen av 100-arsjubileet for Grunnloven. Ukjent fotograf.

leerebekene. I normalplanen fra 1889 star det at
historieundervisningen i folkeskolen skal besta
av «Valda berittelser ur fiderneslandets historia»
og «Fiderneslandets historia i kort 6fversigt med
utforligare skildringar af de mest betydande per-
soner och hindelser». Planen inneholdt en liste
over 24 slike anbefalte berettelser. Blant disse
var «Karl XIV Johan och Norges férening med
Sverige»*®. Pa svensk side kan vi nevne Ldsebok
for folkskolan og C.T. Odhners leerebok som svert
sentrale i forste del av perioden. Carl Grimbergs
leerebeker, som kom ut fra 1909 og utover, overtok
raskt den dominerende stillingen Odhners bok tid-
ligere hadde hatt. I tiden etter 1900 pagikk det en
intens skoledebatt i Sverige. Det kom blant annet
krav om 4 gi historiefaget storre plass i skolen og
styrke fedrelandskjeerligheten i lzerebgkene.” Dette
kommer til uttrykk i mange av bgkene som ble
gitt ut etter 1905. Det kom imidlertid kritikk mot
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dette nasjonale fokuset, og i undervisningsplanen
fra 1919 ble det fastslitt at malet med historieun-
dervisningen var & gi en «sund fosterlandskinsla
och god samfundsanda» og at ledetraden i under-
visningen skulle vere «den fredliga odlingens och
samhillsordningens utveckling genom tiderna.»*

Fra Kielfreden til Riksforsamlingen

Hvilke bilder gir leerebokene av begivenhetene
i 1814? Fokuset pa svensk side er naturlig nok pa
Karl Johan og unionsinngéelsen, derfor er det ikke
overraskende at begivenhetene i Norge véren 1814
ikke far stor plass. Sentrale hendelser nevnes, men
det er fa kommentarer.

De norske fremstillingene er langt mer omfat-
tende. Tekstene er preget av engasjement og stolt-
het, og mange tekster inneholder smahistorier og
direkte sitater. De aller fleste norske forfatterne
understreker den store harmen i Norge da man
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17. maifeiring ved Mjelvehagen skole i 1914. Ukjent fotograf.

fikk hore om Kielfreden. Raabe skriver at da budet
kom «blev alle nordmend harme og mente, at de
hadde fuld ret til at indrette sig, som de vilde, og
det fandtes ikke én nordmand, som vilde finde sig
i, at hans feedreland blev git bort som en provins af
en konge til en anden.»°. Denne enigheten under-
strekes ogsa i forbindelse med Riksforsamlingen.
Eidsvollsmennene fra begge partier blir fremstilt
som helter, og det understrekes at til tross for
uenigheter var alle enige om at Norge skulle ha
en fri forfatning.

Mange av de norske bekene uttrykker en sterk
folelse av heytid i forbindelse med Riksforsam-
lingens arbeid. Heereid skriver om det siste motet:
«Det var en hoitidelig stund. Deres arbeide var
endt: grundloven var git, kongen valgt. Norge var
blit et selvsteendig rike som i gamle dage. Nu kom
det an paa om selvstendighetsverket vilde holde i
de stormer som var i vente.»*

Krigen 1814

Krigen sommeren 1814 fremstilles svert ulikt
i de norske og svenske bgkene. De svenske
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fremstillingene er korte og skrevet i en ngktern
stil. Det fremheves at svenskene militeert sett var
helt overlegne. Det at krigen ble sa kort, forklares
enten med at nordmennene innsa at motstand var
forgjeves, eller med at Karl Johan var medgjerlig,
og som det star i Knos historiske lesebok, «begag-
nade sin seger med hogsinthet.»" Kun en forfatter,
Fridtjuv Berg, gir en mer kompleks forklaring,
og sier blant annet at Karl Johan s det ville vaere
vanskelig 4 ta Norge.”

De aller fleste norske tekstene forteller detal-
jert om krigen, om norske seiere, og i flere tekster
nevnes det at Sverige var den gamle arvefienden.
Hovedbudskapet er at selv om heeren var dérlig
utrustet og darlig ledet, var soldatene modige
og kampvillige, og bade folk og heer var fylt av
fedrelandskjeerlighet. Dette stér i sterk kontrast
til bildet av Christian Frederik som militer leder.
Han beskrives som feig, svak og inkompetent.
Heereid skriver at kongen viste seg & «vzere en stor
usling»*, og Raabe skriver folgende: «Officererne
kraeved at bli fort mod svenskerne, for at deres
landsmend kunde faa se, at de vilde ofre sit blod
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for feedrelandet; men kongen undgik kamp og
forte sin heer tilbage over Glommen.»'

Et interessant eksempel pa tekstrevisjon er en
formulering om krigen i Heereids leerebok. I utga-
ven fra 1909 skriver han: «Sjelden har et folk gaat
til krigen med storre begeistring og mod end nord-
mendene gjorde i 1814» 5. En verdenskrig senere, i
utgaven fra 1919 er imidlertid ordet «begeistring»
fjernet, slik at det star at sjelden har et folk gatt til
krigen med storre mot enn nordmennene gjorde
i1814.' Det er mulig at krigsbegeistring virket for
krigsforherligende i 1919.

Unionsinngaelsen - likestilling eller
underordning?

Et sporsmal som fikk stor oppmerksomhet i de
politiske debattene under unionens siste tiar,
var sporsmalet om Norge skulle vare en likestilt
eller underordnet part i unionen med Sverige.
Evert Vedung redegjor for de to hovedlinjene i
debatten. Den svenske statsviteren og konserva-
tive politikeren Oskar Alin utviklet den «alinske
lydriketeori». Han argumenterte for at Sverige
hadde inngatt unionen som en overordnet part
med rett til & organisere Norge etter egne inter-
esser. Ifplge Alin 1a unionens rettslige grunnlag i
Kiel-traktaten, som ifplge ham gjorde Norge til et
lydrike under Sverige. Vedung kaller den andre
retningen «jdmnlikhetsteorin». Ifplge denne
teorien var unionen mellom Norge og Sverige
en union mellom to suverene og likestilte parter.
Norge fikk full suverenitet da den danske kongen
sa fra seg retten til Norge, og ogsd svenskene forlot
Kielfreden som grunnlag for unionen da Mosse-
konvensjonen ble inngatt. Dette synet var sa godt
som enerddende pa norsk side og hadde ogsa en
rekke sentrale forkjempere pa svensk side.

Det er «jimnlikhetsteorin» som dominerer
leerebokene. I de norske bekene understrekes Nor-
ges selvstendighet og likestilling i unionen sterkt.
Det varierer hvor detaljert unionsvilkérene beskri-
ves, men en hovedtendens er at man poengterer
at landene hadde meget fa ting felles. Bonnevie/
Reader skriver at svenskene ofte misforsto Norges
stilling i unionen og mente «at Norge skulde vere
Sverige en erstatning for tabet af Finland, medens
rigsakten stiller begge riger jevnsides. Det var iser
de forenede rigers forhold til udlandet, som ikke
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var bragt i saadan orden, som rigernes ligestilling
kreevede».”

I de svenske bokene fra perioden 1890-1905
skriver et flertall av forfatterne at Norge skulle
veere et selvstendig rike. Den som sterkest under-
streker Norges selvstendighet, er Fridtjuv Berg.
Han er ogsa den eneste av de svenske forfatterne
som poengterer at Norge og Sverige skulle veere
likestilte. Berg pipeker at «Norge skulle vara fore-
nadt med Sverge under samma konung, men ¢j
sasom ett lydland, utan sdsom ett sjélfstindigt och
fullt jaimnbordigt rike»'®. I perioden 1905-1920
beskriver de svenske leerebokforfatterne unionens
karakter mer detaljert enn i tidligere perioder.
Norges stilling i unionen nevnes av Odhner-West-
man og Selander. Westman skriver at «Norge var
inom unionen ett alldeles sjdlvstindigt rike, men
det var icke likstdllt med Sverige», nevner statt-
holderen og utenriksministeren som eksempler
pa denne underordningen, og skriver at nordmen-
nene ville endre pa unionsbestemmelsene.” Selan-
der skriver i motsetning til dette at nordmennene
var skuffet over at den likestillingen som unions-
bestemmelsene lovte ikke ble realisert: «De tyckte
sig ocksa snart finna, att Norge ej var sa likstillt
med Sverge som unionsfordraget utlovat.»°

I de fleste norske lerebgkene legges det vekt
pa at Norge som en suveren stat frivillig gikk inn i
unionen. Dette var ogsa et argument for 4 kunne
ga ut av unionen. Lodeen papeker frivillighetsas-
pektet nar han skriver at det i Riksakten star: «ved
forsynets megtige bistand er imellem Skandinavi-
ens folk et foreningsbaand bleven knyttet, som, - ei
ved vaaben, men ved fii overbevisning tilveiebragt, -
alene bor og skal fastholdes ved indbyrdes erkjendelse
af folkenes lovlige rettigheder, tilvern om deres feelles
troner».* Det kan i flere tekster anes en dobbelthet.
Samtidig som frivilligheten understrekes, kom-
mer det fram at det ikke var dette resultatet mange
onsket. Rolfsen beskriver de tause folkemassene da
Karl Johan kom til Kristiania etter kongevalget, og
skriver at mange nok synes dette var underlig nér
de tenkte pa 25. februar* og 17. mai. Samtidig sier
han at selv blant Christian Frederiks ivrige tilhen-
gere fantes det folk som var optimistiske, og han
siterer slottsprest Pavels ord om at kanskje Norges
framtid na kunne bli lysere enn den ville blitt under
Christian Frederik.»
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I forbindelse med forhandlingene hosten 1814
finner man store forskjeller mellom de norske
og svenske fremstillingene. Det er kun et par av
de svenske forfatterne som skriver detaljert om
forhandlingene. Selander skriver at «Genom
omsesidig foglighet kom man snart dverens» og
presiserer at Karl Johan ansa det for klokest ikke
a tvinge Norge inn i en union av typen man hadde
hatt med Finland.>* Et hovedtema i mange av de
norske bokene er at det var Norge som bestemte
vilkarene. Rolfsen skriver at de svenske utsendin-
gene ble mottatt pa en lite respektfull mate. De
fikk knapt mebler til sine rom og matte betale en
uhort leie for sengetoy, men «de var kloge mend,
som ikke brydde sig om slige smaating». Han sier
ogsa at stortingspresident Christie forte seg pé alle
mater som et fritt folks leder, og at et gyenvitne
sa at han tok imot de svenske utsendingene som
om han var konge og de hans ydmyke undersat-
ter. Dahl sier om de svenske forhandlerne at de
«brugte stundom hvasse ord, ja endog trusler,
for at faa de stride svenske krav frem. Men tinget
lod sig ikke skreemme. Med byfoged Christie som
preesident holdt det sin rolige, faste kurs, og satte
sin vilje igjennem: en forening med fuld ligestil-
lethed.»>¢

1814 i de nasjonale fortellingene

Begivenhetene i 1814 er ssmmensatte. Pa svensk
side er det naturlig nok unionsinngaelsen som
star i sentrum. Det finnes noen svart positive ut-
talelser om den. Et eksempel er Hans Forssells
stykke, «Foreningen med Norge» i Ldsebok for
folkskolan. Stykket fra forsteutgaven i 1868 ble
beholdt i 1893-utgaven, men forsvant siden ut av
leseboken. Her fremstilles unionen som en natur-
lig og neermest forutbestemt enhet. Forssell slar
fast at «Naturen sjelf har sammanfogat Sveriges
land med Norges, sa att hon synes hafva menat,
att deras folk skulle halla tillhopa med hvarandra.»
Han forteller om mange hundre ar da svensker
og nordmenn ikke folte seg som bredre, og de
som burde vart venner, skadet hverandre. Da
Sverige mistet alle de erobrede omradene pa
andre siden av Ostersjoen «bereddes ock at vart
land en skonare framtid och en sikrare vinning,
da det i stillet for herravildet 6fver landskapen
bortom Ostersjon ingick en broderlig férening
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Noen av bokene som omtales i artikkelen: Lasebok fér
folkskolan, Nordahl Rolfsens lesbok, Ole Jensens laerebok
og C. T. Odhners lzerebok. Foto: Olav Hakon Mork.

med grannlandet bortom fjellen.»*” Etter 1905
finnes det ikke lenger slike hoystemte vurderinger
av union i de svenske lerebgkene, selv om flere
av forfatterne nevner fred som en fordel med
unionen. Grimberg skriver: «Genom foreningen
med Norge hade Sverige dntligen vunnit trygghet
utefter sin vistra grins - atminstone levde man i
den tron.»*® Her kommer noe av bitterheten etter
unionsopplesningen fram. I leerebgkene som ble
utgitt like etter 1905 ble det uttrykt mye bitterhet
og sinne over den norske handlemaéten i 1905.2

De norske lereboktekstene uttrykker sterk
stolthet over Grunnloven og selvstendigheten
i 1814. Det norske folk, eidsvollsmennene og
stortingspresident Christie er de store heltene.
Den sterke sammenhengen mellom 1814 og 1905
fremheves i flere tekster. Nar Jensen skriver om
7-junivedtaket, trekker han linjene tilbake til 1814
og skriver: «Siden 1814 har det norske folk ikke
staat saa samlet, saa rolig og trygt som da.»3°

Nar det gjelder unionsinngaelsen, er bildet et
annet. I de norske bokene fra perioden 1890-1905
finnes det ikke mange positive vurderinger av den
svensk-norske union. Jensens bok har imidlertid
folgende tekst:

178 aar har Norge veeret sammen med Sverige,
og vi har stor grund til at takke Gud for dette
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sambaand; thii disse aar har vort fedreland
havt fred og gode dage og gaaet sterkt fremad i
oplysning og velstand.

Norge og Sverige er bundne sammen
af skaberen selv med klippekammen.31

Denne teksten star ogsa i utgaven fra 1905, med
justering for antall ar. Men teksten er borte i neste
utgave, og vurderingene av unionen i de andre bo-
kene fra perioden 1905-1920 er stort sett negative.

Martin Eikelands beskrivelse av en lerer og en
undervisningssituasjon i innledningen far fram
noen trekk som ogsa gar igjen i de fleste norske
leereboktekstene fra perioden: Eidsvollsmennenes
rolle som helter, nasjonal stolthet og en sammen-
kobling av begivenhetene i 1814 0g 1905 (i tekstene
skrevet etter 1905). Tekstene legger ogsa vekt pa
Norges rett pa likestilling innen unionen og ensker
a fa fram at Norge som en suveren stat gikk inn i
unionen med Sverige. De svenske tekstene har
en annen stil og budskap. De er knappere og mer
neytrale. 1814 er mye mindre sentralt enn i de nor-
ske bokene, men ogsa pa svensk side presenteres
unionsinngaelsen som viktig for Sverige, fram til
unionsopplesningen i 1905.
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hovedfag og idéhistorie, engelsk og hebraisk i fag-
kretsen. Hun skrev hovedfagsoppgaven innenfor
«Prosjekt 1905: svensk-norske relasjoner i 200 ary,
og er na lektor ved Eidsvoll videregaende skole.
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Kan alle bli norske?

AV VAR MORKEN OG MONICA DALEN

Det fins ulike oppfatninger av hva det vil si 3 vare norsk. For noen ma man vare

fadt i Norge for a bli kalt norsk, andre ser norskheten som noe vi har funnet pa ut

fra ideologiske motiver. Desto mer komplisert blir det 3 bestemme om man kan bli

norsk, og hvem og hvordan man eventuelt blir det.

Grunnloven av 1814 tillot ikke joder, munkeordener
og jesuitter a oppholde seg i landet. Forbudet mot
joder ble opphevet i 1851, mens forbudet mot jesuit-
ter ble opphevet forst i 1956. Dermed skulle en tro
at muligheten til 4 bli norsk var apen for alle. Men
lov og rett er en ting, forestillinger og sosiale reali-
teter noe annet. Rett til 4 sla seg til i Norge er ikke
det samme som & bli akseptert som norsk. I dag
reises problemstillinger relatert til norskhet serlig
i tilknytning til nye grupper innvandrere. Andre
grupper, som for eksempel utenlandsadopterte,
blir sjeldnere trukket inn i diskusjonen om alle kan
bli norske. I denne artikkelen er vi ikke opptatt av
hvem som har adgang til riket, men av forestillinger
om norskhet og dilemmaer relatert til grupper som
innvandrere og utenlandsadopterte.

Eksklusiv norskhet

Hva vil det si 4 veere norsk? Spersmélet har veert
mer eller mindre eksplisitt behandlet i en rekke
beker og har blant annet vert knyttet til betydnin-
gen av 1814. Var nordmenn norske for de fikk en
egen grunnlov og sin egen stat? I «Norsk gralys-
ning» argumenterer historikeren Kare Lunden
(1992) for at den norske befolkningen hadde en
opplevelse av norskhet og en egen norsk identi-
tet allerede for 1814. I «Norsk nasjonalkultur»
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underbygger folkloristen Bjarne Hodne (1995)
oppfatningen om at norsk nasjonalkultur er noe
spesifikt norsk. Ut fra slike oppfatninger er ikke
norskhet et spersmal om statsdannelse og stats-
borgerskap, men et sporsmal om kulturell identitet
og tilherighet og om opplevelsen av noe spesifikt
norsk. Slik sett blir norskhet noe eksklusivt som
kjennetegner en bestemt gruppe mennesker med
felles avstamning.

I sin ytterste konsekvens inneberer dette en
etnonasjonalistisk tilneerming: norsk er noe man
er fpdt som, ikke noe man kan bli eller kvalifiseres
til. Ut fra en streng kulturnasjonalistisk tolkning
kan ikke innvandrere og utenlandsadopterte aner-
kjennes som fullt ut norske. En ikke fullt sa streng
tolkning er at norsk er noe man kan bli ved 4 tilegne
seg den norske kulturarven, leere seg norsk, oppfore
seg som nordmenn og bli en del av norsk kultur:
Mennesker med en annen kulturell bakgrunn enn
den norske kan nok assimileres, men de kan ikke in-
tegreres i betydningen bli norske og samtidig ta vare
pé sin opprinnelige kultur, sitt sprak og sin identitet.

Kritisk tilnzerming

Men det fins ogsa helt andre tilnerminger til
sporsmalet om norskhet. I «Norge uten nord-
menn» stiller arkeologen Terje @stigard (2001)
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seg kritisk til forestillingen om norskhet og argu-
menterer for at arkeologien har vert et ideologisk
redskap for etnonasjonalisme og den norske na-
sjonalstaten. Sosialantropologen Thomas Hylland
Eriksen har flere ganger stilt seg kritisk til utbredte
forestillinger om norskhet, blant annet i «Typisk
norsk» (Eriksen 1993). Ut fra slike oppfatninger
er norskhet mer en ideologisk konstruksjon enn
et sporsmal om tilhgrighet og kulturelle realite-
ter: Kultur og kulturell identitet blir brukt som
redskap for nasjonsbygging og utvikling av en
nasjonal identitet med grunnskolen som en viktig
nasjonsbyggende institusjon.

Det vi her omtaler som en etnonasjonalistisk og
en kritisk tilneerming, inneberer ulike holdninger
til betydningen av kultur, kulturarv og kulturell
identitet og til koblingen mellom kultur og stat.
Etnonasjonalismen onsker a knytte sammen stat
og kultur ved a la politiske grenser folge kultu-
relle grenser. Dermed blir den ogsé eksklude-
rende: «Kriteriet er at bare den som er fodt inn i
gruppen, er fullt ut godtatt» (Dstigard 2001:39).
Representanter for den kritiske tilnzermingen
er mer positive til kulturmangfold og mener at
forestillingene om kulturfellesskap og kulturelle
grenser bygger pa forutsetninger som ikke holder.

I forlengelsen av en slik oppfatning er det
verdt 4 sporre om hvilken betydning historien og
kulturarven har for det vi i dag mener med norsk-
het. Et slikt spersmal har viktig samfunnspolitisk
relevans: Ma en person ha historisk tilknytning
til Norge, og ma personen vere en del av det som
oppfattes som norsk kultur, for a4 kunne aner-
kjennes som norsk? Fodes man som norsk, eller
er norsk noe det er mulig 4 bli? Kan nykommere
inkluderes i det norske? Et annet viktig spersmal
er ogsa om norskhet er noe opprinnelig gitt, eller
om norskheten kan endres etter hvert som befolk-
ningen og samfunnsforholdene endres?

Forfatningspatriotisme

Det fins en tredje tilnerming til norskhet som er
forenlig med Ostigard og Eriksens kritiske tilneer-
minger. Den franske historikeren Ernest Renan
(1823-1892) omtalte i sin tid nasjonen som en
daglig folkeavstemning. Nasjon er noe annet enn
kultur. Med referanse til Jiirgen Habermas kan det
ogsa veere verdt a trekke fram det venstreliberale
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begrepet forfatningspatriotisme: Lojalitet til felles
demokratiske institusjoner og rettsstatlige prin-
sipper som grunnlag for norskhet. Ut fra en slik
tilnaerming er ikke norskhet noe en trenger a veere
fodt inn i, men noe en kan slutte seg til. Norskhet
blir et sporsmaél om lojalitet til et politisk system:
til politiske institusjoner og politiske prinsipper.

Ut fra denne tredje tilneermingen, er norskhet
noe en kan oppna uavhengig av hvor en er fodt og
uavhengig av hvor en stammer fra. Spissformulert
kan en si at norskhet dreier seg om medborger-
skap og ikke om kulturell tilhorighet slik som
etnonasjonalistene forfekter. I utgangspunktet
vil dette kunne vaere en sveert inkluderende form
for norskhet som er dpen for alle. Samtidig er det
en norskhet som krever aktiv tilslutning: Vi du
veere norsk, ma du ogsa rette deg etter norske spil-
leregler. Det at ingen utelukkes i utgangspunktet,
betyr altsa ikke at alle er kvalifisert for norsk
medborgerskap. Kravene til medborgerskap vil
prinsipielt dreie seg om den politiske kulturen i
samfunnet, som for eksempel: demokrati, men-
neskerettigheter og lov og rett.

Politisk kultur er et helt annet begrep enn
antropologenes kulturbegrep. At demokrati og
menneskerettigheter forsvares som universelle
rettigheter, er likevel ikke til hinder for at de ogsa
kritiseres for a uttrykke spesifikke kulturelle verdi-
er. I virkeligheten kan det derfor vere vanskelig &
opprettholde et absolutt skille mellom universelle
politiske verdier og spesifikke kulturelle verdier.
Menneskerettigheter er tenkt som universelle ret-
tigheter, og respekt for menneskerettigher som et
kjennetegn ved den politiske kulturen. Mot dette
kan det hevdes at ogsa menneskerettighetene
springer ut av bestemte forhold, en bestemt tid
eller en bestemt levemate som utgjor det antro-
pologene vil kunne omtale som en bestemt kultur.

Sprak: kultur kontra kommunikasjonsmiddel

Et dagsaktuelt tema dreier seg om nasjonalspra-
ket og norsk sprak som forutsetning for norskhet.
Nasjonalspraket er et viktig kulturelement og et
viktig kjennetegn ved en kulturnasjon. Det er med
pa a trekke nasjonens grenser samtidig som det
bidrar til 4 integrere borgerne i et sprakfellesskap.
Det & snakke norsk sprak blir tegn pa kulturell til-
herighet og norskhet. Slik sett er spraket langt mer
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enn et kommunikasjonsmiddel, og det 4 beherske
norsk mer enn en ferdighet.

Det er ogsa mulig @ ha en mer pragmatisk hold-
ning til spraket. Selv om en argumenterer mot en
kulturell og tradisjonsbasert oppfatning av det nor-
ske sprakets rolle, trenger en ikke mene at norsk
sprak er uviktig. Spraklig fellesskap kan ogsé veere
en forutsetning for politisk fellesskap. Selv om en
ikke er opptatt av spraket som bearer av en spe-
sifikt norsk kultur, kan en se norsk sprak som en
forutsetning for samfunnsdeltakelse, aktivt med-
borgerskap og et fungerende demokrati. Slik vil
en kunne kreve at nykommere skal leere seg norsk,
ikke som akkulturasjon' til norskhet, men for at
nykommerne skal bli del av et kommunikasjons-
fellesskap og vere kvalifisert for deltakelse og
aktivt medborgerskap.

Sprak som ekskluderende forutsetning for
norskhet

I etnokulturell forstand er altsa det & kunne norsk
en forutsetning for norskhet. Men det 4 stille
et slikt krav til den enkelte borgers sprakbruk,
innebarer samtidig at noen borgere ekskluderes.
Ikke alle borgere har forutsetninger for a utvikle
de sprakferdighetene som skal til for a bli en del
av det norskspraklige fellesskapet (for eksempel
mennesker med alvorlig og dyp grad av utviklings-
hemning), andre har langt bedre forutsetninger
for & utvikle tegnsprakferdigheter enn talesprak
(deve), mens atter andre er oppvokst i talesprak-
lige minoriteter (urbefolkning, nasjonale minori-
teter og innvandrere).

Vi har ikke registrert at noen har tatt til orde
for at mennesker med alvorlig eller dyp grad av
utviklingshemning ikke skal regnes for norske. Vi
har heller ikke registrert at nordmenn med tegn-
sprak som forstesprak ikke er blitt akseptert som
norske. Nar det gjelder talespraklige minoriteter,
er det derimot annerledes. Fornorskningspolitik-
ken av samer kan tjene som historisk eksempel
og norskspréklig opplearingstilbud for elever med
innvandrerbakgrunn som et dagsaktuelt eksempel.

Med dette mener vi ikke & argumentere mot
betydningen av et felles sprak. Vi er imidlertid kri-
tiske til en holdning som innebzrer at mennesker
ikke oppfattes som norske utelukkende fordi de
har mangelfulle norskferdigheter.
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Innvandrere og utenlandsadopterte
Innvandrere og utenlandsadopterte utgjor relativt
nyankomne grupper som ikke kan vise til lang-
varig tilknytning til det norske samfunnet. Dette
aktualiserer problemstillinger om hvorvidt men-
nesker uten historisk tilknytning til landet, men-
nesker som ikke er fodt norske, kan bli norske?
Er kulturell tilhgrighet og ankerfeste i den norske
kulturarven en forutsetning for a veere norsk?

Den norske innvandrerbefolkningen er svert
mangfoldig og bestar av mennesker fra mer enn 200
forskjellige land. Noen er kommet som flyktninger,
noen som arbeidssgkere, noen som studenter og
noen pé grunn av familiegjenforening. I tillegg til
de som selv har innvandret, omfatter innvandrer-
befolkningen ogsé barna deres (norskfedte med
innvandrerforeldre). Per 1. januar 2013 utgjorde
innvandrerbefolkningen i Norge 710.465 personer,
hvorav 117.144 norskfedte med innvandrerbakgrunn
(Statistisk sentralbyra 2013). Innvandrerbefolk-
ningen i Norge utgjor ikke en gruppe med felles
bakgrunn, identitet eller kultur. Det eneste som
forener dem, er at de selv eller foreldrene deres ikke
er fodt i Norge, og at de vil kunne ha noen felles
erfaringer og interesser som innvandrere. Nar det
gjelder bakgrunn, kultur, identitet, livssyn og tilpas-
ningsmater, representerer de et sa stort mangfold at
det gir liten mening @ omtale dem som en gruppe.

Utenlandsadopterte er heller ikke en homo-
gen gruppe. I dag finnes det rundt 20.000 uten-
landsadopterte barn, unge og voksne i Norge. De
forste utenlandsadopterte kom fra Ser-Korea og
Vietnam, senere Colombia og India og fra slutten
av 1990-tallet fra Kina. De fleste utenlandsadopter-
te kommer til Norge som sma barn, og det meste
av primersosialiseringen foregar i adoptivfami-
lien. Fra et kulturelt perspektiv vil de fleste av dem
derfor vokse opp som norske. Dette vil selvsagt
ikke veere til hinder for at de bade kan oppleve
diskriminering og at det blir satt spersmalstegn
ved deres norskhet. Ofte mé de svare pa ubeha-
gelige sporsmal som «Hvor kommer du egentlig
fra?» Det at de er vokst opp i en norsk familie,
trenger heller ikke vere til hinder for at enkelte
utenlandsadopterte selv setter spersmalstegn ved
sin identitet (Morken og Dalen 2013).

For alle landets innbyggere kan vi sparre
om det finnes noe i retning av en serskilt norsk

35



GRUNNLOVEN 200 AR

egenart eller kultur som gjor dem norske. Er det &
veere norsk noe etnisk og kulturelt eksklusivt eller
noe inkluderende i den forstand at norskheten
kan romme et etnisk og kulturelt mangfold. Litt
spissformulert kan vi sporre om innvandrere mé
bli kulturelt assimilerte for & kunne regnes som
fullt ut norske? Tilsvarende kan vi sporre om uten-
landsadopterte heller ikke ma veere for opptatt av
sitt opprinnelsesland og ikke stille grunnleggende
sporsmal ved sin egen etniske identitet.

Selv om utenlandsadopterte i 2013 er en na-
turlig del av den norske befolkningen, utgjor de
fremdeles en minoritetsgruppe. Deres livssitua-
sjon skiller seg imidlertid vesentlig fra andre mino-
ritetsgrupper ved at de har mange karakteristika
som plasserer dem som «norske». De far norsk
statsborgerskap fra den dagen de kommer til
Norge og blir adoptert av en norsk familie. Videre
har adoptivbarn de samme lovmessige rettigheter
som biologiske barn. Selv om barna kommer i
ulik alder til Norge, blir nesten samtlige ensprak-
lige med norsk som sitt nye forstesprak (Dalen
& Rygvold, 2012; Rygvold, 2012). Dette gir dem
gode muligheter for sosial og kulturell inkludering
i neermiljoet og i samfunnet generelt.

Til tross for dette mgter mange utenlandsadop-
terte utfordringer knyttet til egen norskhet. Mange
har et utseende som ikke bare skiller dem fra deres
egen familie, men ogsa fra majoriteten i den nor-
ske befolkningen. Serlig blir dette utfordrende nar
de forlater trygge arenaer og meter nye og ukjente
miljoer. Da kan de som nevnt bli konfrontert med
negative og diskriminerende reaksjoner fra andre
og med ubehagelige sporsmal om norskhet. I slike
situasjoner vil utenlandsadopterte bli minnet om
at de har en etnisk opprinnelse og et etnisk utse-
ende som utfordrer deres norskhet.

Det kulturelle norskhetsbegepet og kulturna-
sjonalismen er ekskluderende: Innvandrere kan
Izere om den norske kulturen, men det vil vare
ulike oppfatninger om hvorvidt de kan bli en del
av den. Utenlandsadopterte har et bedre utgangs-
punkt enn innvandrere for a kunne aksepteres som
en del av kulturen, men heller ikke de er fadt inn i
den i bokstavelig forstand.

Minoritetshierarki
Noe av problematikken i denne artikkelen kan
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formuleres som essensialisme kontra relativisme:
Fins det en egen norsk folkekarakter eller kultur
som gjor nordmenn norske, eller dreier norskhet
seg mer om det nordmenn til enhver tid tenker,
uttrykker og foretar seg? Et nerliggende sparsmal
er om det fins én eller flere former for norskhet.

I denne sammenhengen kan begrepet mino-
ritetshierarki (Morken 2009) vare av interesse. I
henhold til lover og leereplaner har samer, nasjo-
nale minoriteter og innvandrere ulike rettigheter.
Som urbefolkning har samene mest omfattende
rettigheter. Deretter folger nasjonale minorite-
ter (kvener, skogfinner, rom, romani og joder).
Nederst i hierarkiet finner vi den nye innvandrer-
befolkningen, uten tilsvarende grupperettigheter
som samer og nasjonale minoriteter.

Det er verdt 4 merke seg at betydningen av
historisk tilknytning til landet. Samene har lengst
tilknytning til landet, og i den generelle delen av
Leereplanverket for den 10-arige grunnskolen (KUF
1996) omtales samisk sprak og kultur som en del
av en felles arv som Norge og Norden har et saerlig
ansvar for 4 hegne om. En mate 4 tolke dette pa er
at vi har 4 gjore med en essensialistisk forstaelse av
kultur, men at den norske kulturen har to retter: én
med bakgrunn i den samiske urbefolkningen og én
med bakgrunn i den norske majoritetsbefolkningen.

Nasjonale minoriteter
Nasjonale minoriteter er i en interessant mellom-
stilling. St.meld.nr. 15 (2000-2001) om nasjonale
minoriteter i Norge definerer nasjonal minoritet
som etnisk, religios og/eller spraklig minoritet
med langvarig tilknytning til landet. Relativt nyan-
komne innvandrergrupper regnes ikke som nasjo-
nale minoriteter, og ifelge St.meld. nr. 15 (2000-
2001) er det ikke helt avklart hva som menes med
langvarig tilknytning. Det antydes imidlertid at
det har veert nevnt krav om minst hundre ar. I
henhold til Europaradets Rammekonvensjon om
vern av nasjonale minoriteter, er staten forpliktet
til 4 legge til rette for at nasjonale minoriteter skal
kunne opprettholde og videreutvikle sin egenart.
Dette er interessant i lys av nyere innvandring
til Norge. Landet har hatt innvandrere med bak-
grunn fra for eksempel Pakistan i droyt forti ar.
Dette er dpenbart for kort tid til 4 f4 anerkjent
etterkommere av innvandrere fra Pakistan som
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en egen nasjonal minoritet. Dette er heller ikke
et dagsaktuelt tema. Etter hvert som tiden gar, vil
imidlertid etterkommere av pakistanske innvan-
drere kunne piberope seg «langvarig tilknytning
til landet». Et krav om 4 bli anerkjent som nasjo-
nal minoritet vil i sa fall veere fullt ut i trad med
internasjonale konvensjoner.

Det er ogsa verdt a merke seg at utenlandsadop-
terte ikke blir plassert i minoritetshierarkiet.
Utenlandsadopterte kommer i en spesiell situasjon
forst og fremst fordi de ikke uten videre utgjor
en etnisk, religios og/eller spraklig minoritet.
Adopterte fra utlandet utgjor derfor ikke minori-
tetsgrupper pa samme mate som innvandrere og
nasjonale minoriteter.

Individ kontra gruppe

Ifplge for eksempel St.meld. nr. 15 (2000-2001)
er det individer, og ikke grupper, som har en
kulturell identitet. Selv om retten til 4 ta vare
pa sprak og kultur er a betrakte som en gruppe-
rettighet, vil personer med tilknytning til ssamme
minoritetsgruppe ha ulike interesser og foreta
individuelle valg. Innvandrere med bakgrunn fra
samme land vil kunne ha ulik opplevelse av hjem-
landskulturen og velge ulike tilpasningsmater her
i Norge. Utenlandsadopterte vil kunne ha ulike
holdninger til betydningen av kunnskap om og
kontakt med det landet de er fodt i.

Utenlandsadopterte har ingen rettigheter som
minoritetsgruppe. Det er heller ikke fremmet krav
om slike rettigheter. Det er likevel verdt a fundere
over hvordan et slik krav ville kunne bli mett.
Mange utenlandsadopterte ville helt sikkert mene
at de er like norske som andre nordmenn og at et
slikt krav ville veere meningslost. Likevel vil det
kunne argumenteres for at ogsa enkeltindivider
med en identitet som utenlandsadopterte har krav
pa 4 fa sin identitet anerkjent og at de ma kunne
bli anerkjent som egen minoritetsgruppe uten at
det blir stilt sporsmal ved deres norskhet.

Nar dette er sagt, vil vi advare mot kulturalisme
og gruppetenkning: Den enkelte innvandrer og den
enkelte utenlandsadopterte ma selv ha innflytelse
pa utforming av sin identitet og sin gruppetilhorig-
het. Verken norsk kultur eller minoritetskulturer
skal tvinges pa noen. Derfor er vi ogsa kritiske til for
sterk vektlegging av kultur og kulturell tilhorighet:

Bedre Skole nr.1 = 2014

Muligheten for en inkluderende norskhet ligger
i det vi her har omtalt som det politiske nasjons-
begrepet med vekt pa demokrati, mangfold, sam-
funnsdeltakelse og individuelle rettigheter.

NOTE

' Akkulturasjon: en type kulturell endring, neermere
bestemt prosesser og hendelser som har opphavi en
forbindelse mellom to kulturer som tidligere var separate
og selvstendige.
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Pamfletter, proklamasjoner

og propaganda

- nye perspektiver pa 1814

AV RUTH HEMSTAD

Politiske pamfletter kan gi oss nye perspektiver pa det som skjedde da Norge fikk en

grunnlov og gikk inn i unionen med Sverige. Mange av disse tekstene er na digitalt

tilgjengelige og lar oss komme tett pa den verbale kampen som utspilte seg da

Norges framtidige skjebne fortsatt var apen.

Historien om 1814 kan fortsatt fortelles pa nye
mater. Fortsatt er det materiale vi ikke har sett
godt nok pa, spersmal vi ikke har stilt, nye svar
som kan gis pa spersmalet: Hva skjedde i 1814 -
egentlig? Noe av det som skjedde, og som forsk-
ningen hittil ikke har vert sa opptatt av, var at det
utspilte seg det som kan kalles en pamflett- og
propagandakrig om Norge.

Denne krigen med andre midler, med retoriske
sverdslag, giftige sarkasmer og andre agitatoriske
vapen, kan folges via en forsiktig start i 1812, til en
skandinavisk og internasjonal kampanje i 1813, og
videre til en norsk-svensk maktkamp i 1814 — i og
om Norge.

I etterkant av Kielfredens traktatfestede over-
foring av Norge fra den danske til den svenske
kongen, 14. januar 1814, fortsatte denne krigen i
offentligheten. Krigen med pamfletter, prokla-
masjoner og andre skrifter brukt i propaganda-
oyemed hadde startet opp i 1812 og fikk et stort
omfang véiren 1814. Denne propagandakrigen
var rettet bide mot en norsk og en internasjonal
opinion, og en rekke skrifter ble utgitt pa norsk
og svensk initiativ, bade pa norsk/dansk, svensk,
fransk, engelsk og tysk. I tillegg til selvstendige
utgivelser ble aviser og til dels tidsskrifter bevisst
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utnyttet, bade i Norge, Sverige og internasjonalt,
saerlig i Storbritannia.

Propaganda og pamfletter
Forst litt om propaganda - og om pamfletter. Med
propaganda mener jeg en systematisk og malrettet
virksombhet, rettet mot 4 pavirke en opinion i en
bestemt retning, gjennom et ensidig innsalg, sa
a si, av et bestemt budskap. En systematisk pa-
virkning av en masseoffentlighet er kjent fra mer
moderne historie, ikke minst knyttet til nazistenes
massive propagandavirksomhet. Men propagan-
dabegrepet er eldre og var til dels ogsa i bruk tid-
lig pa 1800-tallet. Ikke minst snakket man om &
agitere for et bestemt syn. I denne tidlige perioden
er det riktignok ikke snakk om en bredere mas-
seoffentlighet, men forestillinger om opinionens
betydning og mulighetene for 4 pavirke denne var
utbredt pa begynnelsen av 1800-tallet. Temaet
diskuteres i skrifter og aviser, omtales i tidens di-
plomatiske og politiske korrespondanse og nevnes
i dagboker og erindringslitteratur. Ikke minst var
Napoleon svert bevisst pa 4 styre og forme opinio-
nen, han hadde kontroll pé aviser og publikasjoner
og brukte ulike kanaler malbevisst og systematisk.
Med pamfletter mener jeg sma, politiske og
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polemiske skrifter, rimelige 4 produsere og bereg-
net pa en storre offentlighet. De kom i tillegg til,
og samvirket med, artikler i aviser og tidsskrifter,
og kunne ha ulik utforming — men alltid et tydelig
politisk budskap. Pamflettene var et egnet vapen i
propagandakrigen om Norge. Bruken av pamfletter
og de mer offisielle proklamasjonene for & pavirke i
onsket retning er tydeligi striden om Norge i arene
rundt 1814. Likevel har dette temaet vert under-
belyst i forskningen. Det er like fullt et omfattende
materiale som inngér i denne propagandakrigen.
Mye av dette er na digitalt tilgjengelig, og mate-
rialet bidrar til nye innganger og perspektiver pa
1814-historien, tett pd samtidens stemmer.

Ikke minst gir det muligheter for nye perspek-
tiver nar man kobler de ulike bidragene sammen,
pa tvers av landegrensene. Skriftene i og utenfor
Norden er ikke sett pa i ssmmenheng tidligere, selv

om de i utstrakt grad forholder seg til hverandre  Et eksempel pé et av de mange skriftene som er digitalisert og tilgjengelig
_ til dels er det ogsé’l snakk om de samme skriftene for publikum: En Dansk Privatmands Meddelelse af et i Norrig indsendt Svensk
Brev, utgitt i Christiania i 1813. Dette var et saertrykk av en artikkel i en

som brukes i ulike sammenhenger og @yemed. dansk avis, og gjengir og kommenterer et svensk propagandaskrift som ble

Internasjonale dimensjoner

Propagandakrigen om Norge har ulike faser. I
1812 og 1813 er den knyttet til internasjonale, di-
plomatiske traktater: mellom Sverige og Russland
i1812 og mellom Sverige og Storbritannia i 1813.
Traktatene var et resultat av og muliggjorde det
som er kalt den svenske 1812-ars politikk — 4 forene
Norge med Sverige som kompensasjon for tapet av
Finland i 1809, og som forutsetning og belgnning
for Sveriges deltakelse i kampen mot Napoleon.
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sendt inn over grensen til Norge i 1813.

Den norske 1814-historien er ofte avgrenset
til Norge, ikke minst til den grunnlovsgivende
forsamlingen pé Eidsvoll, og til dret 1814. Men
det er vanskelig a forsta denne historien uten &
kjenne til den storre internasjonale konteksten
som den norske historien er en integrert del av.
Den handler heller ikke bare om noen fa mektige
menn, men ogsa om en debatt i det offentlige rom,
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béde innenfor og utenfor Norges grenser.

Napoleon hadde herredemme over mestepar-
ten av Europa etter 20 ar med revolusjons- og
napoleonskriger. Alliansen mellom Russland, Sve-
rige og Storbritannia, som Preussen og @sterrike
sluttet seg til, var den som brakte den europeiske
historien over i et annet spor.

Det norske sporsmalet var i denne sammen-
heng underordnet, men samtidig vanskelig og
ubehagelig - serlig innenfor britisk politikk. Det
ble et spersmal om & forsvare et folk som kjem-
pet for sin nasjonale uavhengighet mot fremmed
undertrykkelse, slik det ble fremhevet fra norsk
side, som appellerte tungt til Storbritannia om
hjelp. Fra bade norsk og svensk side forsgkte man
a pavirke den britiske opinionen og landets myn-
digheter si langt som mulig.

Svensk propaganda i Norge

Svenske proklamasjoner ble sendt inn over gren-
sen til Norge fra 1812 av. Forst var det i form av
handskrevne skrifter som kunne hete for eksempel
«Utdrag af ett Bref fran en Riksdagsman i Orebro
till en Norrsk Patriot». Tittelen spiller pa at Sve-
rige hadde en arhundregammel riksdagstradisjon.
Men landet fikk en ny forfatning i 1809, og en ny
tronfelger i den franske marskalk Jean Baptiste
Bernadotte, som ble valgt som den svenske kron-
prins Carl Johan i 1810.

Carl Johan var den som skulle klare 4 realisere
den gamle svenske dremmen om en forening med
Norge. Han tok i bruk diplomati, propaganda og
krig for 4 na dette malet. Skrifter sendt inn over
grensen til Norge var ikke et helt nytt virkemid-
del, men omfanget var et annet enn for, ikke minst
knyttet til den europeiske offensiven.

Carl Johan ble valgt til svensk kronprins pa
grunn av sine militeere meritter og tette band til
Napoleon, for 4 gjenerobre Finland, som ble tapt
til Russland i 1809. Isteden brukte han en annen
leerdom han hadde fatt med seg fra Bonaparte:
Han la ut pa et agitatorisk felttog med systematisk
og omfattende bruk av propaganda. Disse skrif-
tene var tett knyttet til diplomatiske mangvrer og
de nevnte traktatene.

Propagandakrigen fortsatte med ekt styrke fra
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svensk side i 1813, bade med skrifter sendt inn i
Norge, men ogsd med flere publikasjoner beregnet
pa et internasjonalt publikum. I denne sammen-
hengen brukes ogsa betalte pamflettister, som den
tyske litteraturkritikeren August Wilhelm Schlegel
og den i samtiden sveert kjente franske forfatteren
Madame de Staél. Hun var pa flukt fra Napoleons
sensurregime, via Russland til Stockholm og Lon-
don. De ble begge involvert i produksjon og distri-
busjon av pamfletter, der det ble argumentert for
viktigheten av en norsk-svensk union, ikke minst
av geopolitiske, strategiske arsaker. Landene pa
den skandinaviske halvey horte naturlig sammen,
het det fra den kanten. Madame de Staél dromte
for sin del om Carl Johan som ny fransk hersker.
Med Kieltraktaten i 1814 var situasjonen endret.
Carl Johan hadde med den tilsynelatende nadd sitt
mal - & erobre Norge i Danmark. Den forste bul-
letinen fra Carl Johans side i 1814 kom for traktaten
var pa plass. Bulletinene med nyheter fra felttoget
var for gvrig en oppfinnelse av Napoleon som Carl
Johan ivrig benyttet seg av selv. Bulletin nr. 33,
datert Kiel 6. januar, den dagen vapenhvilen fra
julaften 1813 gikk ut, avsluttes med 4 gjenta et av
de svenske loftene, framfort gjentatte ganger i 1812
o0g 1813, at Norge skal «frit og lykkeligt ikke mere
regjeres som Colonie, men skal nyde alle sine

Erunnlﬁ#s hﬂaﬂl = o -
1!1.4-2014iu o : e TR -
Nasjonalbiblioteket har laget en ressursside i anledning Grun

fra bilder og aviser til pamfletter og baker:
http://www.nb.no/nbdigital /grunnlovsjubileet/

n-

lovsjubileet som gir tilgang til digitalisert materiale av ulikt slag,

Blant ressursene er en bibliografisk database med referanser til nor-
ske og utenlandske bgker, og artikler i baker og tidsskrifter, knyttet
til begivenhetene i Norge og Norden 1812-1814: «1814-bibliografi:
litteratur fra og om 1812-1814»: <www.nb.no/bibliografi/1814>
Mye av materialet i bibliografien er digitalisert. Her ligger blant
annet mange av pamflettene og proklamasjonene fra 1813-1814.
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Christian Frederik/Christian VIII. Malt i Danmark i 1813,
for Christian Frederik kom til Norge som stattholder.
Foto: Eidsvoll 1814

politiske Rettigheter». Bulletinene ble referert i
britiske aviser og forsekt distribuert inn i Norge.

Med den norske motstanden mot avtalen i
Kiel, métte den svenske propagandavirksomhe-
ten fortsette — bade i og utenfor Norge. Et 30-talls
skrifter, proklamasjoner og pamfletter ble i hvert
fall forsekt distribuert inn i Norge varen 1814. I
tillegg ble svenske proklamasjoner besgrget inn
i britiske aviser.

Christian Frederik og Norge

At den danske arveprinsen Christian Frederik ble
sendt til Norge i mai 1813, var ledd i en dansk mot-
strategi mot de svenske planene. Hans oppdrag var
a redde det dansk-norske tvillingriket, som det
het. Prinsens publisistiske motoffensiv kom for
alvor i etterkant av Kieltraktaten, som ble gradvis
kjent i Norge i februar 1814.

Christian Frederik var vel kjent med de sven-
ske proklamasjonene, ogsa med loftene som ble
fremsatt i dem om at Norge skulle fi en egen na-
sjonalforsamling og selv veere med pa a utforme
en ny konstitusjon. De ble avvisende omtalt som
sote lofter og tomme ord i Christian Frederiks
proklamasjoner.

24. januar, da han hadde fatt deler av Kieltrak-
taten, skrev Christian Frederik i sin dagbok:
«hvad skal man gjore, naar proklamationerne
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kommer? Da maa der handles og handles med
kraft.» Dette var proklamasjonene som skulle
orientere nordmennene om Kielfreden, fra den
danske kongen Frederik 6, som i sin proklamasjon
lpste det norske folk fra sin ed til seg, og fra den
svenske kongen, Carl 13, som bebudet at sven-
ske tropper nd kom til Norge, men «De komme
som Brodre, som Soldater af et, efter Naturens
bud, faelleds Folk.» Sa kommer loftet om egen
konstitusjon, basert pé folkets rettigheter til en
nasjonalrepresentasjon og beskatningsrett: «Vor
General-Gouverneur vil derfor hore Eders meest
agtede Maend, for derefter at kunne forelaegge
Os, til Vor Stad-faestelse, et Forslag til en Con-
stitution, der svarer til Eders Behov, og beskytter
Eders Lykke.» Proklamasjonen, datert 8. februar,
ble, i sin mangelfulle danske oversettelse, satt pa
trykk i den norske avisen Tiden, presentert som
et interessant «historisk aktstykke».

Loftet om egen konstitusjon kom fra svensk
side for Christian Frederik selv hadde apnet for
dette i Norge. Den danske prinsen reiste forst til
Trondheim, for 4 vinne tid og lodde stemningen.
For han kom tilbake til Christiania, hadde pro-
klamasjonene kommet, og Christian Frederik,
det eneveldige rikets tronarving, satte i gang
med sin propagandaoffensiv. I etterkant av det
sakalte Notabelmotet pa Eidsvoll 16. februar, der
de innkalte stormennene radet prinsen til ikke a
ta makten som enevoldskonge, men innkalle en
grunnlovsgivende forsamling, ble det utsendt en
rekke proklamasjoner.

De fa norske trykkeriene som fantes, tre i
Christiania, sju i alt, produserte en rekke prokla-
masjoner og andre skrifter i lopet av varen 1814. I
tillegg til prinsens egne publikasjoner gjaldt dette
ogsa mange av de politiske talene som kirkens folk
ble instruert om 4 holde, for & «opflamme» allmu-
ens «varme Folelse for Feedrenelandets den gode
Sag», som det het i kunngjeringen om bededagen
19. februar. Pd bededagen skulle folket oriente-
res, avlegge ed til fedrelandet og velge valgmenn
som i neste omgang skulle velge representanter
til Eidsvollsforsamlingen. Med proklamasjoner,
taler, benner, sanger og andre egnede skrifter ble
det norske folk mobilisert.
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Til sammen er det snakk om et 50-talls skrifter
fra februar til juni med et agitatorisk siktemal.
Noen av disse proklamasjonene ble utgitt pa
fransk, og via Carsten Anker, som Christian Fre-
derik hadde sendt til London, oversatt til engelsk
og publisert i britiske aviser. Det gjaldt & vise at
det norske folk var samlet og enige i sin motstand
mot Kieltraktaten, mot a bli overfort som en flokk
med kveg, og mot 4 bli svenske og underlagt det
svenske ak. Heller ded enn svensk, var budskapet.
Det var ment bade til intern og ekstern bruk.

Et viktig element i den norske agitasjonen er
at den tok form av en skremselspropaganda som
mante fram et bilde av en odeleggende svensk
undertrykkelse, det ble advart mot «svenske sla-
velenker» og «det svenske ak», og Carl Johan ble
fremstilt som en «slagter» og en fremmed hersker
som ville ofre norske soldater i krig i fremmed
land. De svenske loftene ble kategorisk avvist som
«tomme ord» og «fagre lofter», fremmet som
av en slange i paradis, og lignet med en pakt med
djevelen selv. Loftene ble satt opp mot truslene
om invasjon, mot en patvungen union, mot kravet
om 2 overta festningene og utsultingen gjennom
tilbakeholdelse av korn.

Debatten om Norge i Storbritannia

Vilkaret for den norske friheten - britisk stotte
- ble neermest tatt for gitt i Norge, til dels mot
bedre vitende. Christian Frederik var sveert klar
over at britene satt med nekkelen til en lgsning,
og appellerte pé ulike mater om stotte. Det ble
nermest en trossetning at britene ikke kunne la
veere 4 stotte det norske folk i sin frihetskamp.
Jevnlige rapporter om britisk sympati bidro til &
holde hapet i live. Fredsavtalen mellom Danmark
og Storbritannia i Kiel ble utgitt og presentert som
gjeldende ogsa for Norge. Den andre fredsavtalen,
om Norge, ble ikke publisert, og innholdet ble i
forste omgang tilbakeholdt. Oppfatningen om fred
med Storbritannia var ikke riktig og ble avvist i
det britiske parlamentet da debatten om blokaden
kom opp i slutten av april. Tory-regjeringen fast-
holdt sin traktatfestede avtale med Carl Johan fra
1813, der britene lovte om ngdvendig militeer stotte
for & fa den svensk-norske foreningen i stand. Etter
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Marskalk Jean Baptiste Bernadotte, som senere ble kong
Carl 1l Johan, konge av Sverige og Norge. Foto: Wikipedia

den norske motstanden mot Kieltraktaten kunne
Sverige derfor presse fram en fornyet britisk
blokade av Norge, som var avhengig av import
av korn. Britiske krigsskip ble sendt mot norske
farvann mens forsamlingen pa Eidsvoll var midt i
sitt arbeid med 4 utforme en egen norsk grunnlov.

Sympatien for Norges sak var sterk blant den
britiske opinionen og i den liberale Whig-oppo-
sisjonen.

Det norske spgrsmilet ble til dels hissig debat-
tert i Storbritannia, i pamfletter, presse og par-
lament, bade i 1813 og i 1814. Det er interessante
endringer i argumentasjonen i denne perioden.
For Kielfreden var tvillingriket, Danmark-Norge,
en enhet som skulle forsvares - eller ogsa angri-
pes, og den skandinaviske halvey ble satt opp
som geopolitisk motpol. Etter januar 1814 ble det
et sporsmal om det norske folks «lykke» — eller
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vanskjebne — om svenske lofter om forfatning og
en omstridt dansk prins.

Sporsmalet om Norge var gjennom store deler
av 1814 ubehagelig for den britiske regjeringen.
Norges posisjon i unionen med Sverige var et sen-
tralt stridstema i den britiske debatten i 1814, og
fra svensk side strakte man seg langt for a under-
streke de gunstige vilkarene Norge ville fa. Dette
ble ikke minst gjort gjennom offentlige - og of-
fisiese — publikasjoner, til dels spesialdesignet for
britisk politikk. Fra norsk side var Carsten Anker
som nevnt i aktivitet og bidro til debatten bade
i pressen, i parlamentet og gjennom pamfletter.

Et av skriftene fra svensk side varen 1814 var en
deklarasjon, som bade skulle sendes inn i Norge og
ikke minst fungere som retorisk hjelp for den bri-
tiske regjeringen overfor den varslede kritikken fra
opposisjonen. Den ble utformet, pa fransk, i Paris,
sendt fra Carl Johans stab i slutten av april, til den
svenske minister i London, baron von Rehausen,
og til den nyutnevnte generalguverner over Norge,
H. H. von Essen ved den norske grensen. Den ble
publisert i britiske aviser i begynnelsen av mai.

Deklarasjonen var ment for parlamentsdebat-
ten om Norge i London. Som svar pa Lord Greys
tre timer lange tale for Norge i Overhuset, 10. mai,
kunne regjeringen, med henvisning til deklara-
sjonen, hevde at nordmennene gikk fra et dansk
ak til svensk frihet, men at de ble villedet av en
dansk prins som tilbakeholdt informasjon. Dette
siste poenget ble fremhevet i et nytt fransk skrift av
oppdragspamflettisten Schlegel, ogsa den timet til
den britiske parlamentsdebatten, og av Anker bare
kalt en «lumpen, fransk brosjyre». Deklarasjonen
ble ogsa sendt til de andre allierte som grunnlag
for kommisszrene som kom til Christiania i juli.
Christian Frederik var valgt som norsk konge av
Eidsvollsforsamlingen 17. mai, og utsendingene
hadde til oppgave a snakke ham til rette og bidra
til at unionen ble akseptabel for det norske folk.

Hosten 1814

Omtrent der starter ogsa historien om tilbaketoget
sommeren og hosten 1814, med nye omdreininger i
pamflett- og propagandakrigen, om og ikke minst i
Norge, med et fortsatt agitatorisk felttog fra svensk
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side og et publisistisk tilbaketog pa norsk hold.

Christian Frederik gikk med pa 4 abdisere, men
forhandlinger om unionen matte gjores med et
nyvalgt storting, i trdd med Grunnloven.

Etter en kort krig, fra slutten av juli, aksepterte
Carl Johan Eidsvollsgrunnloven. Det var tid for
forhandlinger om unionen, mellom svenske kom-
misserer og det forste overordentlige storting.
Skremselspropagandaen matte tones ned. Na
gjaldt det & na fram til en form for samforstaelse.
4. november 1814 ble unionen inngatt og Carl 13
valgt som norsk konge - ikke av en flokk med
kveg, men av en nermest enstemmig norsk na-
sjonalforsamling.

Det ble ingen svensk konstitusjon for Norge
- en monarkisk konstitusjon gitt av kongen, som
hadde veert Carl Johans fremste propagandanum-
mer. Han matte isteden akseptere den norske
Grunnloven for 4 fa det norske folks samtykke til
unionen, npdvendig ogsa for hans internasjonale
image. Det var, kan man vel ogsa si, en betydelig
propagandaseier for Norge.
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Historiefaget og utvikling av demokratisk kompetanse:

Tre strategier for historieundervisningen

AV KETIL KNUTSEN

Historiebevissthet er viktig for utvikling av demokratisk kompetanse. Nar vi avklarer

verdier og definerer sosialt ansvar og plikter, gjor vi det ved a se natiden i lys av tidligere

erfaringer og forventninger om fremtiden. Men historiefaget bidrar ikke automatisk til

demokratisk kompetanse; det krever at leereren bevisst tilrettelegger for dette.

Hva er forbindelsen mellom historie og utvikling
av demokratisk kompetanse? De fleste forbinder
nok demokrati mest med samfunnskunnskapsfaget.
Siden 1960-tallet har leereplaner og leerebeker vekt-
lagt temaer som medborgerskap, konflikter, sosialt
ansvar og toleranse. Historiefagets inntog i skolen
pé slutten av 1800-tallet ble derimot legitimert ved
a vektlegge fagets verdi som nasjonalt oppdragende.
Elevene skulle tilpasse seg et harmonisk Norge ved
a tilegne seg historiske fakta og eksempler fra for
eksempel sagatiden og 1814 (Eikeland, 2013).

Et faghistorisk historiebegrep la til grunn. Sko-
lefaget historie ble langt pa vei forstatt synonymt
med vitenskapsfaget og fortiden (Jensen, 1990,
s. 129-133). Allerede pa slutten av 1930-tallet ble
historiefaget kritisert for & vere for lite samtids-
relevant og aktuelt (Lorentzen, 2003, s. 88). Det
betyr ikke at fagets fortellinger og rasjonaliserin-
ger ikke ga viktig innsikt i demokratiets utfordrin-
ger, men at demokratiske leeringsgevinster ofte
ble implisitte.

Paradigmeskiftet i historiefaget pa 1970-tallet
representerte en ny mite 4 tenke pa. A vare flink
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i historie handlet ikke lenger om a kunne fakta om
fortiden, men 4 ha et reflektert forhold til sam-
menhenger mellom natid, fortid og framtid. Sam-
tidig utviklet det seg en bevissthet om at historie
ikke bare produseres og brukes i vitenskapen, men
ogsd pd mange andre arenaer; som politiske debat-
ter, minnemarkeringer, filmer, boker og dataspill
(Jensen, 1990, s. 134-162).

Med utgangspunkt i et slikt didaktisk histo-
riebegrep er det tydelig at historiebevissthet er
innleiret i demokratisk kompetanse: nér vi forstar
sosiale og politiske utfordringer ved 4 se dem i et
storre perspektiv, nar vi utvikler ferdigheteria
héndtere ulike kilder og fremstillinger, nar vi tar
stilling til og bruker historie for & pavirke sosiale
og politiske realiteter og nér vi forstar og respekte-
rer andre ved & kjenne deres historie og historiske
stasted og bygger et demokratisk fellesskap basert
pa felles historiske erfaringer. Slik faller utvikling
av historiebevissthet og utvikling av demokratisk
kompetanse sammen i et dannelsesideal som
sikter mot 4 myndiggjore og aktivisere elevene i
demokratiske prosesser.
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Eidspalasofatls dmeds Storiinge!

Lereplaner har lenge vert opptatt av demokra-
ti som overordnet malsetning for samfunnsfag og
historie. De siste arene har ogsi forholdet mellom
historie og demokrati blitt et tema i forskningen
(se f.eks. Solhaug et.al, 2012). Denne gir noen
viktige innsikter i historiefagets begrensninger og
muligheter som et demokratisk dannende fag. Her
skal jeg sammenfatte nasjonale og internasjonale
forskningsresultater i tre strategier for utvikling
av historiekompetanse som demokratisk kompe-
tanse.

Strategi 1: A forstd samfunnsutviklingen
ved a fortelle
Temaer som likestilling, konflikthandtering,
rasisme, sosialt ansvar og valgordninger ma set-
tes inn i historiske perspektiv. Hvis ikke er faren
stor for at elevene utvikler en abstrakt, teknisk
og reduksjonistisk demokratisk kompetanse. En
rekke studier viser at narrativer eller fortellinger
ikke bare er en viktig fremstillingsform, men ogsa
en viktig méte vi ordner informasjon og skaper
mening pa (se f.eks. Riisen, 2004). Fortid, natid
og framtid bindes sammen i en meningsfull sam-
menheng med en begynnelse, midte og slutt.
Eksempelvis kan lereren belyse makt- og
avmaktsproblematikk og fordeling av goder og
byrder ved 4 la elevene lage digitale fortellinger
om den russiske revolusjonen. Ved 4 sette sammen
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bilder, tale og musikk, skapes sterke multimodale
uttrykk. En fare med fortellingen er at den kan
appellere sa sterkt til var empati og vare folelser
at vi ikke vurderer den kritisk, men aksepterer
den som faktum. For 4 unnga dette ma den settes
i kontekst (Boe 2002, s. 113). Elevene ma lare at
det som skjedde ikke var uunngéelig, men ble et
resultat av mange ulike typer arsaker som virket
sammen under bestemte betingelser.

Mange, som Jan Bjarne Bge (2002, s. 116-119)
og Erik Lund (2006, s. 161-162), diskuterer kon-
trafaktisk historiefortelling som en mate a gjore
dette pa. Elevene kan fa sporsmal som: «Hva om
Lenin ikke var fodt?» eller «Hva om tsaren hadde
veert mer kompromissvillig?» Ved 4 ta stilling til
slike sporsmal far elevene mulighet til 4 reflektere
over begrensninger og muligheter som 13 i tiden og
som virket sammen slik at det ble en revolusjon.

Fortidens relevans for natiden kan bli enda
tydeligere for elevene om de far reflektere over
forskjeller og likheter mellom da og na. De kan
for eksempel sammenligne revolusjonen i Russ-
land pa begynnelsen av 1900-tallet med dagens
revolusjoner i Midtesten. Dette er imidlertid ikke
uproblematisk. Bide det som skjer og konteksten
er annerledes na. Historien kan fungere som en
mental ressurs for 4 gjenkjenne lignende hendelser
i natiden, men den har ikke direkte overferings-
verdi.

Foto: ukjent person / Oslo Museum
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Med en slik innsikt vil elevene eksempelvis
kunne forholde seg kvalifisert til politisk bruk av
historie som da den britiske statsministeren Tony
Blair viste til appeasement-politikken forut for 2.
verdenskrig da han skulle bygge stotte blant folket
til krigen i Irak. Da ga man etter for Hitler i et
forspk pa & komme frem til en diplomatisk lesning
istedenfor a konfrontere ham.' Elevene vil ikke
bare godta utsagnet ukritisk, men ha kompetanse
til 4 selvstendig vurdere likhetene mellom den
gang og na opp mot forskjellene.

Strategi 2: A ta stilling politisk og sosialt ved 3
vurdere historie

Et demokratisk dannelsesbegrep bygger pa ideen
om aktive og deltagende samfunnsborgere. Ian
Davies m.fl. (2002, s. 38) skriver at det handler
om mer enn a bare tenke pa seg selv som en aktiv
samfunnsborger eller utgve isolerte handlinger.
I sin studie av norske leereplaner er May-Brith
Ohman Nielsen (2012, s. 138) inne pa det samme
nér hun kritiserer leereplanen i historie for vide-
regaende skole for a gjore arbeid med kildekritikk
mer til et kunnskapssekingsproblem enn et aktivt
kunnskapsdiskusjonsspersmal.

En kildebasert arbeidsmate har rotter tilbake
til utviklingen av vesttysk historiedidaktikk pa
1970- og 8o-tallet hvor historiebevissthet var
et ngkkelbegrep. Det ble utarbeidet en rekke
undervisningsopplegg som siktet mot a utvikle
demokratisk kompetanse. I et opplegg, som var
symptomatisk for Karl-Ernst Jeismanns tenkning,
skulle elevene undersegke historiske sparsmal for
a etablere hendelsesforlopet (historisk analyse),
vurdere begivenhetens betydning i sin samtid
(faglig vurdering) og ta stilling basert pa ny inn-
sikt (normativ vurdering).> Selv om evalueringen
av dette opplegget ikke kunne bekrefte elevenes
evne til & begrunne verdistandpunkt, viste den
at elevenes kunnskaper og faglige vurdering ble
forbedret (Eikeland 2013, s. 84-86).

Ifplge Halvdan Eikeland (2013, s. 87-93) kan
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man forstd svakheten med dette undervisnings-
opplegget i lys av at man ikke tok inn over seg
at kilder og fremstillinger kunne vere annet enn
vitenskapelige fremstillinger, og at politiske hand-
linger ikke alltid begrunnes rasjonelt. Derfor er
det viktig 4 analysere historie slik den kommer til
uttrykk pé andre arenaer og i fortellinger og myter
som del av elevenes hverdag.

lustrerende for denne tilnzermingen er et bri-
tisk lokalhistorisk forskningsprosjekt.’ Skoleelever
i Sheffield undersokte en gravplass fra 1800-tallet
som ikke lenger var i bruk: Hvorfor var det behov
for en ny gravplass pa 1830-tallet? Hvilken betyd-
ning har den hatt? Hva skal vi gjore med gravplas-
sen i dag? Blant annet besgkte de gravplassen og
diskuterte den med «Gravplassens venner» pa
deres nettsted. Elevene gjennomferte ogsa et rol-
lespill hvor de spilte ut ulike meninger om hva som
ber gjores med plassen. Evalueringen av prosjektet
viste blant annet at elevene lerte 4 stille kritiske
spersmal og utviklet innsikt i politiske prosesser
bade lokalt, nasjonalt og internasjonalt (Clemits-
haw, 2002, s. 20-27).

At mye meningsdannelse foregir digitalt,
skaper en serlig utfordring. Digitale medier kan
gjore samfunnet mer demokratisk fordi de skaper
lavere terskel for deltagelse. Pa den andre siden
kan demokratiet svekkes ved at sjikane, trusler,
logner, rasisme, konspirasjoner og antidemokra-
tiske argumenter kopieres og blandes med annen
informasjon. Derfor er det viktig at elevene lerer
a héndtere kilder og fremstillinger digitalt. For 4
undersgke kildens troverdighet ma elevene stille
sporsmal som: hvilken type nettadresse brukes,
hvem tilhorer den og nar ble den sist oppdatert?
(Lund, 2006, s. 110).

A konfrontere og ta stilling krever ogsa tre-
ning i 4 handtere andres meninger. Elevene ma fa
reflektere over sporsmal som: Hvor skal grensen
g4 mellom hvem som far gi uttrykk for sin his-
torieforstaelse og hvem som ikke far lov? Er alle
historieforstaelser akseptable? Er det for eksempel
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greit 4 forby eller kriminalisere fornektelse av
Holocaust? Hvordan skille mellom logn og sann-
het? Slike spersmal tar opp viktige aspekter ved
ytringsfrihet og medborgerskap.

Etter at elevene har deltatt i en meningsutveks-
ling, kan leereren stimulere dem til 4 sette ord pa
hvordan de har tenkt. Slik kan elevene bevisst-
gjores hvordan de selv og andre bruker historie
i demokratisk tenkning og handling.* En slik
bevisstgjorelsesprosess er imidlertid ikke bare et
resultat av, men ogsa en forutsetning for vellykket
kommunikasjon og stillingtagen. Elevene lerer
at de ikke bare er historieskapt, men ogsé histo-
rieskapende - de pavirker egne liv og samfunnet
gjennom historiene de forteller.

Strategi 3: A bygge fellesskap gjennom
refleksjon over andres stasteder

Ifolge Bernard Eric Jensen (2012, s. 101) kon-
vergerer begrepene historiebevissthet og med-
borgerskap som fellesskap: «Skal et politisk
medborgerskap fungere i praksis mé en mer eller
mindre felles historiebevissthet vere innleiret i
dette fellesskapet. Deres historiebevissthet vil
inneholde svar pa spersmal som: Hvorfra er vi
kommet? Hvor stér vi na? Hvor skal vi reise? Et
politisk medborgerskap har saledes karakter av et
erindrings- og handlingsfellesskap.»

Dette betyr ikke at historie som fellesskapsbyg-
gende er en garantist for demokratisk utvikling.
Mange studier viser at historie har vert sentralt i
a skape motsetninger og konflikter. Vi sé det for
bare 20 éar siden i det tidligere Jugoslavia. Da ble
nasjonale historier brukt til 4 konsolidere landets
etniske grupper som noe for seg selv som var
bedre enn de andre (Bet-El 2002, s. 207-222). Den
portugisiske utenriksministeren sa det slik i frus-
trasjon over forhandlingene om Dayton-avtalen
(1995) etter krigen i Bosnia 1992-1995: «Forby all
historieundervisning de neste 100 arene!» (Eids-
VAag 2000, S. 75).

Den beste garantien mot antidemokratiske
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stromninger synes a vere a skape gjensidig for-
staelse mellom folkegrupper. Da ma elevene fa
mulighet til 4 oppleve historien fra ulike stasteder
og perspektiv. Ved a for eksempel bare fortelle
historien om korstogene fra et vestlig stasted, be-
kreftes de moralske rettighetene til korsfarerne i
kontrast til vantro muslimer. I det britiske forsk-
ningsprosjektet Total History viste man elevene
ogsa korstogene fra et islamsk perspektiv.® I tillegg
utfordret man elevene pa hvordan korsfarere og
islamsk kultur har pavirket livet i dag. Totalt sett
underminerte man slik skapelsen av en motset-
ning mellom oss og de andre i elevenes bevisst-
het. I evalueringen av prosjektet konkluderte man
blant annet med at undervisningen kan brukes
til & demonstrere sammenhenger mellom lokale,
nasjonale og internasjonale perspektiver (Phillips,
2002, S. 19).

En slik historieundervisning herer hjemme
innenfor en sosialkonstruktivistisk forstaelse av
demokrati hvor fellesskap vi inngar i, fastholder
eller omformer, er noe vi mennesker kan forhand-
le hvis vi er villige til det (Jensen, 2012, s. 109).
Dette i motsetning til en essensialistisk forstaelse
av demokrati som noe vi er fodt inn i. Med global
kommunikasjon blir lokale og nasjonale historier
flettet sammen med historier som har sin opprin-
nelse utenfor en nasjonalstatlig ramme. Mange
mennesker virker innenfor et storre geografisk
omrade hva jobb, familie og ferie angar; gjennom
Internett knyttes forbindelse til andre steder og
mennesker. Fellesskap og politiske allianser skapes
og omskapes pa tvers av kategorier som nasjon,
rase, klasse og kjonn.

Historiefaget fra nasjonalt til demokratisk
dannende fag

Strategiene for historieundervisningen uteluk-
ker ikke hverandre, men er tvert imot sammen-
vevde. Eksempelvis kan elevene fortelle digitale
historier om demokratiets fremvekst etter 1814 fra
ulike perspektiv. Fortellingene kan skapes som
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et resultat av arbeid med kilder. Sist kan fortel-
lingene brukes som utgangspunkt for debatt om
hvordan vi best kan handtere sosiale og politiske
utfordringer i et samfunn preget av global kommu-
nikasjon. Leereren ma jobbe med alle strategiene
for 4 kvalifisere elevenes historiekompetanse som
demokratikompetanse. Strategiene mé imidlertid
ikke oppfattes som en oppskrift, men heller som
et redskap for tenkning omkring undervisnings-
metodikk.

Gjeldende lereplaner i samfunnsfag og his-
torie gir en ramme for 4 anvende de tre strategi-
ene. Dette gjennom a vektlegge utviklingslinjer,
endringsprosesser, samspill mellom nétid, fortid
og fremtid og kildekritikk (se f.eks. Skram, 2011).
For a sikre at ikke bare samfunnskunnskapsfaget
oppfyller det overordnete mélet om demokratisk
kompetanse, ma imidlertid leereplanen justeres
slik at historiefagets relevans for demokratisk
kompetanseutvikling tydeliggjores. Det kan for
eksempel gjores ved 4 kommunisere det tverr-
faglige potensialet som ligger mellom historie
og samfunnskunnskap. Da kan historiefaget bli
for demokratisk kompetanse det faget for var for
nasjonal dannelse.

NOTER

1 Se f.eks. Highbeam Research (2003): <http://www.
highbeam.com/doc/1G1-98222327.html>. Lastet ned
25.07.2013.

2 Jeismann spilte en viktig rolle i utviklingen av tysk histo-
riedidaktikk pa 1970- og 8o-tallet. Han er hyppig referert
inorsk historiedidaktikk i forbindelse med diskusjoner av
historiebevissthetsbegrepet.

3 Forskningsprosjektet sikter mot & forbinde historie og ut-
vikling av demokratisk kompetanse gjennom 4 integrere
IKT og basere det pa lokalhistorie. Prosjektet ble ledet av
Gary Clemitshaw ved Universitetet i Sheffield.

4 Viktigheten av metakognitive leeringsstrategier hvor
elevene bevisstgjores sin egen historiske tenkning, er
diskutert hos f.eks. Lund 2006, s. 164-180.

5 Toltal History var et forskningsprosjekt ved Universitetet
i Wales Swansea (UWS) 1998-2000. Formalet var 4
demonstrere mater forskning kunne brukes pa for & bedre
kvaliteten pa historieundervisningen og elevenes lering.
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Leereren som samfunnsbygger

AV LARS GUNNAR BRISEID

I dagens skole har samfunnsgkonomiske begrunnelser en starre kraft i skoledebatten

enn ideer om humanitet, demokrati og fellesskap. Men fordi skolen er det eneste

stedet der alle samfunnsgrupper mgtes, trenger vi fortsatt en skole som kan fore

barn og unge inn i den kulturen de selv er del av og gi dem en opplevelse av fellesskap

og tilhgrighet. Men dette ma skje pa andre mater enn far, og det ma skje gjennom

alle skolens fag.

«Look to Norway» sa engelskmennene under
krigen og sa med beundring pa den norske lerer-
stand og deres innsats mot nazismen (Harbo, 1997:
14). Det var en innsats som kostet, og politikere
fra andre land undret seg pa hva det var som drev
leererne i Norge til en slik heroisk innsats. Hva var
det med den norske lererstand som gjorde dem
til helter og motstandsforkjempere? Leererne satte
pa spill bade jobb, familie, liv og helse i den gode
saks tjeneste, «tro mot sitt leererkall» som de var
(Norum, 1946). Den oppvoksende slekt skulle ikke
oppdras i nazistisk dnd, leererne ville viderebringe
de tradisjonelle kulturverdier landet til da hadde
bygget pa.

Lererutdannelsen i Norge for 2. verdenskrig
sto i folkedannelsens tegn, en demokratisk pre-
gende bevegelse som fikk sterkt gjennomslag i
forbindelse med byggingen av nasjonalstaten fra
1850 og fremover. Folk flest skulle opplyses og
gjores til deltakere i samfunnets anliggender, og
dermed oppdras til & bli demokratiske borgere
i den nye nasjonen. Visjonen var en folkeskole
som skulle inkludere alle lag av folket, pa tvers av
okonomiske, kulturelle, geografiske og kjonns-
messige ulikheter (Slagstad, 1998; Dokka, 1967).
Skolen ble betraktet som en samfunnsbyggende
institusjon, og folkeopplysningstanken var et ledd
i samfunnsbyggingen.

Utfoldelse og oppdragelse

I denne tradisjonen sto Erling Kristvik, leererskole-
rektor i Volda, og forfatter av trilogien «Sjelelere»
(utgaver fra 1925-1953), «Elevkunne» (1939-1951)
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og «Leeraryrket» (1939-1951), som var de mest
brukte lerebgker i pedagogikkundervisningen pa
leererutdanningene over hele landet for krigen,
og en stund etter (Seether, 1997; Slagstad 1998).
Kristvik var egentlig del av det reformpedagogiske
miljoet som utviklet seg i mellomkrigstiden, med
klar brodd mot «bokskolen» (Stafseng, 1996),
og med et levende gnske om a legge til rette for
elevenes selvvirksomhet og utfoldelse av «iboande
naturvoner», som han skrev. I denne kretsen var
ogsa kjente reformpedagoger som Anna Sethne,
Bernard Ribsskog, Ase Gruda Skard med flere. De
pleide ner og personlig kontakt med det reform-
pedagogiske miljpet i Tyskland, og var i tillegg
godt kjent med amerikansk reformpedagogikk,
blant annet representert ved John Dewey (Staf-
seng, 1996). Etter hvert tok Kristvik imidlertid
et oppgjor med deler av den reformpedagogiske
tenkningen. Det kom blant annet til uttrykk i en
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artikkel i Norsk pedagogisk tidskrift fra 1940 med
tittelen «Utfalding og innplanting» (Kristvik,
1940). Oppgjoret var serlig rettet mot det han
oppfattet som en ensidig optimistisk tro pa at
pedagogikk forst og fremst handler om a utlose
iboende potensialer hos hver enkelt elev. Kristvik
la sterkere vekt pa at innfering i kultur, historie
og verdier matte ha en sentral plass i skolen enn
de andre i det reformpedagogiske miljoet gjorde.
Skolen skulle ikke bare vere et sted for ensidig
«utfalding av naturgivnader» som grunnlag for
individuell vekst. Elevene skulle fores inn i sam-
funnsfellesskapet og den kultur og de verdier dette
representerte. Det var pa dette punktet at han var
tydeligere enn de andre i det reformpedagogiske
miljoet. Han mente at oppdragelse til fellesskap
gjennom innfering i var felleskultur ikke sto i noe
motsetningsforhold til individuell oppdragelse.
Tvert imot: «sosial oppseding gar derfor hand i
hand med opseding til personlegdom. » Slik knyttet
Kristvik en sasmmenheng mellom det & oppdra til
et samfunn og det 4 legge til rette for individuell
selvstendiggjoring og personlighetsutvikling. In-
dividuell og sosial utvikling ble satt i et dialektisk
forhold til hverandre, der det ene ble forutsetning
for det andre. Han sammenlignet oppdragelses-
prosessen med naturprosessene: Nar en kvist fra
et kultivert og foredlet tre podes inn i et annet, blir
nye formkrefter virksomme. Det skjer et samspill
mellom det som er, og det nye, og utfallet er nye
livsfrukter med helt ny kvalitet. P4 samme mate
ma pedagogen tilfore barnet impulser i mote med
fag og kultur, som bidrar til at veksten far retning
og barna utvikler seg i en positiv retning.

Skolens motstandskraft mot nazismen

Den folkelige dannelsen slik den utviklet seg i
Norge fra 1850 til etter krigen, var inspirert av den
tyske Bildung-tradisjonen. Imidlertid tok utviklin-
gen ulike retninger i Norge og Tyskland. Profes-
sor Rune Slagstad papeker at den tyske folkelige
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nasjonalisme fikk skjebnesvangre folger til «dik-
taturets forherligelse», mens folkedannelsen i
norsk sammenheng fungerte som en demokra-
tisk pregende kraft. Han kaller den demokratiske
folkelighet i det norske system for «den norske
gave til den moderne verden». (Slagstad, 1998: 93)

Det var i denne tradisjonen lererne under
krigen var forankret, og som gjorde det til en
umulighet for dem a skulle bringe et annet ver-
digrunnlag (det nazistiske) enn det tradisjonelle
inn i skolen. Kampen de forte under krigen, sto
ikke bare om deres organisasjonsrettigheter som
stand, men om den kulturelle pavirkning de skulle
uteve. Og i denne kampen ble det synlig for alle
og enhver at substans og innhold er viktigere enn
form og metode, skriver professor Torstein Harbo
om dette (Harbo, 1989).

OECD som premissleverander
Mens verdistyring og visjoner om demokrati, lik-
het, rettferdighet og bygging av et godt samfunn
for alle sto sentralt de forste tiarene etter krigen, er
det en pkonomisk rasjonalisme som preger dagens
tenkning, med klare kompetansemaél som elevene
skal nd, og en hensynsles bortskjering av alt som
ikke forer til malet. Det helhetlige danningsper-
spektivet, som vektlegger skolens oppgave med 4
utvikle det hele mennesket, star i fare for 4 komme
i bakgrunnen. Effektivitets- og resultatkravet til
dagens skole kan komme til 4 kvele humanitets-
synspunktet i oppdragelse og undervisning.
«Look to Norway» er byttet ut med «Look
to OECD». Samfunnsgkonomiske begrunnelser
synes a ha storre kraft i skoledebatten enn ideer
om humanitet, demokrati og fellesskap, som star
sentralt i skolens formalsparagraf og den generelle
delen av Kunnskapsleftet (LK06). Den tradisjo-
nelle innvielsen i felles fag- og kulturtradisjoner
som Kristvik og hans meningsfeller mente var
nedvendig med tanke pa danning til humanitet og
vekst inn i samfunnet, legges det ogsa vekt paiden
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generelle delen av LK06. Imidlertid er planene for
fagiLKo6 i begrenset grad konsistente med pla-
nens generelle del: Nar det gjelder lereplanene for
fag, er skolens innhold individualisert ved at den
enkelte skole og leerer selv kan bestemme innhold
og metoder for 4 na resultatmalene i de enkelte
fag. Riktignok gir det leererne muligheter til indi-
viduell og lokal tilpasning av skolens innhold, men
samtidig blir skolens innhold unndratt en apen
demokratisk debatt. Isteden er det PISA-provene
som legger premissene for skoledebatten og for
hva som oppfattes som vesentlig i skolen.

En hayere himmel

Vi lever i en tid der vi mer enn noen gang har
behov for 4 bygge fellesskap. Dagens samfunn
er karakterisert ved ulike religiose, livssynsmes-
sige og kulturelle forskjeller. Skolen er det eneste
stedet der alle samfunnsgrupper meotes. Et felles
innhold i skolen har frem til LKo6 fungert som
kulturelt «lim» i det store nasjonsbyggingspro-
sjektet, med leereren som samfunnsbygger. Alle
barn fra Hammerfest i nord til Lindesnes i sor
har mett det samme lerestoffet i de ulike fag.
Slik er det ikke lenger. Skulle man gjeninnfore en
leereplan der innholdet er beskrevet i de ulike fag,
kunne ikke den basere seg pa en historisk forsta-
else av hva som er «norsk». Det ville kunne virke
ekskluderende og fremmedgjorende istedenfor
samlende. I verste fall kunne det bidra til 4 for-
sterke motsetningene i samfunnet og bygge opp
under en «vi» og «de andre»-holdning. Ideen
med et felles innhold er motsatt: 4 virke samlende
og identitetsskapende. En ny felles nasjonal fagplan
mitte veere dynamisk, og under stadig diskusjon
i det offentlige rom. Den matte lages slik at alle
elever kunne finne referansepunkter som de kunne
kjenne seg igjen i, med forbindelse til eget liv og
bakgrunn. Innholdet matte velges slik at det kunne
ha en karakterdannende og frigjorende betydning
for elevene. En slik tenkning star ikke i motset-
ning til a legge vekt pa faglige resultater, men det
innebeerer noe mer. Det handler om 4 fore barn
og unge inn i den kultur de selv er del av, bidra til
identitetsbygging gjennom alle fag, og opplevelse
av fellesskap og tilherighet. Dette er sentralt med
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tanke pd danning til demokratiske samfunnsbor-
gere. Samtidig ma det apnes for at elevene i sitt
mote med skolens innhold kan reflektere over og
kritisere det de moter, i arbeidet med & bygge sin
egen identitet.

Vi trenger leerere som i presset fra PISA, TIMSS
og de nasjonale prevene klarer & holde fast pa dan-
ningsperspektivet som er forankret i skolens formal
og den generelle delen av LK06. Det betyr at midt
i alle de faglige resultatkravene forstar leererne at
deres virksomhet har en hgyere himmel enn bare &
formidle fag: Laererne er samfunnsbyggere og skal
bidra til at barn og unge forankres i menneskever-
det og respekten for medmennesket, tilegner seg
demokratiske holdninger og forstir seg selv som
del av et storre fellesskap. Leaererens oppgave er a
hjelpe elevene til a mestre livsutfordringene, slik at
de kan leve et aktivt livi samfunnet. Da ma skolens
fag forstas ogsa som middel til personlighetsdan-
nelse, og ikke bare veere rettet inn mot snevre
kompetansemaél som skal mestres.
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Skjervheim i dag

AV ODIN FAUSKEVAG

Innafor pedagogikkfaget er Hans Skjervheim mest kjend for dialogpedagogikk og

skiljet mellom overtyding og overtaling. Men om ein vil forsta Skjervheims relevans

i dag, er det andre sider ved tenkinga hans ein ma sja pa. Med vektlegginga av

mennesket som subjekt kjem Skjervheim med viktige innspel i dagens kunnskaps-

fokuserte debatt om utdanning.

Det verkar lenge sidan Hans Skjervheim var eit
sentralt namn i norsk utdanningsdebatt. For
nokon vekker namnet kanskje minner om ei svun-
nen tid. Ei tid da pedagogikk vart forstatt ut fra
eit anna rammeverk og framleis vart rekna som
ei viktig samfunnsendrande kraft. I dag handlar
utdanning om «kunnskap» og testing av «grunn-
leggjande ferdigheiter». Her finn Skjervheims
omgrep om dialog og subjekt-subjekt-relasjonar
liten gjenklang. I dette bidraget vil eg forseke a
vise i kva grad Skjervheims tenking framleis er
relevant for skule og utdanning.

Nar det gjeld pedagogikk, har Skjervheim etter
mitt syn etterlate seg ein todelt arv: Pa den eine
sida var han ein av dei sentrale representantane
for dialogpedagogikk. Eg meiner denne forma for
pedagogikk er grunnleggjande problematisk, og
difor er denne delen av Skjervheims tenking ikkje
relevant i dag. Problemet med dialogpedagogikk
er tema for forste del av denne artikkelen.!

Pa den andre sida var Skjervheim den vikti-
gaste kritikaren av positivistisk vitskap i etter-
krigstida. Slik vitskap misforstair mennesket ved
a betrakte det som eit objekt. Skjervheim viser at
utgangspunktet for samfunnsvitskapen ma vere
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mennesket som subjekt. Og kva det inneber, er
tema i mange av tekstane hans. Det er her vi finn
Skjervheims relevans i dag: Ein kan seie mykje
positivt om kunnskaps- og ferdigheitsfokuset i
skulen, men Skjervheim viser at utdanning ber
handle om meir enn dette: Malestokken for den
gode skulen er ikkje berre tileigning av «kunn-
skap», men om elevane utviklar seg til sjolvstendig
tenkjande og handlande subjekt.

Pedagogikk som overtaling og overtyding

Kva er problemet med Skjervheims dialogpeda-
gogikk? Eg vil forsoke 4 klargjere dette ved a ta
for meg Skjervheims (1992) kjende skilje mellom
overtalande og overtydande (overbevisande)
pedagogikk frd artikkelen «Eit grunnproblem i
pedagogisk filosofi».

Eit hovudtema i Skjervheims artikkel er det
problematiske med overtalalande pedagogikk.
Dette illustrerer han ved 4 drefte ulike former for
kommunikasjon eller retorikk. Utgangspunktet
hans er sofistane i det antikke Hellas, men eit
meir moderne deme kan vere dagens PR- og
kommunikasjonsradgjevarar. PR-radgjevarar far
betalt for & paverke politikarar eller opinionen pa
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Vi har sett at overtydande pedagogikk

er frigjerande fordi eleven far rom til a
gjere eigne, sjolvstendige vurderingar.
Men kva om eleven manglar evne til

a tenkje sjolvstendig og kritisk?

mest mogeleg effektiv mate. Sett litt pa spissen er
milet at tilhoyrarane skal overta perspektivet til
oppdragsgjevaren. Dette er overtaling: Malet med
kommunikasjonen er ikkje eit betre og meir opp-
lyst samfunn. Milet er 4 manipulere eller overtale
samtalepartnaren til 4 forsta verda pa ein bestemt
méte, nemleg slik som oppdragsgjevaren.
Skjervheims poeng er at om pedagogikk og
undervisning blir basert pa tanken om overtaling,
gar det gale. Han nemner pedagogikk inspirert
av atferdspsykologi a la John Watson som deme
(Skjervheim: 1992: 69). Slik pedagogikk stimule-
rer ikkje elevane til 4 tenkje og handle sjolvsten-
dig. Dei utviklar seg ikkje til subjekt. I staden leerer
dei berre a reprodusere verkelegheitsforstdinga til
leeraren eller samfunnet. Det heng saman med at
overtalande pedagogikk er basert pa eit «subjekt/
objekt-forhold, der subjektet [leeraren] pa ein heilt
avgjerande mate har makt over objektet [eleven]»
(ibid. 1992: 68). Da far ikkje eleven rom til & utvi-
kle sjolvstende og fridom, men blir betrakta som
eit objekt som leeraren kan manipulere slik han vil.
Med kritikken av overtalande pedagogikk far
Skjervheim fram at undervisning ikkje berre kan
handle om effektiv kunnskapsoverforing eller

Bedre Skole nr.1 = 2014

Hans Skjervheim (1926-99). Filosof. Universitetslektor i Bergen 1969, professor.
1982. Har bl.a. utgitt Vitskapen om mennesket og den filosofiske refleksjonen
(1964), Det liberale dilemma (1968), Ideologianalyse, dialektikk, sosiologi (1973).

Fra Aftenpostens arkiv

disiplinering av atferd. Den viktigaste oppgava til
pedagogen ma vere 4 utvikle eleven til eit sjolv-
stendig tenkjande og handlande menneske - eit
autonomt subjekt. For & greie det, er Skjervheims
grunntanke, ma leeraren ikkje overtale, men ga i
dialog og overtyde eleven.

Overtyding og dialog

Med den overtydande dialogen vil Skjervheim
loyse eit gamalt pedagogisk problem: Ein lzerar
vil alltid formidle ei eller anna form for kunnskap
til elevane. Dé er sporsmalet korleis leraren kan
unngi & forme eleven i sitt eige bilete. Korleis
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unnga at eleven ukritisk kopierer verdsbiletet til
lzeraren, noko som vart resultatet av overtalande
pedagogikk. Korleis forme eleven til eit uavhengig
og sjolvstendig tenkjande subjekt?

Skjervheim meier pedagogikk basert pa dialog
eller overtyding vil loyse dette problemet. Laera-
ren som overtyder elevane, gjev dei rom til 4 gjere
sjolvstendige vurderingar av kunnskapen eller
verdsbiletet han formidlar. Leeraren involverer
altsa elevane i kunnskapsformidlinga, og da opp-
star dialog. Elevane er ikkje berre passive objekt,
men aktivt stillingtakande subjekt.

Ein slik overtydande dialog oppstar dersom
leeraren formidlar kunnskap i form av grunnar
og argument.? For 4 illustrere dette kan vi tenkje
oss ein leerar som underviser i drsakene til forste
verdskrig. Dersom han presenterer arsakene som
historiske faktum elevane skal pugge, blir dei over-
tala. Det skuldast at elevane ikkje fir moglegheit
til vurdere og ta stilling til kunnskapen som blir
formidla, men berre blir bedne om 4 akseptere
han som sann og rett.

Motsett kan vi tenkje oss ein leerar som presen-
terer elevane for ulike teoriar om krigsutbrotet.
Denne leeraren driv argumentasjon og legg opp
til at elevane sjolve skal ta stilling til teoriane og
vurdere om dei er gode nok. Desse elevane blir
overtydde. Sjolv om dei tek utgangspunkt i leera-
rens framstilling, er det til sjuande og sist deira
eigne vurderingar som avgjer kva kunnskap dei
held for sann. Ikkje autoriteten til leeraren, men
eleven sjolv, avgjer korleis verkelegheita (her:
krigsutbrotet) skal forstdast.

Overtydande pedagogikk er altsa frigjerande
fordi eleven overtyder seg sjolv, i staden for 4 bli
overtala av leeraren. Ein vesentleg skilnad mellom
menneske og dyr er evna til & vurdere noko som
sant eller godt, og det krev fornuft. A kunne gjere
slike vurderingar er kjernen i det a vere eit fritt
subjekt, i alle fall i tradisjonen etter Immanuel
Kant. Leeraren som overtyder ved 4 argumentere
og grunngje, opnar for at elevane sjolve skal gjere
rasjonelle vurderingar. Han opnar for at dei skal
ta fornufta i bruk og dermed tenkje fritt og sjolv-
stendig.
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Ei innvending mot overtydande
dialogpedagogikk

Vi har sett at overtydande pedagogikk er frigje-
rande fordi eleven far rom til 4 gjere eigne, sjolv-
stendige vurderingar. Men kva om eleven manglar
evne til 4 tenkje sjolvstendig og kritisk? Kva om
han er for umoden, for kunnskapslaus eller for lite
rasjonell til 4 kunne vurdere argumentasjonen til
leeraren pa fritt og sjolvstendig grunnlag? Innven-
dinga mi mot dialogpedagogikk er at den overser
skilnaden mellom barn og vaksne. Pa grunn av
alder og modning vil elevar vil ofte mangle kunn-
skap og kognitive evner til a gjere sjolvstendige
vurderingar. Om leraren er dyktig eller udyktig,
er ikkje relevant her. Problemet ligg hos elevane,
nemleg at dei manglar foresetnadene for 4 kunne
bli overtydde og delta i dialog. Og dersom dialo-
gen er umogeleg allereie i utgangspunktet, gjev
det ikkje meining a stille den opp som pedagogisk
ideal som Skjervheim gjer.

Lovlie (1984:33) tek ei slik innvending pa for-
skot nar han skriv at: «selv sma barn vet forskjell
pa sant og usant». Smd barn har altsé fornuft og
kan gjere vurderingar, og det gjer dei mottakelege
for overtydande dialogpedagogikk. Problemet
med dette resonnementet er at 4 skilje mellom
sant og usant krev kunnskap. Det vil barn ofte
mangle: Vi kan tenkje oss ein leerar som argumen-
terer for at demokratiet er den beste styreforma.
Ein elev vurderer argumentasjonen som sann og
kjenner seg overtydd. Men skal eleven verkeleg
vere overtydd, mé han gjere ei sjplvstendig vurde-
ring, uavhengig av leeraren si framstilling. D4 ma
eleven ha ein del kunnskap om emnet, men han er
elev og far undervisning nettopp fordi han man-
glar kunnskap. Det gjer at eleven si vurdering av
sant og usant nedvendigvis blir forma av leeraren
si framstilling. D4 blir eleven i roynda overtala og
ikkje overtydd.

Slik eg ser det, viser dette eit grunnleggjande
problem med Skjervheims dialogpedagogikk. Han
stiller opp overtyding og dialog som ein idealmo-
dell for pedagogikk. Modellen har som feresetnad
at eleven har kunnskap, erfaring og fornuft nok
til & gjere sjolvstendige vurderingar av leeraren si
undervisning. Det gjer at modellen passar godt
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pa vaksne, for dei har kunnskap og ei utvikla for-
nuft. Men dialogmodellen passar darleg pé elevar.
Dei treng undervisning nettopp for 4 tileigne seg
kunnskap og utvikle fornufta si.

Pedagogikk som overtaling

Problemet med overtydande pedagogikk gjer at
Skjervheims negative vurdering av overtalande
eller manipulerande pedagogikk ma revurderast.
Slike former for pedagogikk speler ei viktigare
rolle i pedagogisk verksemd enn det han ser ut
til & meine.

For 4 sja dette er det vesentleg 4 skilje mellom
to ulike former for overtaling og manipulasjon:
pedagogisk og moralsk. Pa den eine sida kan
ein tenkje seg ein leerar som belpnner ein elev
for 4 lese meir. Det er ei form for manipulasjon,
men foremélet er pedagogisk, nemleg & utvikle
leseferdigheitene til eleven. Dette er ikkje kren-
kjande eller «objektiverande», men frigjerande
for eleven. For & kunne lese er ein foresetnad for
fridom i eit moderne samfunn. Dette er eit dome
pé legitim pedagogisk overtaling og manipulasjon.

Pa den andre sida er leeraren ikkje berre peda-
gog, men ogsa eit medmenneske for eleven. Han
er til demes ein tillitsperson eleven kan opne seg
til. Dersom leeraren utnytter dette tillitsforholdet,
manipulerer han eleven pa ein umoralsk og kren-
kande mate. Det er sjolvsagt ikkje ein legitim mate
4 manipulere pa.

Dgma viser at overtalande, manipulerande
pedagogikk ikkje nedvendigvis krenker eller
«objektiverer» eleven. Det eg kallar pedagogisk
overtaling, kan utvikle elevens fridom og subjek-
tivitet. Denne frigjerande funksjonen til overta-
lande pedagogikk blir tydeleg nar ein skil mellom
pedagogisk og moralsk overtaling. Dette skiljet
blir ikkje drefta av Skjervheim, men er etter mitt
syn vesentleg for a forsta kva pedagogikk er.

Med omgrepa overtyding og overtaling vil
Skjervheim fa fram skilnaden mellom pedagogikk
som frigjer og pedagogikk som krenker. Eg har
forspkt a vise at dette ikkje lukkast: Dialog og
overtyding er ikkje alltid frigjerande, og overta-
lande pedagogikk vil ikkje nedvendigvis krenke
eller objektivere eleven. Stemmer dette, er skiljet
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mellom overtaling og overtyding likevel ikkje sa
grunnleggjande i pedagogikk som Skjervheim
trur.’

Skjervheim i dag

Dersom Skjervheims dialogpedagogikk er ute-
lukka, pa kva mate er filosofien hans relevant i
dagens debatt om skule og utdanning? Ein raud
trad i Skjervheims tenking er forsvaret av men-
nesket som subjekt mot ulike former for «ob-
jektivering»:* Ein ma ikkje tru at mennesket og
menneskeleg handling berre kan forstaast ut fra
«objektivt gitte» eller observerbare «faktum».
Etter mitt syn er det forstainga hans av subjekti-
vitet som grunnleggjande ved mennesket, som
gjer Skjervheims tenking viktig ogsa i dag. Den
mogleggjer eit kritisk blikk pa til kunnskaps- og
ferdigheitstenkinga som réder i skulen.

Kva subjektivitet er, er tema i Skjervheims
(19962a) kanskje mest kjende essay, «Deltakar og
tilskodar», basert pa magisteravhandlinga hans.
Her viser Skjervheim til Kants filosofi som ei mot-
vekt til den objektiverande forstdinga av mennes-
ket. Kant legg vekt pa at subjektivitet er knytt til
sjelvbevisstheit, til det transcendentale ego. Som
sjolvbevisst er mennesket klar over kven det er
og kva det gjer. Det kan reflektere over maten det
tenkjer og handlar pé. Evna til sjelvstendig reflek-
sjon over kva som er sant og moralsk, er kjernen
i Kants forstaing av subjektivitet.

I det same essayet refererer Skjervheim ogsa til
Soren Kierkegaards eksistensfilosofi. Grunntanken
hans er ikkje heilt ulik Kants: Det som serpregar
mennesket, er at vi kan velje. Vi kan altsa reflek-
tere over om vala og handlingane vare er rette
eller gale. Kierkegaards poeng er at mennesket
kan ha ein tendens til 4 late som om dette valet
ikkje eksisterer. Eit aktuelt dome er vart individu-
elle bidrag til klimaendringane. Her kan det vere
komfortabelt 4 innbille seg at ein ikkje har noko
val, altsd at samfunnet «er slik» at store indivi-
duelle CO2-utslepp er uunngaeleg. Men tenkjer
ein slik, ser ein bort fra kva det inneber a eksistere
som menneske: «Eksistensielt er det nettopp
sporsmala om godt og vondt, rett og rangt som
er dei sentrale, 4 eliminera dei ved abstraksjonens
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si hjelp, er & fuska i eksistensen. Ein lurer seg
unna valet.» (Skjervheim 1996a: 86). Som Serbe
(2013) framhevar i sin artikkel om Kierkegaard,
er mennesket ulgyseleg knytt til ansvar og moral.
Dersom ein abstraherer bort valet og ansvaret, tek
ein samtidig bort noko vesentleg menneskeleg ved
oss, var subjektivitet.

Skjervheims vektlegging av det menneskelege
subjektet gjev oss eit alternativt rammeverk for 4
tenkje om skule og utdanning. Med subjektet som
malestokk ser vi at utdanningsdebatten er komen
ut av kurs. Det vi burde diskutere, er i kva grad
skulen utviklar elevane til moralske, sjolvsten-
dige og demokratiske borgarar; menneske som
tek ansvar for seg sjolve, samfunnet og miljoet og
som tileignar seg foresetnader for 4 finne meining
med tilveeret. Men det debatten i media og blant
politikarar i hovudsak handlar om, er om elevane
tileignar seg tilstrekkeleg malbar «kunnskap». Det
er ogsa viktig, men med Skjervheim ser vi at malet
med skule og utdanning ma vere meir ambisigst
enn det.

NOTER

1 Eg har gjeve ei meir omfattande drofting av problema
med Skjervheims pedagogiske filosofi i Fauskevag (2013),
«Grunnproblem i Skjervheims pedagogiske filosofi».

2 Denne formuleringa av Skjervheims poeng er inspirert
av Lovlie (1984) og Torjussen (2011). Skjervheim brukar
andre ord: Han forklarer at skiljet mellom overtaling og
overtyding bestér i at sistnemnde formidlar kunnskap
med utgangspunkt i «skilje mellom episteme og doxa,
mellom sann innsikt og berre meiningar.» (Skjervheim
1992:74), som han ogsa kallar den gyldigheitsteoretiske
differensen. Den som vil overtale, bryr seg ikkje om dette
skiljet. Innsikta eller kunnskapen skal kommuniserast
likegyldig av om ho er sann eller ikkje. Pedagogen som
vil overtyde eleven, vil ikkje «for kvar pris 4 overtala den
andre, men 4 framelska innsikt.» (Skjervheim 1992:73).
Han vil at eleven skal fa del i sann, objektiv kunnskap.
Sidan innsikt er rasjonelt grunngjeven kunnskap, ma
pedagogen formidle kunnskapen gjennom grunngjeving
og argumentasjon.

3 Overtyding og dialog kan sjelvsagt utvikle fridomen til
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elevane, men desse omgrepa utgjer ikkje definisjonen pa
kva frigjerande pedagogikk er. Etter mitt syn vil pedago-
gen frigjere elevane rett og slett ved a gje dei moglegheit
til 4 ove seg pa fridom og sjolvstende - til domes gjennom
deltaking i elevradet eller i den sjolvstendige analysen av
eit dikt. Jamfor Fauskevag (2013).

4 Jamfor Sorbe (2002: 54): «Dei poenga [Skjervheim]
formulerer [i Magisteravhandlinga], er av sd fundamental
art at det aller meste av arbeidet hans seinare kan lesast
som utdjupingar, vidareforingar og bruk av dei i andre
kontekstar.»
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pedagogisk filosofi, og han har skrive doktorgrad om
omgrepet danning i lys av Kant og Hegels tenking.
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Den sjette grunnleggende ferdighet:
Sosiale ferdigheter

AV DAG ROALDSET

Skolens plandokumenter legger vekt pa at laereren skal bidra til 3 utvikle elevenes

sosiale kompetanse, men i praksis blir dette arbeidet nedprioritert til fordel for a

utvikle elevenes faglige kompetanse. En mulighet er a innfgre sosiale ferdigheter

som en sjette grunnleggende ferdighet. Argumentet er at sosiale ferdigheter er like

viktig som a lese, regne og skrive.

Allerede den russiske pedagogen Lev Vygotskij,
en av vare mest kjente sosiokulturelle teoretikere,
vurderte sosial kompetanse som et fundament i
menneskelig utvikling. Han mente at bade in-
tellektuelle, emosjonelle, sosiale og eksistensi-
elle evner har sine rotter i sosiale relasjoner. Den
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sosiale kompetansen utvikler seg gjennom sam-
spill mellom barn og foreldre og seinere mellom
elever og lerere (Strandberg, 2008).
Leereplanen for Kunnskapsloftet (LKo6),
omtaler begrepet sosial kompetanse flere steder.
Under avsnittet Sosial og kulturell kompetanse
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i Leeringsplakaten star det folgende om sosial
kompetanse:

For a utvikle elevenes sosiale kompetanse skal
skolen og leerebedriften legge til rette for at de
iarbeidet med fagene og i virksomheten ellers
far ove seg i ulike former for samhandling og
problem- og konflikthandtering. Elevene skal
utvikle seg som selvstendige individer som
vurderer konsekvensene av, og tar ansvaret
for egne handlinger. Oppleringen skal bidra
til utvikling av sosial tilherighet og mestring
av ulike roller i samfunns- og arbeidslivet og i
fritiden (s. 32).

Hovedinnholdet i den generelle delen i LK 06 er
bevart fra den forrige leereplanreformen, L 97.
Begrepet sosial kompetanse brukes ikke eksplisitt
her, men denne delen av LK 06 tar opp det sosiale
aspektet ved menneskers atferd. Oppleringslo-
vens paragraf 1-1 uttrykker at elevene skal utvikle
kunnskap, dyktighet og holdninger til 4 kunne
mestre livene sine og for 4 kunne delta i arbeid
og fellesskap i samfunnet. Paragraf 9a-3 palegger
videre skolene a arbeide for et godt psykososi-
alt arbeidsmiljo, noe som inneberer & utvikle
god sosial kompetanse blant de ulike aktgrene
i skolesamfunnet. Slike juridiske forpliktelser
understreker hvor viktig det er 4 utvikle denne
kompetansen i skolen. I innledningen til stortings-
melding 30 (2003-2004), Kultur for leering, star
det: «For enkeltmennesket skal skolen bidra til
dannelse, sosial mestring og selvhjulpenhet». A
vise god sosial kompetanse handler i stor grad om
a mestre ulike sosiale situasjoner i skole og fritid.
I Stortingsmelding 20 (2012-2013) Pd rett vei star
det flere steder at elevenes sosiale og kulturelle
kompetanse skal styrkes i hele grunnoppleringa.
Denne kompetansen omtales ikke i meldingens
innledningsavsnitt, og det er heller ingen egne
avsnitt som spesielt omhandler og tydeliggjor
denne kompetansen. Meldingen preges av at so-
sial og kulturell kompetanse nevnes mange steder,
uten neermere presiseringer. Vi kan samlet sett si
at sosial kompetanse omtales enten direkte eller
indirekte i flere sentrale grunnlagsdokumenter for
virksomheten i skolen.

Hvordan kan vi gi en enda tydeligere definisjon
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av det komplekse begrepet sosial kompetanse?
Ogden (2009:207) refererer til flere ulike defini-
sjoner av dette begrepet og sier at oppsummert
kan dette begrepet defineres slik:

Sosial kompetanse er relativt stabile kjennetegn
i form av kunnskap, ferdigheter og holdninger
som gjor det mulig 4 etablere og vedlikeholde
sosiale relasjoner. Den forer til en realistisk
oppfatning av egen kompetanse, er en forutset-
ning for sosial mestring, og for & oppna sosial
akseptering eller etablere nzre og personlige
vennskap.

Utvikling av elevenes sosiale kompetanse

Utdanningsdirektoratet har utarbeidet en egen
veileder for skolen som har overskriften Utvikling
av sosial kompetanse. 1 forordet skriver direktor
Petter Skarheim at i trad med Kunnskapsloftet skal
arbeidet med sosial kompetanse gjennomsyre all
opplaring. Hogskolen i Hedmark har revidert og
oppdatert den opprinnelige veilederen fra 2003, i
trad med Kunnskapsloftet og nyere erfaringer og
forskning. Den oppdaterte veilederen (2009) har
en vid tilnaerming til begrepet sosial kompetanse:

Denne kompetansen defineres her som ett sett
av ferdigheter, kunnskaper og holdninger som
trengs for & mestre ulike sosiale miljoer, som
gjor det mulig a etablere og vedlikeholde rela-
sjoner, og som bidrar til 4 oke trivsel og fremme
utvikling (Garbarino, 1985: 80).

Sosiale ferdigheter er ngdvendig, men ikke til-
strekkelig for 4 utvikle seg sosialt. Elevene ma ogsa
ha kunnskap om hvilke ferdigheter som kreves i
ulike situasjoner og kunne vurdere hvilke ferdig-
heter det er riktig & benytte til enhver tid. Sosiale
ferdigheter er spesifikk atferd som en person ut-
forer i en gitt situasjon for 4 handle kompetent i
en bestemt sosial sammenheng. Denne veilederen
(2009) fokuserer spesielt pa utvikling av elevenes
sosiale ferdigheter og opererer med fem sosiale
kompetanseomrader som er viktige i skolen. Disse
er: Empati, samarbeidsferdigheter, selvhevdelse,
selvkontroll og ansvarlighet (Gresham og Elliot,
1990 og 2002). Kort oppsummert kan folgende
sies om hver av de fem kompetanseomradene:
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Empati gar pa evnen til a leve seg inn i andres
situasjon, sosial sensitivitet og a vise omtanke og
respekt for andres folelser og synspunkter. Empati
kan utvikles og endres og er sentralt for 4 kunne
utvikle neere relasjoner og veere en motvekt mot
vold og mobbing. Samarbeidsferdigheter dreier
seg om samarbeid med jevnaldrende og voksne.
Samarbeid gves i reelle samarbeidssituasjoner
med vekt pa blant annet & dele med andre, hjelpe
andre og a folge regler og beskjeder. Selvhevdelse
inneberer 4 kunne be om hjelp, presentere seg
og markere seg sosialt, uttrykke egne meninger
og kunne si nei til noe man helst ikke bor vere
med pa. Selvhevdelse dreier seg om a uttrykke
uavhengighet, samt a ta sosial kontakt. Selvkontroll
regulerer forholdet mellom atferd og folelser. Man
md kunne ta hensyn til andre og fellesskapet, og
man mé kunne utsette egne behov og tilpasse fo-
lelsesmessige reaksjoner til situasjonen. Ansvarlig-
het dreier seg om 4 vise respekt for egne og andres
eiendeler og arbeid og 4 kunne utfore oppgaver
pa en ansvarsfull mate. Et viktig fellestrekk ved
de fem sosiale kompetanseomradene er at det
handler om 4 utvikle prososiale handlinger. Disse
handlingene kjennetegnes ved frivillighet og at de
er nyttige for andre (Veilederen, 2009). Laerere
ber prioritere arbeidsoppgaver og metoder som
setter krav til disse fem kompetanseomradene for
sosial utvikling.

Sosial kompetanse og relasjon larer - elever

Til na har det vert fokusert mest pa elevenes
sosiale kompetanse. For a fa et helhetsperspek-
tiv pa utvikling av sosial kompetanse i skolen, er
det ogsa viktig a se pa samspillet mellom lerer
og elever, altsa relasjonen mellom dem (Moen,
T. i Bjernsrud og Nilsen, 2011). Veilederen (09)
fokuserer ogsé pa sosial kompetanse i et relasjonelt
perspektiv. Under viktige forhold nar man skal
legge til rette for utviklingen av sosial kompetanse
hos elevene, trekkes relasjonsbegrepet fram: «Lze-
ring av sosial kompetanse innebzerer blant annet
arbeid med 4 bedre relasjoner mellom elever og
mellom elever og lerere» (s. 36). Bade Nordahl
(2005) og Ogden (2009) understreker at kvalite-
ten pa relasjoner mellom elever og mellom elever
og lerere har avgjorende betydning for elevenes
leeringsutbytte bade skolefaglig og sosialt. Nordahl
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m.fl. (2005) peker pa
sosial kompetanse og
gode relasjoner som
en sveert viktig faktor
nar man arbeider med
atferdsproblematikk. I
en review-undersokelse
bestilt av Kunnskapsde-
partementet i 2008, kom
det klart fram at lzereres
evne til 4 innga i en sosial
relasjon til hver enkelt
elev er den dimensjonen
av leererens kompetanse
som betyr aller mest for
elevenes lering (Lille-
jord m.fl., 2010). Elev-

enes relasjon til leereren

har ogsa stor betydning  Veileder for utvikling av sosial kompetanse

for deres psykiske helse

(ibid.). Noen aktuelle indikatorer for en positiv
relasjon er: A bli respektert, 4 bli rost, 4 bli vist
interesse for og 4 bli anerkjent. Indikatorer for en
negativ relasjon er a bli oversett, a bli skjelt ut, a
bli ydmyket og @ bli vist manglende respekt (ibid.).
Leerere er hovedansvarlige for a skape disse gode
relasjonene béde til enkeltelevene og i klassefel-
lesskapet og ma prove a gjore seg fortjent til a fa
elevenes tillit. Som gode sosiale rollemodeller for
elevene modellerer leererne gnsket sosial atferd. I
et godt samspill med relasjonskompetente voksne
utvikler ogsa elever seg til & bli sosialt kompetente.
Grunnleggende elementer i det som betegnes
som relasjonskompetanse i mellommenneskelig
samhandling er personlig veeremate, anerkjen-
nelse og evne til empati (Rokenes og Hanssen,
2006). Personlig veeremate kjennetegnes blant
annet ved imgtekommenhet, vennlighet og det &
vise ekte interesse for den andre. A anerkjenne en
annen person innebarer 4 mote vedkommende
med ubetinget aksept, bekrefte denne personens
egne opplevelser og a forstd vedkommende uten
a vurdere den samme personen (ibid.). Hvis elever
opplever denne personlige anerkjennelsen fra lae-
reren, vil hgyst sannsynlig ogsa mange elever etter
hvert bedre sine skolefaglige prestasjoner. Aner-
kjennelse er en veereméte og en grunnholdning
som innebzrer 4 ta hele sitt spekter av veereméter
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i bruk i samhandling med elevene (Bae, 1992). For
at en elev skal kunne utvikle en god selvfolelse, er
det sveert viktig at eleven opplever denne betin-
gelseslose anerkjennelsen av lereren (Lillejord
m.fl., 2010). Det er ogsa viktig at elevene trenes
opp til & anerkjenne hverandre, og her vil leereren
som rollemodell virke inn. Empati innebzerer a
vise innlevelse, & leve seg inn i en annen persons
indre, subjektive opplevelser bade innholdsmes-
sig og affektivt (Rokenes og Hanssen, 2006). A
etablere og opprettholde god relasjonskompetanse
iskolen, handler bade om kunnskaper, ferdigheter
og holdninger. Elevene utvikler egen relasjons-
kompetanse, ikke minst gjennom observasjon,
leererens modellering og egen ferdighetstrening.

Litt om grunnleggende ferdigheter

En egen sosial lzereplan

Terje Ogden skrev folgende fagartikke i Norsk
Skoleblad i 1999: Er tiden moden for en sosial
leereplan i skolen? Allerede den gang talte han
varmt for a utvikle en slik leereplan. Tida er desto
mer moden i dag. Det handler om at elevene skal
gjores best mulig i stand til & mestre de sosiale
utfordringene som kan dukke opp i en stadig mer
kompleks tilveerelse, bade i arbeid, samfunnsliv
og fritid. Trening i sosiale ferdigheter kan bidra
til & redusere problematferd, inkludert mobbing
(Ogden, 2009). Samtidig viser flere forsknings-
undersokelser at det ogsa er en positiv sammen-
heng mellom elevenes sosiale kompetanse og sko-
lefaglige prestasjoner (ibid.). A arbeide aktivt med

De grunnleggende ferdighetene i grunnskolen  Bohgyet for samvaer er menneskelig og medfedt,
kom med Kunnskapsloftet og omtales blant annet

i Leereplaner for fagi dette lzereplandokumentet: ~ [TI€MN EVNET til & omgas andre ma vi lzeres opp til.
URIE BRONFENBRENNER

I kompetansemélene i leereplanene for fag

er mal for fem grunnleggende ferdigheter
integrert pa det enkelte fags premisser. De
grunnleggende ferdighetene er: d kunne ut-
trykke seg muntlig, a kunne uttrykke seg skrifilig,
a kunne lese, a kunne regne og d kunne bruke
digitale verktoy. Elevene skal i arbeidet med
fagene tilegne seg de grunnleggende ferdighe-
tene, som er forutsetninger for videre utvikling

og leering (s. 39).

Grunnleggende ferdigheter i faget utgjor et eget
avsnitt i alle leereplanene for de ulike fagene. For
hvert fag stir det innledningsvis at disse ferdig-
hetene er integrert i kompetansemalene der de
bidrar til utvikling av og er en del av fagkompe-
tansen. Deretter star det noe om hvordan de fem
ulike ferdighetene forstés i det aktuelle skolefaget.

En sjette grunnleggende ferdighet kunne ha
folgende overskrift i LK 06: A kunne vise sosiale
ferdigheter. En kort definisjon av sosiale ferdighe-
ter kunne sta i tilknytning til avsnittet om grunn-
leggende ferdigheter i de respektive fagplanene i
Kunnskapsloftet. Mens en mer helhetlig framstil-
ling av sosiale ferdigheter som en del av begrepet
sosial kompetanse, kanskje kunne synliggjores i
en egen sosial leereplan.
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a utvikle elevenes sosiale kompetanse vil dermed
ogsa kunne bidra til 4 gjore elevene bedre til 4 lese,
skrive og regne.

Generelt sies det ofte at skolens sosiale mal er
implisitte i skolens daglige virke, at disse malene
pé en eller annen mate finnes igjen i alle fag. Men
det synes 4 mangle klare, konkrete planer for inn-
hold og arbeidsmater nar det gjelder skolens so-
siale leeringsmal. Den sosiale og personlige leerin-
gen i skolen knyttes ofte til den skjulte leereplanen
(Goodlad, 1979). Dette innebzrer sosialisering og
tilpasning til skolens normer og verdier som rader
i skolehverdagen, men denne leringen er usyste-
matisk og ikke malrettet. Den tas for gitt, og dens
resultater er usikre. Haugstad (2011) mener at alle
skoler bor ha en egen plan for sosial lzering, hvor
blant annet mal, innhold, arbeidsmater og evalu-
ering inngar som egne omrader i denne planen.
Han refererer til at New Zealand og Malta har slike
planer. Sosial kompetanse og sosiale ferdigheter
kan ogsa leeres pa samme mate som andre kunn-
skaper i skolen, for eksempel gjennom tilpasset
litteratur, rollespill, modellering, reflekterende
samtaler og andre aktiviserende arbeidsmetoder.
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Noen aktuelle tverrfaglige temaer kan veere demo-
krati, samarbeid, likeverd og konflikthandtering.
Fag som norsk, samfunnsfag og RLE kan veere spe-
sielt relevante fag i denne sammenheng. Sosiale
ferdigheter gjenspeiles ogsa i skolens ordensre-
glement og kan knyttes til vurdering av elevenes
orden og oppforsel. Elevenes sosiale ferdigheter
kan ogsa vurderes av elevene selv gjennom egen-
vurdering og kameratvurdering, og ikke bare av
leererne (Slemmen, 2010). Utvikling av elevenes
sosiale kompetanse kan vaere med pé 4 utjevne
sosiale forskjeller, redusere omfanget av mobbing
og styrke det flerkulturelle perspektivet i skolen
(Jahnsen, 2007). Haugstad (2011) viser til under-
sokelser som sier at 70 prosent av de faktorene
som avgjer om man lykkes i arbeids- og privatliv,
er forhold knyttet til sosiale ferdigheter. Vi lever
ogsa i en tid hvor barn og ungdom tilbringer stadig
mer tid i offentlige institusjoner som barnehage
og skole, noe som naturlig medforer at skolens
oppdragerfunksjon blir viktigere. Ja, det er ikke
vanskelig 4 finne gode argumenter for 4 prioritere
sosial leering i skolen hoyt. Si kan det selvsagt
vere uenighet om virkemidlene. Arbeidet med &
utvikle sosiale ferdigheter blir spesielt viktig nér
man arbeider med barn og unge som star i fare for
a utvikle antisosial atferd. Flere forskningsunder-
sokelser viser at trening i sosial kompetanse kan
redusere ulike typer problematferd i skolen (Lasel
og Beelmann, 2003).

En helhetlig tilneerming til utvikling av elevenes
sosiale kompetanse krever at skolens ledelse og
hele personalet har et felles fokus. Et slikt skole-
basert utviklingsarbeid ma hvile pa en kollektiv
forstaelse av sosial kompetanse, delt eierskap
og felles forpliktelse for framdriften i arbeidet. I
hvilken grad man lykkes med et slikt arbeid, vil
veere avhengig av den radende kulturen pa skolen
(Berg, 1999). En kollektiv, samarbeidspreget kul-
tur vil veere langt bedre egnet til dette formélet
enn en individualistisk orientert kultur (ibid.). A
jobbe med & utvikle en mer samarbeidsorientert
skolekultur, vil derfor vaere en god investering.

Sosial kompetanse og samarbeid med
foresatte

Kvaliteten pa relasjonen mellom leererne, mel-
lom lzerere og foreldre eller mellom lzrere og
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elevene, star sjelden pa dagsorden nar man snak-
ker om utvikling av elevenes sosiale kompetanse.
Det iverksettes heller ikke mange tiltak som har
til hensikt & forbedre relasjonskvaliteten mellom
leerere og elever (Nordahl, 2007). Det bor vare
skolens ledelse som tar ansvaret for planlegging,
gjennomfering og evaluering av arbeidet med
leering av sosial kompetanse i skolen. Skolen ber
ogsa ha et neert samarbeid med de foresatte for
a sikre at skole og hjem i storst mulig grad kan
vektlegge de samme prinsippene for oppdragelsen
(Lillejord m.fl., 2010). Det er en felles oppgave
for de foresatte og skolen & utvikle kompetente
barn og unge bade sosialt og faglig. Laererne ma
formidle og drefte verdier, regler, krav og forvent-
ninger til sosialt kompetent atferd med foresatte
og elever og tydeliggjore hvilke sosiale ferdighe-
ter elevene forventes a praktisere pa skolen og
hjemme. En god elev- og foreldremedvirkning i
skolen inneberer at leereren lytter og tar hensyn
til de foresattes og elevenes meninger om hva god
sosial kompetanse er. Milet ma vare at hjem og
skole utvikler mest mulig felles forventninger til
elevenes sosiale atferd.

Innfaring av en ny grunnleggende ferdighet

Segnenutvalget la i NOU (2003:16) opp til en
grundig drefting av forholdet mellom et smalt
og et bredt kunnskaps- og kompetansebegrep
i den norske grunnutdanningen. Den brede
tilneermingen skulle béde gi kunnskap og ruste
eleven til et meningsfullt liv som enkeltperson og
samfunnsborger. En slik bred basiskompetanse
ville ogsé ha omfattet sosial kompetanse. Men
Kunnskapsloftet endte i stedet opp med et smalt
kunnskaps- og kompetansebegrep. Ifplge Dybvig
(2011) ble fagplanene fagdelte, malstyrte og tra-
disjonsstyrte, og det brede kompetansebegrepet
ble i stedet til fem grunnleggende ferdigheter.
Sosiale ferdigheter kom ikke med. Han papeker
at den gamle generelle delen av leereplanen ikke er
oppdatert eller fornyet og i praksis lagt ded. Nar vi
samtidig flere steder kan lese uttalelser fra forskere
og neeringslivsfolk som trekker fram god sosial
kompetanse som det viktigste for 4 greie seg godt
i dagens samfunn, er det grunn til en viss bekym-
ring for den sosiale lzeringen i dagens grunnskole.
Sosiale egenskaper som & kunne kommunisere
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med folk, vise oppmerksomhet overfor andre,
komme presis pa jobb og ta ansvar, trekkes fram
som grunnleggende viktig i arbeids- og sam-
funnsliv. Dybvik (2011) hevder at barn og unges
psykiske helse og sosiale kompetanseutvikling er
et underkommunisert og underprioritert tema i
hele utdanningslepet, samtidig som det moderne
samfunn stiller like store krav til sosiale samhand-
lingsferdigheter som til lesing, skriving og regning.
Ogden (2009) mener at en avgjorende forklaring
pa hvorfor ungdom dropper ut av videregaende
skole og i stadig sterre grad ender som ufere, er
at skolen ikke i tilstrekkelig grad forbereder ung-
dom pa arbeidslivets stadig ekende krav til sosiale
ferdigheter. Ja, kanskje er det gode grunner til &
vurdere pé nytt om sosiale ferdigheter bor innferes
som en sjette grunnleggende ferdighet i skolen.
Det ville innebzere en synliggjoring av sosial leering
og sidestille sosiale ferdigheter med dagens fem
faglig orienterte grunnleggende ferdigheter.

Balanse mellom faglig og sosial laering

Vi trenger en skole som prioriterer bade de teore-
tiske skolefagene, de praktisk-estetiske fagene og
personlige og sosiale verdier. Det blir ofte en kuns-
tig motsetning mellom det a prioritere elevenes
faglige kompetanse og det a prioritere elevenes
sosiale kompetanse. Faglig og sosial leering kan ga
hand i hiand og gjensidig befrukte hverandre. Men
i en tid hvor vi gjennom Kunnskapsleftet opplever
sa stor oppmerksomhet pa elevenes faglige lze-
ringsutbytte, er det en fare for at vi fokuserer for
lite pa elevenes psykososiale arbeidsmiljg og ut-
vikling av deres sosiale ferdigheter. En innfering av
sosiale ferdigheter som den sjette grunnleggende
ferdighet i grunnskolen kan vare et viktig bidrag
til 2 opprette en mer naturlig balanse mellom fag-
lig og sosial leering og bidra til at elevene far en
styrket helhetlig livsmestringskompetanse.
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Sammen om god praksisopplaering

AV ERIK BULIE

Kvalitet i lererutdanningene er et aktuelt tema som det blir skrevet mye om. Men

et tema som likevel sjelden blir bergrt, er det relasjonelle grunnlaget mellom lzerer-

utdanning og praksisskole. Det kan vaere fordi vi har vaert vant til 3 se dette forholdet

som en selvfolge. Men et godt praksissamarbeid i lererutdanningene kommer ikke

av seg selv - det krever en malrettet innsats der grunnleggende oppfatninger om

forholdet mellom teori og praksis blir stilt pa prove.

Politikere og utdanningsmyndighetene har ved
en rekke anledninger gitt uttrykk for at de to lee-
ringsarenaene teori og praksis ma bindes tettere
sammen, og at praksisoppleringen ma styrkes
som premissgivende element i utdanningene'.
Dette har senere blitt fulgt opp av blant annet en
rekke ulike forskningsprogrammer som har hatt
til hensikt a skape storre helhet og sammenheng
mellom teori og praksis®. Gjeldende rammeplan
for grunnskolelererutdanningene 1-7 og 5-10
fremhever ogsa dette: Utdanningene skal kjen-
netegnes av et neert samspill med profesjonsfeltet
og det samfunnet skolen er en del av.
Formuleringer som «i neert samspill med»,
og «skape helhet og sammenheng» forutsetter
at praksislerere og faglerere i utdanningene
samarbeider. Men et velfungerende samarbeid
betinger samtidig samordnende strukturer som
rammer inn samarbeidet. En slik samordning
ma sikre at alle parter forpliktes i samarbeidet,
men ogsa at det tas tilstrekkelig hensyn til de
ulike partenes egenarter. Uten samordning blir
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samarbeid ofte uforpliktende og personavhen-
gig. Pa den annen side vil en sterk samordning
uten samarbeidsgrunnlag kunne framsta som en
trussel mot faglig autonomi og raskt kunne vekke
motstand.

Samarbeid og samordning

I dagligtale bruker vi ofte begrepene samarbeid
og samordning om hverandre, begge peker pa
at noen «gar sammen om en oppgave». Det er
likevel ganske upresist. Samordning peker mot
stor grad av formalisering og av gjensidige for-
pliktelser pé organisasjonsniva, blant annet nar
det gjelder ressursbruk. Samarbeid er derimot mer
saksorientert og mindre forpliktende samhandling
pé personniva (se f.eks. Jacobsen, 2004). Integre-
rings- og mangfoldsdirektoratet skal for eksempel
bidra til samordning av ulike velferdstjenester som
fremmer integrering, eller at opptak til grunnut-
danninger ved universiteter og hagskoler skal ko-
ordineres av det statlige serviceorganet Samordna
Opptak. Samordningen peker med andre ord pa
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strukturelle tiltak for 4 fa isolerte enkeltdeler til &
fungere mer helhetlig for brukerne.

Samarbeid er derimot et bedre uttrykk nar for
eksempel enkeltansatte ved to hegskoler samar-
beider om et FoU-prosjekt, eller som Nordahl
hevder (Nordahl, 2003), nar en kontaktlerer pa
en skole samarbeider med foreldrene eller andre
om elevenes klassemiljp. Hvis arbeidet med klas-
semiljoet er basert pa leererens personlige initiativ,
kjennskap til enkeltpersoner, eller spontane moter
med foreldrene, er det nerliggende a kalle det
samarbeid. I et slikt tilfelle har skolen og laereren
latt veere 4 gi avkall pa sin beslutningsmyndighet.
Hvis det derimot er etablert en styringsgruppe
eller et representativt organ med tilherende makt
og beslutningsmyndighet, er samordning et mer
dekkende begrep. Da har skolen gjort formelle
organisatorisk grep for 4 sikre foreldrene reell
innflytelse og medansvar for leringsmiljoet.

Enkelt sagt innebzerer samordning en ster-
kere forpliktelse gjennom formalisering og res-
sursbruk. Samarbeid er mindre forpliktende og
kan opphore like lett som det oppstar. Ofte vil
samarbeid veere motivert av en nytteverdi for
samarbeidsakterene, men samordningen snarere
vil tjene en tredjepersons interesser (f.eks. en
student, klient eller velferdsmottaker).

Strukturelle grep for a8 fremme kvalitet

Begrepsskillet kan vere ngdvendig for a forstd
hvorfor det - oftere enn vi liker — er sa vanskelig

Bedre Skole nr.1 = 2014

a forene praksisskoler og hogskoler om en god
leererutdanning. «A trekke i samme retning»
eller «spille pa hverandres ressurser» hores fint
ut, men er lettere pa papiret enn i den praktiske
hverdagen.

Flere steder ser vi eksempler pa strukturelle
grep, samarbeidsverktoy eller koordinerings-
tiltak som i varierende grad ser ut til a lykkes.
Symbolsk og reelt gjores det forsok med & bygge
nye leringsarenaer, etablere samarbeidsorganer
eller ta i bruk andre fysiske eller kulturelle arte-
fakter. I lzererutdanningene har de ved Hogskolen
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i Hedmark blant annet gjort seg erfaringer med
systematiserte trepartsamtaler mellom fagleerere,
praksislerere og studenter (Hogskolen i Hedmark,
2011). Ved atte utdanningsinstitusjoner, deriblant
Hogskolen Stord/Haugesund, ble det gjort forsok
med digitale leeringsrom under PLUTO-prosjekte-
ne 2000-2003 (Engelsen, 2006). Ved Hogskolen
Stord/Haugesund har vi siden 2010 ogsa gjort oss
erfaringer med Lesson Study® som metode.

Det er ingenting som tyder pd at disse i seg selv
ikke kan vaere gode, leringsfremmende verktoy?,
sporsmalet er heller om betingelsen for bruken
alltid er til stede. «Usynlige» samarbeidsrelasjoner
kan nettopp vere vanskelig & fa gye pa, men er
likevel avgjorende for at utviklingsmetoder eller
samarbeidsverktoy skal fungere. Bor vi vie det
relasjonelle grunnlaget mer oppmerksomhet?

Relasjonskvalitet

A utvikle relasjoner betyr at vi gjor noe sammen,
ikke hver for oss. I et sosiologisk perspektiv inne-
baerer relasjoner noe mer enn «a kjenne noen»
eller «veere pa hils», eller at «vi samhandler
om ikke a4 samhandle» slik en lett kan karikere
et tradisjonelt praksissamarbeid. Samhandling
innebzerer 4 ta hensyn til hverandre og hverandres
motiver for handling.

Menneskenes forstaelse av hverandre er grunn-
laget i enhver sosial relasjon. Tydelige forventnin-
ger om andres oppforsel vil lette samhandlingen.
For a danne seg slike forventninger ma man leve
seg inn i den andres oppfatninger og forestillinger.
Man ma, som sosiologen Willy Martinussen sier:

... prove 4 forutse den andres handlinger med
utgangspunkt i en forestilling om den andres
meningsverden. Nar biade jeg og den andre
oppforer oss slik, blir det samhandling ... (Mar-
tinussen, 2008; 78).

For 4 fa til dette, ma man ha en felles diskursiv
plattform, eller for 4 si det enklere: Vi ma forsta
hverandre. Diskurser er virkelighetsoppfatninger.
Mangt et praksissamarbeid har strandet fordi
vi tror vi snakker samme sprik. A utvikle god
relasjonskvalitet ma derfor innebeere at vi ikke
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konkurrerer med hverandre om den diskursive
makten, snarere tvert om; i dialogens dnd ma vi
fa fram spenninger og motsetningsforhold slik at
diskursen ikke blir avkortet eller ensidig.

Man skal heller ikke undervurdere betydningen
av bare 4 bli kjent med hverandre. Men selv om
utvikling av sosiale band kan gjore felles oppga-
velpsning betydelig lettere, vil det sjelden veere
nok i seg selv.

Gjennom gjensidige tilpasninger utfordrer vi
innevde vaner og tankemenstre nettopp fordi vi
tar hensyn til hverandres erfaringer og motiver.
Men vi mé ikke utfordre oss s& mye at vi fjerner
tryggheten i det vi gjor eller mister stabilitet. Det
kan skape uro, ja til og med distanse. Den som
mangler tro pa seg selv, vil trekke seg fra nye eller
andre krevende situasjoner. Pa den andre siden ma
vi passe oss for 4 la tryggheten bli sa dominerende
at den virker stagnerende.

Relasjonene ma bygge pa gjensidig tillit og
respekt, og ikke minst et prinsipp om maktba-
lanse. Det er viktig 4 skape forstaelse for hvordan
den andre tenker. Begge parter ma dessuten dra
nytte av samarbeidet. Et balansert bytteforhold
kjennetegnes ved at begge parter opplever at de
far flere goder (og unngar onder) enn de gir. Et
ubalansert bytteforhold skaper konflikter og vil
oppleves som utbytting snarere enn nytterikt for
den svakeste parten.

Ingen lettvinte metoder
Det kan diskuteres om godt samarbeid alltid ma
etableres nedenfra, eller om samordning og orga-
nisasjonsmessige tiltak kan tvinge fram samarbeid
pa lengre sikt («stoyen legger seg etter en stund» ).
Det gir imidlertid liten mening 4 reise en disku-
sjon om hva som kommer forst, det

viktigste er 4 legge til rette for
parallelle prosesser.

Det kan aller forst vere
grunn til 4 dvele nermere
ved maélene og innholdet
i praksisoppleringen.
Tradisjonelt har hegsko-
lens teori- og planverk
blitt sendt som bestilling til
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praksisskolene ut fra en tenkning om at god prak-
sis er avledet av teori og skrivebordsplaner. I en
slik deduktiv tenkning er teori premissleverander
for praksis (Haug, 2008).

Ved Hogskolen Stord/Haugesund har vi valgt
a utfordre disse tradisjonene. Sammen med
rektor og praksislerere ved Hystad skole i Stord
kommune har vi utviklet et vurderingsgrunnlag i
praksisopplaringen som i storre grad tar hensyn
til praksisfeltets opplevelser av viktige leererkom-
petanser. Ikke bare har dette medfert et storre
engasjement for 4 delta som leererutdannere, men
det har ogsa plassert praksisfeltet som en tydelig
premissgiver i utdanningen. For 4 kvalifisere som
profesjonsutdanning har vi lagt til grunn at fagenes
legitimitet ma hvile pa nettopp yrkesneerheten og
fellesnevnere som undervisning og lering. Ellers
vil utdanningen lett kunne bli et knippe med flere
sma universitetsfag uten nedvendig profesjons-
profil.

Ofte er det vanskelig a finne balansepunktet
mellom de to ytterpunktene «teori for praksis» og
«praksis for teori»?, eller mellom det deduktive og
det induktive. Det er imidlertid ingen motsetning
mellom et induktivt perspektiv og bruk av teori,
der altsa praksis settes i sentrum for studentenes
leeringsutbytte. Teoretiske begreper vil kunne
tjene som gode verktoy for a fa fram meninger
og forstaelsesmater og pd denne maten danne
tematiske utgangspunkt for dreftinger og priori-
teringer. Slik kan teori i storre grad bli et analyse-
redskap pé praksisfeltets betingelser.

Vurderingskriterier og kjennetegn som felles
samarbeidsplattform

A invitere med praksislzererne til 4 utarbeide et
felles veikart for praksisoppleringen med kon-
kretiserte mal, vurderingskriterier og tilhgrende
kjennetegn har veert en ubetinget positiv erfaring
sett fra utdanningens stasted. Laererutdanningen
ville ikke ha veert i stand til & formulere kjennetegn
pa méloppnaéelse uten aktiv deltakelse fra prak-
sisleererne. Praksislerernes vurdering av malenes
og kriterienes omfang, rekkefplge og ofte indre
sammenheng har ogsa vert et nyttig korrektiv i
overgangen fra skrivebordsplaner til operative
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planer i bruk. Men gode vurderingskriterier og
kjennetegn har heller ikke vaert mulig & utvikle
uten god kontaktflate mellom skole og den faglige
og pedagogiske forskningsfronten i utdanningen.
A skape ro over forholdet mellom teori og prak-
sis er kanskje det verste en yrkesneer utdanning
kan gjore. Vi tror at uttalte konflikter bringer oss
videre. Ja, som med relasjoner ellers kommer vi
ofte neermere hverandre etter en god fight. At vi
har latt veere a snakke sammen, har vert et feilsteg
som vi tidligere har betalt dyrt for.

Utviklingsarbeid er tidkrevende. Det er lett &
snakke om det, men det krever tid a skrive do-
kumenter i fellesskap, diskutere og kompromisse
om valg og fokusomrader, ikke minst formulere
det i et sprak alle kan bruke. En felles kultur er
ikke et reisverk man setter opp over natta. Slikt
tar mange ar.

For leererutdanningen har dette implisert at
praksisoppleringen ma legges til et fatall skoler
som utdanningen har langsiktige avtaler med.
Det er viktig med gode avtaler med skoleeierne,
men enda viktigere med samarbeidsrelasjoner og
-plattformer som gjor leererne fra bade teori- og
praksisdelen i stand til & kvalifisere studentene for
yrket.

Samordning gjennom fast matestruktur
A gi sammen om god praksisopplering bygger
ikke pa et organisatorisk grep man gjor én gang,
men er noe som krever jevnlig vedlikehold ved at
folk mates og etablerer tillit til hverandre. En fast
motestruktur har gitt oss nedvendig systematikk
og forutsigbarhet. Ved Hogskolen Stord/Hauge-
sund har vi etablert 3-4 faste moter med praksis-
skolene pr. semester. «Neste gang vi metes» har
invitert til at tidligere saker fplges opp og at vi har
vaget 4 ta nye skritt ssmmen. Spurkeland (2012)
minner om at regelmessige mater tjener som rela-
sjonelle vedlikeholdspunkter. Uten jevnlig kontakt
vil enhver sosial relasjon kjolne. Faste motepunk-
ter forplikter mer enn 4 overlate til enkeltpersoner
a ta kontakt nar behovet oppstar.

Gjentatte motepunkter som ivaretar felles
planlegging, underveisvurdering og evaluering,
bade symboliserer fellesskap og gir rammer for
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a bli kjent med hverandre. Men repetisjon og
forutsigbarhet kan ogsa fore til at faste moter
fort far et rituelt preg som far dem til & virke mot
sin hensikt. Vi har derfor lagt storst vekt pa «det
vi gjor sammen>» mellom motene, og at det er
mellomarbeidet som gir ritualene legitimitet og
vekstgrunnlag.

Med avtalte blikk pa faglige temaer i praksis-
periodene har hpgskolen kunnet utruste studen-
tene med relevant teoretisk bagasje. Teoriunder-
visningen har delvis fulgt studentene der de er,
det vil si i deres faglig-pedagogiske progresjon i
praksis, og i den grad det har veert praktisk mulig,
ogsa fysisk pa skolen. Det er en utfordring for lee-
rerutdanningene 4 mate forskjellige interesser og
prioriteringer fra flere praksisskoler samtidig, men
det er likevel fullt mulig. Hogskolene ma legge den
tradisjonelle fellesundervisningen i auditoriene
under press. Et slikt press er faktisk avgjorende for
en profesjonskvalifiserende utdanning der prak-
sis legger premisser for teori. A tenke teori som
«neeringsgrunnlag» for praksis (Gudmundsdot-
tir, 1990) vil ikke minst skape behov for et felles
vurderingssprak og en gjentatt samhandling om
vurdering av studentene.

A gditakt

A ga i takt er ikke bare et sporsmal om samarbeid
og samordning, men ogsa et personlig spersmal
om blant annet motivasjon, samarbeidsegenska-
per, rolleoppfatninger, den generelle trivselen
pa arbeidsplassen og ikke minst skoleledernes
holdninger. Men uten blikk eller gehgr vil ethvert
samspill meate problemer. Gutten i skolekorpset
som mente han var den eneste som gikk i takt, kan
vere et bilde pa det.

Hggskolen Stord/Haugesunds erfaringer har
fortalt oss hvor viktig det er 4 involvere aktorene
direkte om vi skal forvente endringer i leererut-
danningen. Nokkelen ligger like ofte innenfor
som utenfor utdanningen selv. A starte innenfra
kan veere smertefullt og tidkrevende, men det gir
resultater.

Et av leererutdanningenes viktigste saertrekk
er det profesjonsneare leringsfellesskapet. Men
leringsfellesskap er ikke primert et teknisk
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sporsmal om verktoy eller arenaer, det er heller
et spersmal om samhandling og leringskultur.
Dette faller ikke pé plass av seg selv, det krever
innsats over lang tid.

NOTER

1 Se bl.a. NOKUTSs Evaluering av allmennlererutdanningen
i Norge 2006, og rapportene fra Folgegruppen for lerer-
utdanningsreformen nr. 1, 2011 og nr. 2, 2012.

2 Pa oppdrag for Kunnskapsdepartementet opprettet

Forskningsradet i 2005 forskningsprogrammet PRAK-
SISFOU. En hovedhensikt med programmet har vert &
styrke FoU-kompetansen i norske leererutdanningsinsti-
tusjoner med forskningsprosjekter som bade tematisk og
gjennom samarbeidsrelasjoner har praksisnerhet som
forutsetning.

3 En nermere presentasjon av Lesson Study kan du se her:

<http://www.tc.columbia.edu/lessonstudy/index.html>

4 IBedre skole nr. 1, 2013 argumenterer bl.a. Munthe,

Baugsto og Haldorsen om gode resultater med bruk av
Lesson Study som metode for systematisk leeringsarbeid
ved to av skolene i Bemlo kommune.

5 Deter et vitenskapsteoretisk sporsmal om praksis er

anvendt teori, eller om teori springer ut fra praksis.

LITTERATUR

ENGELSEN, K. §. (2006). Gjennom fokustrengsel. Leererutdanningen i mote med
IKT og nye vurderingsformer. Doktorgradsavhandling. Bergen: Universitetet
i Bergen.

GUDMUNDSDOTTIR, S. (1990). Hvordan gir teorien nering til praksis, og
omvendt? I Stromnes, A., Pedersen, H. og Grankvist, R. (red): Pedagogisk
teori og praksis i lererutdanningen. Trondheim: Tapir.

HAUG, P. (2008). Pedagogikkfaget i allmennlererutdanninga. Nytt norsk tids-
skrift, Nr. 1, s.17-28.

HOGSKOLEN I HEDMARK (2011): PIL — Praksis som integrerende element i
leererutdanningen. Sluttrapport fra lokalt PIL-prosjekt ved Hogskolen i
Hedmark. Treklangsamarbeid og trepartsamtaler. Elverum, Flisa Trykkeri.
JACOBSEN, D.I. (2004): Hvorfor er samarbeid s vanskelig? I: P. Repstad (red),
Dugnadsdind og forsvarsverker. 2. utgave. Oslo: Universitetsforlaget
MARTINUSSEN, W. (2008). Samfunnsliv. Innforing i sosiologiske tenkemdter.
Oslo: Universitetsforlaget

MUNTHE, E., BAUGST®, T 0G HALDORSEN, A-K. (2013). Japanske takter i
Bomlo kommune. Bedre Skole, nr. 1, s. 11-15.

NORDAHL, T. (2003). Makt og avmakt i samarbeidet mellom hjem og skole.
NOVA rapport nr. 13/03.

SPURKELAND, J. (2012). Relasjonskompetanse. Resultater gjennom samhand-
ling. 2 utg. Oslo: Universitetsforlaget.

Erik Bulie er utdannet statsviter og jobber i dag som
hagskolelektor i samfunnsfag ved Hagskolen Stord/
Haugesund. | tillegg til fagdidaktiske temaer innenfor
samfunnskunnskap, arbeider han med spgrsmal om
profesjonskompetanser og nye laeringsrom mellom
teori og praksis. Laerernes mangfoldige kunnskaps-
grunnlag danner utgangspunkt for flere pagaende
utviklingsarbeider i naert samarbeid med yrkesfeltet.

Bedre Skole nr.1 = 2014



/'

,

HVOR HARSIVIAN DA
GJEMT FOLBAINEN: IN"

-

Foto: Alexander Hagstadius

Nytt oppgavesett om snus

* tilpasset skoleprogrammet FRI H ’ %
* relevant i norsk, samfunnsfag og RLE, 8.-10. trinn 4 ]

* nett- eller papirbasert

Stadig feerre ungdommer rgyker,

men hva med de som snuser?
* Hvor farlig er egentlig snus? (

e En spennende mate & lzere hvordan snus pavirker helse,
utseende og lommebok mer enn mange kanskje tror.

Oppgavene finner du pa kreftforeningen.no/forebygging KREFTFORENINGEN



| FORSKNING PA TVERS AV KRISTIN HELSTAD

| denne spalten gir Bedre Skole smakebiter av prosjekter som foregar innenfor rammene av KiS (Kunnskap i skolen)

ved Universitetet i Oslo. | KiS samarbeider forskere fra fem fakulteter om a bringe fram skolerelevant forskning. KiS

har tre prioriterte omrader: Realfag i utdanning, Sprak i utdanning og Styring, ledelse og organisering av skolen. Kristin

Helstad er ferstelektor ved Institutt for leererutdanning og skoleforskning, der hun underviser i masterprogrammet

i utdanningsledelse og i lektorutdanningen. Helstads forskningsinteresser er knyttet til forholdet mellom lzereres

fagdidaktiske arbeid og skoleutvikling og ledelse.

Profesjonelle laeringsfellesskap:

Kunnskapsutvikling giennom samtaler

| en studie analyseres og spores laereres kunnskapsutvikling giennom samtaler med

utgangspunkt i elevtekster fra ulike fag. Studien ser pa sammenhengen mellom lzerernes

kunnskapsutvikling og forskernes involvering, og den undersgker skoleledelsens arbeid

med a institusjonalisere ny kunnskap og nye praksisformer pa skolen.

I mitt nylig avsluttede doktorgradsarbeid har jeg
onsket a bidra med innsikt i hvordan lerere kan
utvikle kunnskap om faglig orientert skriving og
skrivedidaktikk gjennom samtaler i et tverrfaglig
leeringsfellesskap (Helstad, 2013). Det var leererne
selv som tok initiativ til utviklingsarbeidet, og
de tok selv kontakt med to universitetsansatte
skriveforskere som skulle stotte arbeidet og bista
dem over en trearsperiode. Studien baserer seg pa
lydopptak av samtaler i leeringsfellesskapet, samt
intervjuer med og logger fra utvalgte deltakere.

Et blikk fra leerersamtaler
Elleve leerere og to forskere er samlet pé et grup-
perom pa Fagerbakken videregaende skole.
Gruppa, som metes regelmessig, arbeider med &
undersgke hva skriving og skrivepraksiser innebze-
rer for leererne som er representert i fellesskapet.
Hva vil det si a skrive argumenterende tekster i sd
forskjellige fag som naturfag, rettslere, engelsk
og norsk? Er det mulig 4 komme fram til en fel-
les forstaelse pa tvers av fag? Med utgangspunkt i
elevtekster som leererne har tatt med seg til felles
utforskning, forhandler de om forstaelser av det
skrivedidaktiske arbeidet samtidig som de gir
hverandre innblikk i fagenes ulike skrivepraksiser.
Ragnhild, en erfaren naturfaglerer, resonnerer:
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Jeg tenker at en argumenterende tekst har et
slags skjelett eller en disposisjon som man kan
bygge videre pi. Nar vi drofter, sa har vi noen
argumenter for, og sa har vi noen argumenter
mot, og s ma det veere en oppsummering og
en konklusjon. Men slik er det kanskje ikke i
alle fag?

Cecilie, Ragnhilds kollega folger pa:
Vil ikke dette vaere fagavhengig? Jeg vil tro at en
samfunnsfaglig tekst vil veere ganske forskjel-
lig fra det vi oppfatter som en dreftende tekst
i biologi, og da legger vi fagspesifikke ting inn
i det 4 drofte, ikke sant? Jeg vet ikke om vi kan
komme fram til noe felles her, jeg.

En av forskerne som er til stede, griper inn:
Det er ikke bare vi som har disse utfordringene.
Det finnes egentlig ikke en samlende forstéelse

av hva som ligger i argumenterende skriving ...

Den neste timen gar med til 4 reflektere omkring
hva som ligger i begrepet argumenterende skri-
ving, hva dette innebzerer for skrivepraksiser i
fagene, og hvordan lzrere kan veilede og vurdere
elevene sine i disse sjangrene. Lereplanen (Ko6)
sier lite om hvordan arbeidet med skriving er tenkt
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i praksis, utover at skriving er integrert i fagenes
kompetansemal og at arbeidet skal skje pa «de
enkelte fagenes premisser». At arbeidet forutset-
ter samarbeid pa tvers av fag, gar ikke fram av
leereplanen, men i innstillingen Framtidas norsk-
fag (2006, s. 56) framheves det at «det er viktig
a utvikle ein langsiktig dialog mellom leerarar om
kva eigenskapar det er som kjenneteiknar gode
fagtekstar pd ulike arstrinn». I leeringsfellesskapet
ved Fagerbakken videregaende skole er elevtek-
stene som ligger pa bordet, hele tiden i sentrum
for de utforskende samtalene. Gjennom den lang-
siktige dialogen blir leerernes implisitte kunnskap
om normer og konvensjoner som gjelder for faglig
orientert skriving, gjort eksplisitt. Samtidig blir
forskningsbasert kunnskap gjort til gjenstand for
forhandlinger og utvidede forstaelser i leeringsfel-
lesskapet.

Kollektiv kunnskapsutvikling i skolen

Betydningen av at leerere utvikler kunnskap og
holder seg faglig oppdatert, omtales i St.meld. nr.
11 (2008-2009) Leereren, rollen og utdanningen
som serlig viktig nar det gjelder & bidra til skoleut-
vikling og elevenes leering. Laerere forventes 4 ha
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endrings- og utviklingskompetanse som handler
om «med grunnlag i kritisk refleksjon over egen
praksis & kunne samhandle i et faglig kollektiv for
skolens utvikling» (St.meld. nr. 11, s. 15). Det blir
forventet at skolene er «lerende organisasjoner»,
noe som innebarer at det ma settes sgkelys pa
kunnskapsutvikling blant profesjonsutevere, ikke
bare pa elevenes leering. Kunnskapsutvikling blant
leerere pa den enkelte skole representerer en form
for etterutdanning med potensial til 4 fremme
robust skoleutvikling. I motsetning til korte kurs
og spredte reformtiltak synes arbeidsplassrelatert
kompetanseutvikling som varer over tid 4 veere en
virkningsfull strategi. Argumentet er at potensialet
for utvikling er storst nar det tas utgangspunkt i
leerernes praksis, hva leerere kan og vet, og hva de
har behov for 4 vite mer om (Vescio mfl., 2008).
Utvikling av skolebasert og kollektiv kunnskap
er en lite beskrevet dimensjon i forskningen om
leereres profesjonelle utvikling. Forskningslit-
teraturen har primeert tatt for seg hva som kjen-
netegner formell etter- og videreutdanning, som
oftest skjer utenfor skolen, mens den i mindre
grad har undersgkt hva som foregar pa skolen i
form av uformell leering og prosessarbeid (Little,
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2011). Forskningsfeltet mangler ogsa studier av
hvordan leerere utvikler kunnskap nér de arbei-
der med «evidensbasert praksis» (Coburn og
Turner, 2011). I trad med at elevdata har fatt okt
oppmerksombhet, ikke minst gjennom prover og
tester, har forskning knyttet til anvendelse og for-
staelse av elevdata blitt mer aktuelt. Det er ogsa
et okende behov for forskning som avdekker hva
som skjer nar ansatte i utdanningsinstitusjoner
involverer seg i lokal profesjonsutvikling, der ut-
fordringen er & bygge bro mellom vitenskapelig
kunnskap og kunnskap som utvikles i praksisfel-
tet. Det nasjonale programmet «Ungdomstrinn i
utvikling» (2013-2017), som innferer skolebasert
kompetanseutvikling som strategi, aktualiserer
slike samarbeidsformer, der hensikten er at ut-
danningsinstitusjoner skal samarbeide med skoler
for & utvikle skolenes samlede kunnskap nar det
gjelder leering, undervisning og samarbeid.

Studier av profesjonelle leringsfellesskap

- sentrale kjennetegn

Profesjonelle leeringsfellesskap bygger pa anta-
kelsen om at leerere som samarbeider, kan oppna
mer i fellesskap enn om de jobber alene, og at sam-
arbeid kan bidra til 4 utvikle praksis gjennom en
forskende tilnzerming. I leeringsfellesskap legges
det til rette for ulike former for interaksjon, noe
som kan motvirke tendensen til privatisering av
leererpraksisen. Gjennomgaende karakteristikker
knytter profesjonelle leeringsfellesskap til skoler
som kjennetegnes av gode samarbeidskulturer,
som har felles visjoner og som tar kollektivt an-
svar for elevenes og leerernes lering. Kvaliteten og
formen pa stotten lerere far, synes a veere viktig
for 4 sikre profesjonell utvikling. Bidrag fra kom-
petente andre, som ekspertkunnskap utenfra, er
eksempler pa ressurser som kan supplere og styrke
lokale lzeringsfellesskap. Timperley mfl. (2007)
finner at ressurspersoner som prover 4 implemen-
tere ferdige opplegg, sjelden har suksess — det har
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imidlertid tiltak utviklet i samarbeid med lererne.
En stottende skoleledelse, en utviklingsorientert
skolekultur, et tillitsfullt klima og strukturer
som avsatt tid til samarbeid, er andre faktorer
som synes a stotte opp under kollektiv lering og
skolebasert kompetanseutvikling (Postholm og
Rokkones, 2012).

Mens flere studier har konsentrert seg om hva
som kjennetegner nye lereres praksis, er det feerre
studier som har tatt for seg hvordan erfarne lerere
utvikler kunnskap i arbeidslivkontekster. Lieber-
mann og Mace (2009) skriver om betydningen av
at erfarne leerere kommer sammen for a utvikle
nye og robuste praksisformer basert pa at leerere
kollektivt reflekterer over arbeidet sitt, der prak-
siser blir gjort eksplisitte og offentlige. Konkret
viser de til The National Writing Project i USA,
som i dag bestar av over 200 lerernettverk, og
som er basert pa at leerere underviser og veileder
hverandre basert pa undervisningsopplegg knyt-
tet til skriving. I denne etterutdanningsmodellen,
som gér over tid og som utformes i samarbeid med
utdanningsinstitusjoner, demonstrerer lerere
undervisning for hverandre, de skriver tekster
selv, de fir respons fra kollegaer, og de deltar i
skrivegrupper. I trad med prinsippene i sosiokul-
turell leeringsteori, og i motsetning til tradisjo-
nen om at leering foregar isolert og individuelt,
markerer denne kompetanseutviklingsstrategien
en langsiktig og kollektivt orientert modell for
profesjonslering. Ved a veere aktive medlemmer
av profesjonelle leeringsfellesskap leerer leererne
hvilke aspekter ved slike fellesskap som er avgjo-
rende for at elevene deres ogsa skal oppleve faglig
vekst.

Betydningen av at leerere utforsker elevdata
i fellesskap, understrekes i flere studier. Vescio
mfl. (2008) finner at deltakelse i profesjonelle
leeringsfellesskap som involverer arbeid med
elevdata, forandrer leereres praksis, noe som ogsa
far betydning for elevenes leering. De finner flere
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fellestrekk i hvordan lereres arbeid med elevdata
endrer skolekulturer; leerere utvikler storre grad
av autonomi og autoritet, og arbeid i profesjonelle
leeringsfellesskap forer til et klarere fokus pa kon-
tinuerlig arbeidsplassleering. Leereres deltakelse i
leeringsfellesskap har ogsa stor pavirkningskraft
pé mater leerere snakker om sin daglige praksis pa.

Samtaler i profesjonelle leringsfellesskap -
hva vet vi?

Samtaler i profesjonelle leeringsfellesskap brin-
ger med seg stort potensial til fornyelse av pro-
fesjonskunnskap, idet samtalene utgjor broen
mellom utdanningsfeltets verdier og praksisfeltets
forbedringspotensial (Horn og Little, 2010). I
motsetning til selvrapportering i sporreundersg-
kelser, har neerstudier av lereres arbeid i form av
observasjon og lyd- eller videoopptak potensial
til 4 frambringe storre innsikt i hvordan kunn-
skapsutvikling foregar. Neerstudier fanger bade
hva leerere sier at de gjor og hva de faktisk gjor, og
de avdekker hvordan dynamikken i relasjonsfeltet
profesjonsutevere imellom kommer til uttrykk og
far betydning for leeringskulturer i skolen. Studier
av samtaler viser fram normer for kommunika-
sjon, om det er legitimt & utfordre eller kritisere
hverandre, eller om behovet for konsensus er gjel-
dende. Slike normer kan ifglge Earl og Timperly
(2008) fungere bade fremmende og hemmende
for kunnskapsutvikling, der samtalens kvaliteter
og hvordan samtalene spraklig rammes inn har
betydning. Samtaler i profesjonelle leeringsfelles-
skap vil imidlertid ikke i seg selv fungere kunn-
skapsutviklende. Det er kvaliteten pa samtalene,
om de preges av overflatiskhet eller om de gar mer
idybden, som har betydning (Earl og Timperley,
2008). Hvordan samtalene ledes, hvilken dagsor-
den som settes og hvordan rutiner og menstre for
kommunikasjon utfolder seg i samtaler, er ogsa
sentralt. Det er med andre ord ikke bare innhol-
det, men like mye madten det snakkes pd som forer
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til leering. Samtaler i leeringsfellesskap kan dermed
bade apne og lukke for kunnskapsutvikling der
potensielle kunnskapssok kan passere uten a bli
plukket opp, mens andre temaer blir gjenstand
for utforsking. Samtaler preget av en utforskende
tilneerming er motivert av en klar samarbeidsvilje,
gjensidig tillit, tilforsel av ekspertise utenfra og
et fokus pa relevante data. I slike samtaler, som
kjennetegnes av en kritisk og utfordrende diskurs,
blir leerernes praksiser og oppfatninger synlige
og gjort til gjenstand for utpreoving. Earl og Tim-
perley (2008) skiller videre mellom profesjonelle
leeringssamtaler preget av sterk og svak refleksjon.
Sterke refleksjonsformer preges av at relasjoner
utfordres, der det etterstrebes en balanse mellom
stotte og utfordring, og der fokuset er pa substan-
sielle forhold og en undersgkende tilnseerming til
praksis. Svake refleksjonsformer preges pa sin side
av mangel pd problematiseringer bade av innhold
og kontekst samt en overflatisk og konsensuspre-
get diskurs. Svake refleksjoner kan fungere bekref-
tende og sosialiserende, men samtalene trenger
ikke & utfordre kunnskapshorisonten. Med andre
ord: selv om samtalene foregar innenfor rammen
av et profesjonelt leeringsfellesskap, der hensik-
ten er 4 utvikle og fornye eksisterende kunnskap,
trenger ikke «snakket» i seg selv fore til kunn-
skapsutvikling.

I norsk kontekst har Roald (2010) avdekket at
det i skolen foregar mange og parallelle moter og
usammenhengende diskusjoner. Selv om samtaler
i moter tilsynelatende kan framtre som struktu-
rerte og planlagte, kan de sté i fare for a flyte ut i
uproduktivt snakk. En annen studie som er basert
pa videoopptak av et leeringsfellesskap bestdende
av fire ungdomsskolelerere (som samarbeidet om
undervisningspraksiser), statter opp under dette
(Junge, 2012).

Selv om samtalene blant leererne i denne
studien var organisert som leringssamtaler, bar
de preg av a vaere uformelle, og det meste av
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innholdet var knyttet til beskrivelser. Laererne
uttrykte sjelden behov for endring og fornyelser,
og nér det skjedde, beveget samtalen seg direkte
fra konstatering av problem til losningsforslag, noe
som ga lite rom for refleksjon. Junge (2012) fant
ogsa fa tegn til uenighet og drefting, ogi den grad
leererne utdypet sine beskrivelser, foregikk det ved
at de utvekslet fortellinger om lignende erfaringer.

Kunnskapsutvikling gjennom samtaler - funn
og implikasjoner

Analysene av samtalene i leeringsfellesskapet
denne teksten bygger pa, avdekker til dels svak
refleksjon der lite star pa spill, men ogsa sterke
refleksjonsformer der det apnes for videre kunn-
skapssok. Samlet sett kan analysen av de utvalgte
samtaleutdragene i denne studien karakteriseres
som dype og kritisk underspkende, noe som
framkommer der utfordrende forhandlinger,
utforskende tilneerminger og dyptpleyende pro-
blematiseringer av skrivepraksiser spores. Dette
betyr likevel ikke at samtalene gjennomgaende
har en slik karakter, og det trenger heller ikke bety
at deltakerne alltid «laerer». Utvalgte analyser
av samtaleforlgp i denne studien kan ogsa sies &
veere av mer akkumulerende karakter og preget av
det Earl, Katz og Ben Jafaar (2010) omtaler som
«activity traps». Et eksempel fra ett av motene
kan illustrere dette, der deltakerne brukte hele
meotet (9o minutter) til & diskutere tidsplaner og
rammer for det videre arbeidet. Elevtekstene som
forela, ble dermed ikke tematisert. Eksempelet
viser hvor viktig det er 4 etablere hensiktsmes-
sige strukturer, samtidig som det viser faren
ved a bli hengende fast i dette. P4 tross av slike
utfordringer viser analysen at samtalene over tid
har stimulert kunnskapsutvikling i leeringsfelles-
skapet. Endringspotensial og praksisforbedring
spores i sprik og handling, der deltakerne revi-
derer oppfatninger underveis i samtaler, der de
kommer tilbake og viser fram justerte praksiser,
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og der de i loggkommentarer og intervjuer reflek-
terer over hva deltakelse i fellesskapet har betydd
for dem. En av lzererne uttrykker det pa denne
maten: «Det at jeg har deltatt i skrivegruppa, gjor
at jeg praktiserer pa nye mater.» En annen lerer
sier det slik: «Det at vi har diskutert oppleggene
med kollegaer, har bidratt til storre refleksjon
og etter hvert ogsa korreksjon nar jeg ser hva jeg
kan gjore annerledes.» Med utgangspunkt i elev-
tekster som har blitt gjort til gjenstand for felles
utforskning, har lererne, i tillegg til 4 reflektere
rundt elevtekstene, kommet inn pa mer generelle
utfordringer de stir overfor i det fagdidaktiske
arbeidet, som spegrsmal knyttet til digitale res-
surser, elevsamarbeid og ulike vurderingsprak-
siser. Et eksempel pa lerernes utforskning av
kjemirapporter er fra Cecilies klasse, der fokuset
pa elevtekstene genererte flere relevante temaer
underveis i samtalen (Helstad og Lund, 2012).
Fokuset pa elevtekstene fungerte dermed som
tankeredskap og som et springbrett for lerernes
videre utforsking av pedagogiske og fagdidaktiske
utfordringer. Sentrale funn fra studien avdekker
hvordan den langsiktige dialogen i leeringsfelles-
skapet virker drivende for kunnskapsutvikling, der
samtalens fokus (rettet mot elevdata), samtalens
form (preget av tverrfaglighet og forhandling),
og samtalens medierende funksjon (koplet til ny
innsikt og praksisforbedring) utvikler leerernes
oppfatninger og praksis. Kunnskapsutvikling
identifiseres nar omgangen med kunnskap veks-
ler mellom 4 undersoke det ukjente og bekrefte
det som er kjent og gyldig, og dermed sikre en
produktiv balanse mellom stabilitet og fornyelse,
noe som gjennomgaende er kombinert med lee-
rernes profesjonelle skjonn. Funnene avdekker
at nar laerere blir stottet og utfordret av kolleger,
skolens ledelse og av eksterne ekspertdeltakere,
utvides kunnskapshorisonten, og lzererne moti-
veres til nye kunnskapssok. Studien viser ogsa at
sammensetningen i leeringsfellesskapet, relasjonell
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dynamikk, samt relasjonen mellom ledelse og
leererarbeid underveis i et utviklingsarbeid, har
betydning for lzereres kunnskapsutvikling. Studien
peker pa at leereres kunnskapsutvikling er avhen-
gig av at skolens ledelse legger til rette for leering
i profesjonelle leeringsfellesskap, og at ledelsen
anerkjenner betydningen av at leerere kontinuerlig
har behov for 4 videreutvikle sin kompetanse. Med
dette tas det hoyde for at kollegasamarbeid ikke
bare dreier seg om individer som samarbeider,
men om a utvikle leeringskulturer der ny innsikt og
nye samarbeidsformer gis tid, rom og legitimitet,
og der det kontinuerlig apnes for nye forstielser
og ny praksis. Funnene kan dermed tolkes som
motsatsen til en reproduserende og tradisjonell
leererprofesjonalitet og tilpasning til en skolekultur
preget av individorientert leererarbeid og indivi-
duelle kompetanseutviklingstiltak.

NOTE

1 Fagerbakken videregaende skole (anonymisert), har ca.
600 elever, ca. 60 lerere og et stabilt leererkollegium. Sko-
len rekrutterer primeert elever med hoyere sosiogkonomisk
status, og eksamensresultatene er godt over gjennomsnit-
tet. Ved skolen arbeider en gruppe lerere med et tverrfaglig
skoleutviklingsprosjekt knyttet til skriving. Bakgrunnen for
initiativet var at erfarne faglerere i blant annet norsk, sam-
funnsfag, engelsk og naturfag opplevde behov for 4 styrke
egen kompetanse i skriving i fagene der sporsmal knyttet
til sjangrer, kildebruk, skrivestrategier og veilednings-/
vurderingspraksiser var sentralt. Larerne tok selv initiativ
til samarbeid med to ekspertdeltakere fra universitetet som
kunne bistd dem i dette, og gruppa, som leererne meldte
seg frivillig til a delta i, ble etablert pa skolen. Skoleledelsen
har stottet arbeidet gjennom a gi leererne samarbeidstid, og
ved a lofte fram prosjektet som et sentralt skoleutviklings-
tiltak. Utviklingsarbeidet har veert organisert i form av
regelmessige moter i leeringsfellesskapet der leerere, skole-
ledere, skriveforskere og studenter har deltatt. I motene har
aspekter ved fagskriving og skrive-didaktikk blitt dreftet,
og leererne har forpliktet seg til 4 prove ut undervisnings-
opplegg med pafolgende erfaringsdeling. Eksempler pa
undervisningsopplegg og rektors og skriveforskernes
refleksjoner har blitt dokumentert i form av rapporter og
en bokutgivelse (Flyum og Hertzberg, 2011).
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Politikk, informasjon og kunnskap

Politikere forventer at lzerere skal arbeide kunnskapsbasert. Men hva slags kunnskap er det

egentlig politikerne baserer seg pa? Nar norske resultater i internasjonale praver blir brukt til a

karakterisere utdanningssystemet vart, er trenden at man trekker slutninger og generaliserer

langt ut over det testene kan si noe om.

Politikernes visjoner om kvalitet i
oppleringen finner vi i nasjonale sty-
ringsdokumenter som stortingsmel-
dinger og lereplaner. De siste arene
har forventninger om at bade lerer-
utdanningen og skolens opplering
tar hensyn til kunnskap fra forskning,
blitt tydeligere uttalt. Ambisjonen er,
med andre ord, at lzereres og skole-
lederes praksis skal vere kunnskaps-
basert. Andre profesjonsgrupper,
som helsefagene, har tradisjon for a
integrere forskning i klinisk praksis.
I dag forventer alle at leger, tannleger
og fysioterapeuter moderniserer sin
praksis, er faglig oppdaterte og gir
pasientene den beste diagnose, be-
handling og medisin. I helsesektoren
betyr kunnskapsbasert praksis at yr-
kesutgvelsen er basert pa systematisk
innhentet forskningsbasert kunnskap,
erfaringsbasert kunnskap og bruker-
nes gnsker og behov i den gitte situa-
sjonen (Nortvedt mfl. 2008).
Forventninger fra politikerne om
at leererne skal arbeide kunnskapsba-
sert, reiser imidlertid et spersmal om
ikke ogsa politikken ber vere kunn-
skapsbasert? Riktignok er politikk
forankret i ideologi, men hvordan skal
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skolen kunne implementere reformer
hvis politikere og praktikere baserer
sin praksis pa totalt forskjellig kunn-
skapsgrunnlag? Diskusjonen er alle-
rede i gang. For 4 unnga at skolen blir
en ideologisk kampplass, ma politi-
kerne lytte mindre til egen ideologi og
ta mer hensyn til resultater fra forsk-
ning, skriver Emil Seetra i Aftenpos-
ten (Seetra, 2013). Bjorn Sebe (2013)
mener at overivrige skolepolitikerne
er et stort problem for skolen og at
skiftende politiske vinder har gjort
skolen full av indre motsetninger.
Langsiktig kunnskapsbygging og
enighet om noen grunnleggende prin-
sipper for god praksis kan vere ett av
svarene pa slike utfordringer.

Fra informasjonssamfunn til
kunnskapssamfunn

I dag arbeider forvaltningen iherdig
med 4 utvikle gode prosedyrer for a
samle, gjore forstaelig og spre all den
kunnskapen som daglig utvikles gjen-
nom forskning og annen kunnskaps-
genererende aktivitet. Kunnskapsvek-
sten i var tid er enorm, og materialet
skal ikke bare samles og sorteres,
det ma ogsa kvalitetssikres og gjores

forstaelig for befolkningen. Tanken er
jo at kunnskapen skal komme alle til
gode og gjore oss klokere. At kunn-
skap blir til nytte skjer bade ved inno-
vasjon, det vil si at det utvikles nye
produkter, bedre tjenester, smartere
mater 4 arbeide pa - og ved at dypere
innsikt gir oss bedre forstéelse av oss
selv og andre. Riktig brukt kan ny
kunnskap bade oke menneskeverdet,
legge grunnlag for klokere handlinger
og styrke demokratiet.
Kunnskapsveksten forer ogsa til
at det blir stadig flere kunnskaps-
arbeidere, det vil si personer som
har som primeroppgave a produ-
sere, forvalte og spre kunnskap. En
viktig oppgave for dem er 4 omdanne
informasjon til kunnskap. Kunnskap
kan ta mange former, og det er viktig
a skille mellom kunnskap og informa-
sjon. Informasjon (data) i form av tall
og prosenter er ikke selvforklarende,
men ma analyseres og settes inn i en
sammenheng for a bli relevant og
forstaelig for den enkelte. Ved hjelp
av tall kan vi konstatere at noe «er»
slik eller sann, men tallene forklarer
ikke hvorfor det er som det er eller
hvordan resultatene kan bli bedre.
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Informasjon ma altsa alltid transfor-
meres til relevant kunnskap.

Informasjonsinnhenting er en
vedvarende aktivitet i moderne sam-
funn. Fordi vi ensker & bygge alle
avgjorelser pa best mulig kunnskap,
samler vi stadig mer statistikk og eva-
lueringsdata pa stadig flere omrader.
Rangeringslister fra evalueringer er
et npdvendig, men ikke tilstrekke-
lig kunnskapsgrunnlag nar man skal
forsta komplekse sammenhenger og
forbedre praksiser. Selv om teknolo-
gien hjelper oss med 4 sortere data, er
det fortsatt slik at kunnskapsutvikling
forutsetter menneskets undersokende
og analytiske evner, skjonn, malret-
tede og kreative innsats. Vel kan en da-
tamaskin koble sammen informasjon
fra ulike kilder, men det er mennesker
som programmerer maskinene, leg-
ger inn informasjonen og bestemmer
hvilke informasjonskilder som skal
kobles med hverandre. Maskinene
skiller ikke mellom sant og usant, godt
og darlig, gyldig og ugyldig, relevant
og irrelevant.

Selv om vi oppfatter slike pro-
blemstillinger som typiske for var
tid, er de slett ikke nye. Trolig har
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de blitt aktualisert ved teknologiske
gjennombrudd som har apnet for
nye kommunikasjonsformer de siste
hundre arene: Telegraf, telefon, radio,
kino, TV, datamaskiner, internett.
Ifolge okonomen Fritz Machlup okte
andelen sysselsatte i kunnskapseko-
nomien i USA i perioden 1900 til 1959
fra 11 til 32 prosent (Machlup 1962).
Allerede i 1950-arene var altsa USA pa
full fart inn i kunnskapssamfunnet, og
debatten om hvordan vi skal handtere
en hurtig okende mengde informasjon
pa en tjenlig mate, har pagatt i flere
tiar.

Ijanuar 1963, under president John
F. Kennedy, leverte en vitenskapelig
komité en rapport som tok opp ut-
fordringer i informasjonssamfunnet
(The President’s Scientific Committee
1963). Komiteen mente at formidling
av forskningsresultater matte veere
en integrert del av forskningspro-
sessen, og droeftet problemer ved
informasjonshandtering som oppsto
ikjolvannet av en akselererende vekst
pa de vitenskapelige og teknologiske
omradene. Forskerne mente at man
bare kunne takle den voksende in-
formasjonsmengden om noen tok pa

Foto: © Robert Kneschke/fotolia.com

seg jobben med a ga gjennom, samle
og syntetisere informasjonen. Slikt
arbeid kan imidlertid ikke reduseres
til rene tekniske prosedyrer, for det
dreier seg forst og fremst om a utvi-
kle nye innsikter. Allerede pa dette
tidspunktet omtalte de «forsknings-
oppsummering» som et avansert og
kreativt arbeid og en ny forsknings-
disiplin. Komiteen foreslo at det ble
etablert spesialiserte informasjonssen-
tre som skulle formidle den oppsum-
merte forskningen, og argumenterte
for at sentrene matte vaere en del av
forskningssystemet, ikke av det ad-
ministrative apparatet. I dag omtales
arbeidet ved ulike kunnskapssentre
gjerne som «knowledge brokering»,
eller kunnskapsmegling. De som ar-
beider med kunnskapsoppsummering
gjor mer enn bare 4 flytte kunnskap, de
skaper en ny form for kunnskap, «bro-
kered knowledge» (Meyer, 2010).
Det er i denne sammenhengen
grunn til 4 understreke at systematisk
kritikk er helt avgjorende for innova-
sjon og kunnskapsutvikling. Etymo-
logisk kommer kritikk fra det greske
ordet krinein, som betyr & bedemme,
a kunne skille det ene fra det andre.
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TIL ETTERTANKE

Hva er sant og usant, gyldig eller
ugyldig, godt eller darlig? Kritikk er
med andre ord en form for vurdering
som, riktig brukt, kan bidra til &
utvikle god demmekraft og dermed
hjelpe oss til a treffe fornuftige valg og
beslutninger. Ideelt sett skal kritikk
veere en apent granskende aktivitet
som skal forhindre at vi aksepterer
eller forkaster noe uten 4 ha reflektert
over hvorfor.

Hvorfor en kunnskapsbasert
politikkutforming?

Vi kan bruke de internasjonale un-
dersokelsene som PISA, TIMSS og
de nasjonale provene som eksempel
péa samspillet mellom informasjon og
kunnskap og kritisk undersgkende
aktivitet. Dette er prover som maler
resultater pa ett tidspunkt i elevenes
leeringslop. Resultatene fra disse
provene brukes imidlertid ofte til ge-
nerelle karakteristikker, til 4 domme
hele nasjonen, alle lzrere, hele sko-
leverket, hele elevmassen. I det hele
tatt ser vi ofte at den informasjonen
som undersgkelsene genererer, blir
generalisert pa ikke-relevante eller
ugyldige mater. Et problem er gjerne
at resultatene fra provene ikke settes
i ssmmenheng med annen relevant
kunnskap, men diskuteres isolert.
Dermed baserer antakelser om ar-
saker til resultatene seg oftere pd
spekulasjoner enn pa grundige ana-
lyser. I Morgenbladet nr. 49 viser for
eksempel Johan Brockfield (2013)
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at det er vanskelig 4 finne sammen-
henger mellom PISA-resultatene og
deltakerlandenes plassering pa in-
dekser for pkonomisk vekst. Selv om
USA har vert verdensledende innen
teknologisk innovasjon, har de ikke
toppet noen rangering siden testingen
starteti1964. Dessuten ligger landene
med de beste PISA-skarene darlig an
pé indeksen Global Entrepreneurship
Monitor, som maler befolkningens tro
pa egne griinderevner. Det er videre
negative korrelasjoner mellom resul-
tatene pa TIMSS og malestokker for
velstand og velvere, BNP, gkonomisk
vekst og plassering pd FNs livskvali-
tetsindeks. De landene som skarer
best pa TIMSS og PISA, har ogsa i
noen tilfeller en svak demokratisk
tradisjon (Simola 2005).

Det er et problem nar en foren-
klet diskusjon om testresultater og
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Engelskeksamen i ungdomsskulen

Hjelpemiddel til lita hjelp

AV GUNVALD SKEISEID OG KARI-JORUNN LUNDE

Denne studien undersgkjer effekten ved bruk av fem typar hjelpemiddel pa elevar

sine prestasjonar ved eksamen i engelsk i ungdomsskulen. Det vert 0g vurdert om

desse hjelpemidla hadde ulik effekt pa sterke og svake elevar. Resultata kan tyda

pa at fri tilgang til hjelpemiddel snarare blir ei sovepute enn ei hjelp, szerleg for dei

svake elevane.

Den som tidleg pa 1990-talet kom inn i eit lokale
for avvikling av eksamen i engelsk i ungdomssku-
len, fekk sji eit rom der alle elevborda var reinska
for alt som kunne tenkjast a gje opphav til fusk,
der ingen hjelpemiddel var tillatne andre enn
blyanten, viskeléret og pennen.

Tjue ar seinare var det eit heilt anna syn som
motte den besokjande. Pa eksamensborda lag det
hjelpemiddel av mange slag, valde av den eins-
kilde eleven og difor varierande fra bord til bord:
ordboker, tekstar samla i hefte leverte fra Utdan-
ningsdirektoratet, grammatikkbeker, leereboka,
eigne prover, tidlegare innleveringar. Alt som i
1990 vart kalla «fusk», med tilhgyrande straff, var
i 2010 viktige og sjolvsagde element i eksamen.
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Det fyrste hjelpemiddelet som kom, var ord-
boka, forebels varsla i 1988, tillaten for bruk fra
1993. Varen 2000 vart tekstheftet innfort, ei samling
tekstar sett saman av Leeringssenteret / Utdan-
ningsdirektoratet for studium i forebuingstida og
til bruk pa eksamensdagen, saman med opning for
eit tosiders sjolvkomponert notatark til bruk ved
eksamen. Varen 2003 blei elevboka tillaten som
hjelpemiddel, eit eigenprodusert hefte med fokus
pa grammatikk. Varen 2008 vart det opna for fri
bruk av hjelpemiddel, med unnatak av Internett og
omsetjingsprogram.

Med meldinga i 1988 om innfering av ordbok
fylgde den spesifikke grunngjevinga «’[Elevane]
ber lere a bruke ordbeker og andre oppslagsbeker
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for 4 kontrollere meining, ortografi og beyingsfor-
mer’ (M-87, s.206)».! Seinare grunngjevingar for
(fri) hjelpemiddel-bruk har vore av meir generell
karakter: «[A] kunne finne og bruke hjelpemidler
.... er en sentral ferdighet i kunnskapssamfunnet».>
«Tidligere erfaringer viser at [hjelpemidler] kan gi
elevene bedre mulighet til 4 vise bredde og dybde
i sin kompetanse».? «I mote med en kompleks
utfordring kan det ofte veere bade relevant og
ngdvendig a bruke hjelpemidler».* «Det er ingen
kompetansemal i leereplanen i fremmedsprik som
forutsetter at elever kan agere uten hjelpemid-
ler» .5 «[Det] var behov for a redusere antall ulike
ordningar for sentralt gitt eksamen».°

Denne studien
I ein tidlegare artikkel i Bedre Skole” rapporterte
me resultata for ein studie over effekt for elevar
sin strategibruk i forebuingsarbeidet for sjolve
eksamen, spesifikt for arbeidet med tekstheftet
fra Utdanningsdirektoratet. I denne artikkelen er
fokus pa effekt for bruk av hjelpemiddel ved sjolve
eksamen, i kva mon hjelpemidla som elevane tok
med seg inn i eksamenslokalet, var til faktisk nytte,
slik foresetnaden er: «... hjelpemidler som faktisk
vil veere en hjelp pé selve eksamensdagen».® Me
undersokjer:

nytte av bruk av fem ulike typar hjelpemid-

del: norsk > engelsk ordbok; tekstheftet;

notatarket; sjolvlaga grammatikkhefte; andre

individuelt tilpassa hjelpemiddel

nytte av bruk av dei fem ovannemnde hjelpe-

midla for sterke kontra svake elevar

Dessutan talfester me forekomst av uintendert
effekt av negativ art for bruk av hjelpemiddel, tid-
legare berre nemnd en passant i artiklar: «Hadde
det ikke veert tillatt med hjelpemidler sa hadde jeg
nok lest mer»;° «[t]eachers had mixed feelings
about the memo sheets as ... some pupils seemed
to believe that studying throughout the year was
not so important as they could always take some
notes with them into the exam»."

Tidlegare forsking

Sa vidt me veit, 1lag det ikkje fore evidensbaserte
forskingsresultat da det i 1988 vart vedteke 4 tillata
bruk av ordbok ved eksamen i engelsk. Me har
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heller ikkje kjennskap til seinare norsk forsking
kring temaet ordboksbruk.

I ein studie fra 1998 over effekt for bruk av
ordbok pa engelske elevar sine prestasjonar i
skriftleg fransk fann John Hurman og Graham Tall
at tilgang til tospraklege ordbeker gav ein auke i
prestasjonane pa 9 prosent.” Oppdragsgjevaren,
The Qualifications and Curriculum Authority
(QCA), tolka andre av Hurman og Tall sine funn
slik at ordboksbruk auka avstanden («was widening
the gap in achievement» ) mellom dei sterke og dei
svake elevane.” Studien hadde som resultat at det
sidan 2003 ikkje har vore tillate 4 nytta ordbok ved
eksamen i moderne framandsprak i England.”

I ei underspking gjennomferd i 2003 fann Mar-
tin East ingen skilnad i prestasjonar mellom elevar
som brukte og elevar som ikkje brukte tospraklege
ordbeker nar dei skreiv pa eit framandsprak.*

Da tekstheftet vart innfort varen 2000, var det
med tanke pa 4 kunna integrera testing av skriving
og testing av lesing: «Prova legg vekt pa at elevane
skal fa vise bade kor godt dei kan lese engelsk og
kor godt dei kan bruke spraket produktivt».'s
«Forstaing» vart innfert som eitt av fire krite-
rium for vurdering av elevane sine prestasjonar
ved eksamen. Hjelmtvedt sette sporjeteikn ved om
lesing vart testa pa ein valid mate," og Lunde og
Skeiseid fann at elevane sin dugleik i 4 lesa engelsk
ikkje hadde innverknad pa elevane sine eksamens-
karakterar.” I 2008 fjerna Utdanningsdirektoratet
«Forstaing» fra sensorane sitt vurderingsskjema.

Tidlegare forsking kring bruk av notatark som
hjelpemiddel har reist tvil om nytta. Agnes Scott
Langeland var reservert — «[ W]hat might have
been a blessing has clearly only been a partial
success»'® — medan Anne-Karin Korsvold slo fast
at «[e]rfaringene med notatarket har ikke veert
vellykkede».” Lunde og Skeiseid fann at eksa-
menskandidatar som ikkje brukte notatark, hadde
framgang péd eksamen i hove til standpunktkarak-
teren, medan brukarane opplevde tilbakegang.>°

Sa vidt me veit, er det ikkje blitt forska pa ef-
fekt for bruk av sjelvvalde, individuelt tilpassa
hjelpemiddel, heller ikkje pa forekomst av even-
tuell uintendert effekt av negativ art for bruk av
hjelpemiddel.

Av dokument fra Utdanningsdirektoratet
gar det fram at direktoratet i 2011 initierte ei
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inntrykksbasert evaluering av bruk av hjelpemid-
del ved eksamen.” Funna i denne evalueringa vert
ikkje rapportert, da det kan reisast tvil om validi-
teten i datagrunnlaget.

Framgangsmate

Deltakarar

Deltakarane i undersegkinga var 138 elevar i atte
klassar fra fire ungdomsskular i Hordaland som
hadde eksamen i engelsk skriftleg varen 2010.
Totalt gjekk det 159 elevar i dei atte klassane.
Gjennomsnittleg skilnad mellom standpunkt- og
eksamenskarakterane til dei 21 elevane som var
fraverande ved datainnsamlinga (0,00) synte
marginalt avvik fra gjennomsnittleg skilnad hja
deltakargruppa (0,03).

Instrument

Forfattarane arbeidde ut eit sporjeskjema som
deltakarane svara pa sé snart rad var i dagane
etter avviklinga av skriftleg eksamen i mai 2010,
i god tid for sensur. Skjemaet inneheldt ulike
typar sporsmal. Relevant for denne artikkelen
er ein serie sporsmal knytte til elevane sin bruk
av hjelpemiddel pé skrivedagen, og eit spersmal
vedrgrande tankar som elevane kunne tenkjast a
ha gjort seg kring fri bruk av hjelpemiddel.

For 4 kunna undersekja korleis forebuingstid
med teksthefte ville sl ut for hovesvis «sterke» og
«svake» elevar, trong me ein reiskap som kunne
todela utvalet. Med dette for auga fekk deltaka-
rane ein fleirvals vokabulartest med femti ord,
ein test opphavleg laga i samband med studien
Sprakleering i mediesamfunnet.”® Deltakarane
som fall i undergruppa «sterke» (n = 66) hadde
i gjennomsnitt ein skére pa 4,35 ved eksamen,
medan elevane i gruppa «svake» (n = 72) hadde
ein gjennomsnittleg skare pa 3,21.

Data

Kjeldegrunnlaget bestod saleis av fylgjande kom-
ponentar: a) Data for elevane sin bruk av hjelpe-
middel ved eksamensbordet, samla inn ved hjelp
av sporjeskjema. b) Resultat henta fra skulane
sine karakterlister: elevane sine standpunkt- og
eksamenskarakterar i engelsk skriftleg varen 2010.
¢) Resultata for den ovannemnde femtiords vo-
kabulartesten, til bruk ved ei deling av utvalet i
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sterke og svake kandidatar.

Koding av vokabulartest og sperjeskjema ved
datainnsamlinga gjorde det mogleg 4 knyta saman
resultata for a), b) og c¢).

Bruk av statistikk
Data vart analyserte ved hjelp av «paired-samples
t-test». Denne teknikken maéler statistisk signi-
fikans for endring i prestasjonar for ei og same
gruppa etter ein viss type «behandling», til domes
endring i karakterar fra standpunkt til eksamen
etter bruk av ordbok. Den malte utviklinga kalla
me effekt, for & unnga den tungrodde nemninga
«framgang eller tilbakegang». Positive verdiar
syner framgang fra standpunkt til eksamen, ne-
gative verdiar syner tilbakegang.
Gjennomsnittleg standpunktkarakter for utva-
let var 3,72, gjennomsnittleg eksamenskarakter
var 3,75.

Resultat

Bruk av norsk > engelsk ordbok

Som nemnt ligg det fore motstridande funn fra
tidlegare forsking nar det gjeld effekt for bruk av
tosprékleg ordbok: Hurman og Tall rapporterte
ein positiv effekt pa 9%, East fann ingen skilnad.
Resultata for vér studie vert viste i Tabell 1.

Tabell 1: Effekt for bruk av norsk > engelsk ordbok ved eksamen

n | Standpunkt | Eksamen

Diff.

Effekt (%)

Sign. *

Brukte norsk >

engelsk ordbok 7 375

3,77

0,02

0,5

* Statistisk signifikante resultat vert rapporterte

Resultata i Tabell 1 syner ingen effekt for bruk av
ordbok pa deltakarane sine eksamensprestasjonar.
Denne studien gjev saleis stotte til funna hja East.
Det vart nemnt at QCA tolka resultat i Hurman
og Tall sin studie slik at bruk av ordbok gav auka
avstand i prestasjonar mellom dei sterke og dei
svake elevane. Auken i avstand fra standpunkt
til eksamen mellom gruppa «sterke» og gruppa
«svake» i var undersgking vert vist i Figur 1.
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Tabell 2: Effekt for bruk og ikkje-bruk av tekstheftet

n Standpunkt | Eksamen | Diff. | Effekt (%) | Sign
Brukte tekstheftet ved eksamen 129 3,74 3,79 0,05 1,3 -
Brukte ikkje tekstheftet ved eksamen 9 3,33 3,22 -om 3,33 -
Tabell 3: Effekt for bruk og ikkje-bruk av notatark ved eksamen

n Standpunkt | Eksamen | Diff. | Effekt (%) | Sign.
Brukte notatark ved eksamen 50 3,94 3,72 -0,22 5,6 ,020
Brukte ikkje notatark ved eksamen 88 3,59 3,77 0,18 5,0 ,035

Av Figur 1 gar det fram at hja ordboksbrukarane
auka avstanden mellom dei sterke og dei svake
elevane med eitt tredels karaktersteg, fra 0,8 til
1,13. Resultatet er statistisk signifikant (p < ,05) og
gjev stotte til QCA sin pastand at bruk av ordbok
ved eksamen forer til auka skilnad mellom sterke
og svake elevar. — Hjé ikkje-brukarane av ordbok
fann me ein svak tendens til reduksjon i avstanden
mellom sterke og svake kandidatar.

Bruk og ikkje-bruk av tekstheftet

Ved eksamen véiren 2010 var sa 4 seia alle spors-
mala pa skrivedagen vovne saman med tekstane
i tekstheftet Focus Magazine. Dome: Write about
a meeting between the old man [in Skin by Roald
Dahl (Focus Magazine Part B)] and any other cha-
racter from Focus Magazine .... Use information
from Focus Magazine.** Ni elevar valde likevel 4
arbeida utan tilgang til tekstheftet ved eksamens-
bordet. I Tabell 2 jamforer me resultata for bru-
karar og ikkje-brukarar.

Fraveret av ein tydeleg negativ effekt for ikkje-
bruk av tekstheftet, vist i Tabell 2, kan forklarast
pé to matar: anten hadde ikkje-brukarane studert
tekstheftet seers noye i forebuingstida - atte av dei
hadde arbeidd med tekstheftet heime, ein hadde
ikkje - eller sa tok sensorane lite omsyn til grad
av tilknyting til tekstane i Focus Magazine da dei
vurderte eksamenssvara.

Me underspkte vidare (ikkje rapportert) kva for
ei elevgruppe som hadde mest utbyte av teksthef-
tebruk, dei sterke eller dei svake kandidatane. Me
fann sma skilnader og ingen signifikante effektar, og

82

Figur 1: Ordboksbrukarar: auke i avstand mellom sterke og svake

kandidatar fra standpunkt til eksamen.
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svake elevar (n = 51)

konkluderte at tekstheftebruk var noko neer neytral
med omsyn til nytte for sterke og svake elevar.

Bruk og ikkje-bruk av notatark

Sidan notatark vart innferte varen 2000, har bruk
vore tilradd av Leeringssenteret / Utdanningsdi-
rektoratet; si ogsa ved eksamen varen 2010: «A
kunne ta gode notat under forebuingsdelen og
nytte dei pa ein god mate pa eksamensdagen, er
ein viktig foresetnad for eit godt svar».> Tabell 3
syner effekt for bruk og ikkje-bruk av notatark pa
skrivedagen.

Tabell 3 syner signifikant effekt bade for bruk og
ikkje-bruk av notatark, men effekten er omvend av
det Utdanningsdirektoratet forestilte seg: medan
brukarane hadde tilbakegang i hove til standpunkt-
karakteren, opplevde ikkje-brukarane framgang.
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Tabell 4: Effekt for innhald i notatarket

n Standpunkt | Eksamen | Diff. | Effekt (%) | Sign.
Skreiv om innhald i tekstane i tekstheftet 20 4,05 3,70 -0,35 8,6 ,031
Skreiv om sprak 20 4,20 3,90 -0,30 71 ,030
Skreiv om oppbygging av ein stil 6 2,83 3,17 0,34 12,0 -
Tabell 5: Effekt for bruk av elevbok og av andre sjglvvalde hjelpemiddel

n Standpunkt | Eksamen | Diff. | Effekt (%) | Sign.
Brukte elevbok ved eksamen 27 4,00 4,26 0,26 6,5 -
Brukte andre sjglvvalde hjelpemiddel 27 4,04 415 0,11 2,7 -

Det er ikkje lett 4 avgjera om den negative
effekten for bruk av notatark synt i Tabell 3 har
(sterkast) samanheng med skrivinga av notatark
i forebuingstida eller med bruken ved eksamens-
bordet. Resultata viste i Tabell 4, der det vert
teke omsyn til innhaldet i notatarket, kan gje eit
tentativt svar.

Resultata presenterte i Tabell 4 syner at bade
deltakarane som skreiv om sprak og dei som knyt-
te notata sine til tekstane i tekstheftet, opplevde
signifikant tilbakegang ved eksamen. Elevane som
skreiv om oppbygging av ein stil derimot, vart
ikkje raka av tilsvarande problem. Vanskane re-
gistrerte i samband med tekstheftebruk kan saleis i
stor mon ha opphav i uheldige val i forebuingstida.
Det er nyttelaust a spekulera i om ikkje-bruk av
skrivne notatark ved eksamensbordet kunne ha
eliminert den negative effekten.

Vidare analysar (ikkje rapporterte) viste tilba-
kegang bade for sterke og svake elevar som gjorde
bruk av notatark. Dei svake gjekk mest tilbake;
for desse var tilbakegangen statistisk signifikant
(p =,032).

Bruk av sjolviaga grammatikkhefte («elevbok>»);
bruk av andre sjolvvalde hjelpemiddel
Elevboka er i hovudsak eit sjolvlaga oversyn over
engelsk grammatikk. Andre sjolvvalde hjelpemid-
del kan til domes vera trykte grammatikkbeker,
leereboka, prover, innleveringar. Tabell 5 viser
effekt for bruk av elevbok og andre individuelt
tilpassa hjelpemiddel.

Tabell 5 viser at bruk av elevbok kan synast a
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ha hatt ein viss positiv innverknad pa elevane sine
prestasjonar; effekten nadde sa vidt ikkje niva for
statistisk signifikans (p = ,07). Vidare analysar
(ikkje rapporterte) synte at tilgang til elevbok
ikkje favoriserte dei sterke elevane i serleg grad.
Tabell 5 syner ingen nemnande effekt for bruk av
andre sjolvvalde, individuelt tilpassa, hjelpemid-
del.

Hjelpemiddel som sovepute?

For a undersokja om bruk av hjelpemiddel kunne
ha ein uintendert, negativ effekt pa elevane sine
eksamensprestasjonar stilte me deltakarane dette
sporsmalet: «Har du nokon gong tenkt om lag
slik: "Eg treng ikkje a arbeida sa hardt med en-
gelskfaget gjennom aret — eg far jo bruka alle
hjelpemiddel pé tentamenar og pa eksamen’?»
Effekt for tankar om hjelpemiddel som snarveg
til gode prestasjonar vert vist i Tabell 5.

Tabell 6: Effekt for tankar kring bruk av hjelpemiddel som snarveg

n | Standpunkt

Eksamen

Diff.

Effekt (%)

Sign.

Hadde hyst tankar om 30 3,70 3,50

hjelpemiddel som snarveg

-0,20

54

For gruppa pa 30 kandidatar sett under eitt fann
me, som vist i Tabell 6, ikkje signifikant effekt for
tankar tenkte om at bruk av hjelpemiddel kunne
erstatta hardt arbeid med engelskfaget gjennom
aret.

Gruppa pé 30 kandidatar blei deretter delt i
sterke og svake elevar, for kalkulasjon av effekt.
Resultata vert presenterte i Tabell 7.
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Tabell 7: Effekt for tankar kring bruk av hjelpemiddel som snarveg: sterke og svakeelevar

n

Standpunkt | Eksamen | Diff. | Effekt (%) | Sign.

snarveg: svake

Hadde hyst tankar om hjelpemiddel som 14 4,00 414 0,14 3,5 -
snarveg: sterke
Hadde hyst tankar om hjelpemiddel som 16 3,44 2,94 -0,50 14,5 ,015

Resultata viste i Tabell 7 kan best forklarast slik:
Bade sterke og svake elevar hadde gjort seg tan-
kar om at hjelpemiddel kunne vera ein snarveg
til gode prestasjonar. Dei sterke hadde forkasta
tanken og halde fram 4 arbeida serigst med faget,
medan dei svake hadde omsett tanken i handling
og late fri tilgang til hjelpemiddel bli ei sovepute,
med eit ras i eksamenskarakterane som uunnga-
eleg konsekvens.

Diskusjon

I denne studien har me undersokt effekten for
bruk av fem typar hjelpemiddel pa elevar sine pre-
stasjonar ved eksamen i engelsk i ungdomsskulen.

Norsk > engelsk ordbok

For utvalet sett under eitt fann me ingen effekt
for bruk av ordbok, men ordboksbruk synest a ha
fort til auke i skilnadene mellom sterke og svake
elevar. Funna gjev grunnlag for a tilra revurdering
av verdien av tilgang til norsk > engelsk ordbok
ved eksamen.

Tekstheftet

Sentralt ved innferinga av tekstheftet stod forestil-
linga om at den nye eksamensskipnaden ville gjera
det mogleg 4 prova elevane si evne bade til 4 lesa
og til a skriva engelsk. Som nemnt stilte forsking
sporsmal ved om slik integrering gav valide re-
sultat for lesing. Etter at Utdanningsdirektoratet
i2008 flerna «tekstforstaing» som kriterium for
vurdering av avgangsprova, har tekstheftet no
som einaste funksjon 4 utgjera eit grunnlag som
elevane kan byggja pé for 4 koma i gang med eiga
skriving. Me erkjenner verdien av hjelp til elevane
med 4 koma i gang, men for dette eine forema-
let kan tekstheftet kortast ned og forenklast, og
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gjerne bli levert ut pa sjolve eksamensdagen, slik
praksis vari 1998 0g 1999.

Notatarket

Resultata for denne studien, til liks med tidlegare
funn, tyder pa at bruk av notatark har negativ
innverknad pa elevane sine prestasjonar. Utdan-
ningsdirektoratet ber fijerna utsegna «...gode
notat... er ein viktig foresetnad for eit godt svar»
fra informasjonsskrivet til elevane. Det kan ikkje
vera meining i 4 tilra ein praksis som lett blir til
ulempe, serleg for svake elevar.

Sjolvlaga grammatikkhefte. Andre individuelt
tilpassa hjelpemiddel
Resultatet rapportert i Tabell 5 ovanfor viser ein
tydeleg — men sa vidt ikkje signifikant - framgang
fra standpunkt til eksamen for elevar som brukte
sjolvlaga grammatikkhefte som hjelpemiddel. Det
er uvisst om det positive resultatet kan direkte
tilskrivast bruken av heftet ved eksamensbordet,
eller om det like gjerne kan ha samanheng med
den innsikta i grammatikk som arbeidet med
heftet gjennom aret hagst sannsynleg hadde fort
med seg,

Det ser ut til at kandidatane hadde lite nytte av
tilgang til andre sjolvvalde hjelpemiddel.

Fri tilgang til hjelpemiddel

- negativ tilbakeslagseffekt

Det er eit urovekkjande funn at fri tilgang til hjel-
pemiddel synest & undergrava viljen til innsats hja
svake elevar. Det er ikkje usannsynleg at vendingar
som «bedre mulighet til 4 vise bredde og dybde
i sin kompetanse» og «ein viktig foresetnad for
eit godt svar» akselererer den negative prosessen.
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Konklusjon

Sett under eitt gjev funna presenterte ovanfor
fa indikasjonar pa at bruk av hjelpemiddel ved
eksamen er til nemnande hjelp for elevane - kan
henda med unnatak av tekstheftet og elevboka.
Resultata tyder pa at notatarket er til ulempe og
ikkje til gagn, at bruk av norsk > engelsk ordbok
aukar avstanden mellom sterke og svake elevar, og
at fri tilgang til hjelpemiddel kan bli ei sovepute
til skade for svake elevar.

Me hevdar ikkje at var studie gjev dei endelege,
sikre svara — utvalet kan vera i minste laget, det
kan mangla fullgod representativitet, det kan
finnast spersmaél som ikkje er blitt stilte. Meir
forsking er neodvendig, i engelsk og i dei andre
skriftlege eksamensfaga i ungdomsskulen, ikkje
minst kring svake elevar si tru pa hjelpemiddel
som erstatning for eigen innsats gjennom aret.
Seers viktig er det at forskinga er evidensbasert,
ikkje inntrykksbasert, slik at utviklinga av det nor-
ske eksamenssystemet framover vert styrd av funn
tufta pa valid empiri.
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John Hatties Visible Learning:
Ingen «hellig gral» for undervisningen

AV MONICA MELBY-LERVAG OG ARNE LERVAG

I markedsfering av boken «Visible Learning» blir det hevdet at boken avslgrer

undervisningens «hellige gral», og mange tror man her vil finne effektstudier som

sier om et pedagogisk tiltak virker. Men John Hattie inkluderer i sin bok ogsa mange

studier som utelukkende ser pa sammenhenger, og ikke det vi vanligvis mener med

effekt. Det apner opp for feilaktige og unyanserte konklusjoner.

Som utdanningsforskere tenker vi ofte: Hva hvis
vi hadde veert leerere og undervist i for eksempel
norsk og matematikk? Kanskje hadde vi veert be-
kymret for en del av elevene vare. Mange lerte 4
avkode fint i forste og andre klasse, men i fjerde
klasse virket det som en del falt fra, fikk problemer
med a fange opp innholdet i teksten nar tekstene
blir lengre. Tilsvarende i matematikk, mange
greier seg tilsynelatende greit de forste arene,
men i 4.-§. klasse, nar kravene til tallforstaelse
blir sterre, samtidig som det ogsa blir flere tekst-
oppgaver, er det mange som strever. I tillegg virker
det som om mange av de som strever med fagene,
ogsa far vansker med atferd og oppmerksombhet.
Hva gjor vi da?

Med et slikt utgangspunkt vil vi se neermere
John Hatties bok «Visible Learning» (2009). I
hvilken grad er den egnet til 4 gi retning for ar-
beidet som lerer, og er raidene som kommer frem,
palitelige og verdt a fplge?

En liten ABC i forskningsmetode

Flere har hevdet at Hatties bok baserer seg pa
effektstudier (Fjortoft, 2012; Nordahl, 2010;
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Sjoberg, 2012). Hattie (2009) selv bruker ikke
dette begrepet, men sier at hans bok bestar av
studier som ser pa forhold som har innvirkning
pé leering, og at han ensker 4 belyse hvorfor noen
endringer har storre innflytelse pa lering enn
andre (side 3). Hvordan kan man si undersoke
om en endring har effekt («virker»)? For & kunne
trekke sikre konklusjoner om et pedagogisk tiltak
virker, ber man ha en gruppe som far tiltaket og
sammenligne dette med en gruppe som ikke far
tiltaket. Bare pa den méten kan man egentlig vite
om det var tiltaket i seg selv som virket, og ikke
andre irrelevante forhold. Dette kan virke som et
strengt krav, men er egentlig logisk: Tenk deg at
du gnsker & prove ut om et intensivt lesekurs har
effekt for en gruppe elever. Du velger ut gruppen
som du vil gi tiltaket til og kartlegger leseferdig-
hetene deres med Carlstens lesetest for tiltaket. Sa
setter du i gang lesekurset som varer i atte uker.
Etter lesekurset undersgker du elevene pa nytt
med Carlstens lesetest. Du ser at alle elevene gjor
det bedre pa lesetesten enn de gjorde for kurset.
For en leerer som gnsker en pekepinn om et peda-
gogisk tiltak virker, er dette en fin mate 4 evaluere
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arbeidet pa. Dette er greit fordi leereren kan basere
seg pa masse forskning som viser at intensive lese-
kurs faktisk har god effekt. Men nar forskere skal
undersgke om et tiltak virker, er denne metoden
for usikker. Grunnen til det ar at man ikke kan ute-
lukke alternative forklaringer. Det kan vare mange
arsaker til at barna har fremgang pa lesetesten de
tok andre gang.

En kilde til feiltolkning er at barn lerer noe av
a ta den samme kartleggingspreven to ganger. Vi
kaller det for test-retest-effekt. Dersom man tar en
test pa ett tidspunkt, og sa tar den samme testen
pé nytt for eksempel etter noen uker, vil man ofte
fa en hoyere poengsum pa neste tidspunkt, fordi
man har leert noe av testen forste gangen man tok
den (Shadish, Cook & Campbell, 2002). En annen
viktig grunn til at vi kan trekke feil konklusjon
nér vi undersoker effekten av et tiltak pa bare en
gruppe barn, er at de er i kontinuerlig utvikling og
leering. Veldig mange barn vil sannsynligvis i lopet
av noen maneder ogsa forbedre sine leseferdighe-
ter, selv om de ikke far noe spesielt tiltak. Vi kan
derfor bli lurt til 4 tro at tiltaket vart har effekt,
nar det egentlig bare er en vanlig fremgang som
barna ogsa ville ha hatt dersom de ikke hadde fatt
tiltaket (Shadish, Cook & Campbell, 2002). En
tredje grunn til at vi kan trekke feil konklusjon
nar vi bare ser pa én gruppe, er at det kan skje ting
i lppet av var tiltaksperiode som kan fore til den
samme virkningen som vi ensker at tiltaket skal ha
(for eksempel at foreldrene i tiltaksgruppen folger
opp bedre enn de i kontrollgruppen).
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For 4 oppsummere, man kan altsa ikke trekke
noen sikre konklusjoner ved & se pa om et tiltak
virker i bare én gruppe. Dette betyr at hvis man
onsker a vite om et pedagogisk tiltak virker, er det
best 4 styre unna denne typen undersokelser.

Sa hvordan kan forskere lage undersokelser
hvor man kan trekke sikrere konklusjoner om
et tiltak virker? En apenbar losning pa dette er
a gjore en randomisert kontrollert studie (se
Melby-Lervag og Lervag 2013 for en utdyping).
Det man da gjor, er 4 ha en kontrollgruppe i tillegg
til tiltaksgruppen. For at alle forskjeller mellom
tiltaksgruppen og kontrollgruppen skal skyldes
tilfeldigheter, trekker man lodd for & fordele elev-
ene i de to gruppene. Dette er i utgangspunktet
den sikreste metoden vi har for a kunne trekke
konklusjoner om et tiltak har effekt. Grunnen til
det er at vi ved 4 ha en tiltaksgruppe og en kon-
trollgruppe, unngar mange av de svakhetene og
problemene som vi beskrev nar vi undersgker
effekten av et tiltak i bare én gruppe. P4 grunn
av dette star randomiserte kontrollerte studier i
en serstilling nar vi skal undersoke effekten av
tiltak, rett og slett fordi slike studier kan gi oss de
sikreste svarene.

Hva effektstudier ikke er

For at en studie skal kunne kalles en effektstudie,
ma den altsa innebaere at man har forsgkt 4 un-
dersoke hvorvidt et tiltak virker eller ikke. Som vi
har sett ovenfor, finnes det altsa gode og darlige
effektstudier. Virkningen av tiltaket kan undersg-
kes enten ved 4 kartlegge elevenes leering direkte
for eksempel pa leseferdigheter, matematikk og
lignende, og/eller nar det gjelder trivsel, motiva-
sjon eller andre ting. Siden vi i skolen naturlig nok
er opptatt av elevens leeringsutbytte, er kartlegging
av faglige ferdigheter det vanligste.

For 4 kunne lage et effektivt pedagogisk tiltak,
er vi avhengig av 4 ha en god forstaelse av et fe-
nomen. For vi kan gjore en undersekelse der vi
ser om et tiltak virker, ma vi vite hva som pavir-
ker. Tenk deg for eksempel leseforstaelse, som
er sentralt for leering i alle teoretiske fag. Det blir
vanskelig a hjelpe elever til 4 fa bedre leseforsta-
else hvis vi ikke vet hva som er viktig for & utvikle
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god leseforstaelse. For 4 finne ut av dette, lager vi
forskere ofte undersgkelser hvor vi ser pa hvilke
ferdigheter som har ssmmenheng med leseforsta-
else eller som kan forutsi hvilke ferdigheter som
ligger til grunn for a utvikle en god leseforstaelse.
Forst nar vi vet hva som ligger til grunn, kan vi lage
et pedagogisk tiltak som har sterst mulig sann-
synlighet for a virke og som ikke bare kaster bort
leerere og elevers tid. Slike studier kaller vi ofte for
korrelasjonelle undersokelser, fordi vi da studerer
sammenhenger (korrelasjoner) mellom ulike for-
hold. Dette er altsa ikke effektstudier, det er ingen
pedagogiske tiltak som blir provd ut. Slike studier
er imidlertid sveert viktige nar det gjelder 4 forsta
fenomener (som lering, trivsel, motivasjon), og
ofte vil det ligge mange slike undersgkelser i bunn
for man kan gjore en god effektstudie.

Metaanalyser - et sammendrag av
undersgkelser

Hatties bok er en syntese av metaanalyser som ifel-
ge Hattie undersoker hva som virker inn pa lering.
Hva er sa en metaanalyse? Pd noen omrader har
vi mange ulike undersokelser som har undersokt
samme sporsmal. Nar vi gjor en metaanalyse, gjor
vi et systematisk litteratursgk. Deretter trekker vi
ut resultatene fra hver av studiene og sammenfat-
ter disse. Det kan veere studier som har undersokt
effekten av pedagogiske tiltak, som for eksempel
om fonologisk bevissthetsarbeid forer til bedre
leseferdigheter eller om arbeidsminnetrening
forer til bedre oppmerksomhet. Vi kan ogsa gjore
metaanalyser av studier som ikke undersgker om
et pedagogisk tiltak virker, men som har studert
sammenhenger mellom like forhold. Det kan for
eksempel vere hvordan korttidshukommelse,
begrepsforstielse og foreldres utdanning pévirker
elevenes leseforstaelse. Det som kan vere forvir-
rende, er at uansett om studiene som ligger til
grunn er effektstudier (altsa underseker virkninger
av et pedagogisk tiltak) eller om de undersgker
et fenomen uten at man tester ut et tiltak, bruker
man en effektstorrelse for a si noe om effekten av
tiltaket eller hvor store sammenhengene er. En
effektstorrelse vil altsd bety ulike ting avhengig
av sporsmalet som er stilt i undersokelsen, og det
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trenger ikke 4 vise til effekten av et tiltak. I littera-
turen om forskningsmetode er det imidlertid stor
enighet om at studier som undersoker effekten
av et tiltak og studier som undersegker sammen-
henger for a forstd et fenomen, ikke ber blandes
sammen i samme metaanalyse, fordi spersmalene
de stiller og kan besvare er sa ulike (se Borenstein
et al 2009). Det er ogsa viktig 4 merke seg at en
metaanalyse aldri blir bedre enn de enkeltstudiene
som er inkludert. Dersom metaanalysen bestar av
svake studier uten kontrollgruppe, kan man ikke
trekke noen konklusjoner nar det gjelder om et
tiltak virker eller ikke. Innenfor metaanalyse har
man ofte litt humoristisk kalt dette for «garbage
in, garbage out».

To innvendinger mot Hatties bok

Hatties bok har veert sterkt kritisert blant annet for
a fokusere pa medisinsk metode (Imsen, 2011), for
a veere kommersiell (Sjoberg, 2012), og for & bruke
feilaktig beregninger av effektstorrelse (Topphol,
2011). Hovedproblemene slik vi ser det, er imid-
lertid to ting som i liten grad har kommet frem i
debatten til na:

Den forste innvendingen mot Hatties kon-
klusjoner er at mange av metaanalysene han har
inkludert ikke dreier seg om 4 undersoke effekten
av et tiltak. Man har altsa ikke undersgkt hvordan
et konkret tiltak utprevd i skolen virker inn pa
elevenes ferdigheter, men sammenhengen mel-
lom ulike forhold. La oss bruke et tiltak rettet mot
leseferdighet som et eksempel pa dette: Nar det
gjelder om fonologisk bevissthet/bokstavkunn-
skap forbedrer leseferdigheter, er det inkludert
14 metaanalyser. Hvis vi ser neermere pa disse,
ser vi at flere av disse ikke har undersokt effekt
av tiltak: Wagner (1988) undersoker om det er
sammenheng mellom fonologisk bevissthet og
senere avkodingsferdigheter, Metsala et al. (1998)
underspker om barn med dysleksi er darligere til
a stave irreguleere ord enn barn uten dysleksi,
mens Swanson et.al. (2003) har undersokt hvor-
vidt det er ssmmenheng mellom leseferdigheter,
benevningshastighet og fonologisk bevissthet.
Disse metaanalysene er altsa uegnet til a si noe
om effekten av fonologisk bevissthetsarbeid/
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bokstavkunnskap pa lesing, rett og slett fordi de
undersgker helt andre forskningsspgrsmal. Ser
vi nermere pa tiltak rettet mot for eksempel
leseforstaelse og matematikk, ser vi et lignende
monster. I noen av metaanalysene har effekten
av tiltak veert undersegkt, mens andre har sett pa
for eksempel hvordan barn med og uten lerevan-
sker prosesserer informasjon (O’Shaughnessey &
Swanson, 1998) eller hvordan andre forhold enn
matematikkferdigheter pavirker resultater pa
matematikktester (Hembree, 1987). I listen over
forhold som har innvirkning pa leering i skolen, far
dette ogsa et underlig utslag ved at programmer

En effektstarrelse vil bety ulike ting avhengig

av spersmalet som er stilt i undersgkelsen, og

det trenger ikke & vise til effekten av et tiltak.

basert pa Piagets teori settes hoyt opp pa listen
med nest best effekt. Ifolge redegjorelsen er dette
imidlertid basert pa en undersokelse hvor man
har sett pd sammenhengen mellom ferdigheter pa
Piagets stadier og lesing og matematikk (Hattie,
2009). Ikke overraskende finner man en hoy grad
av sammenheng (korrelasjon), siden alle fakto-
rene her er kognitive forhold knyttet til leering.
Ut fra dette har man trukket konklusjonen om at
programmer basert pa Piagets teori har svert god
effekt. En slik konklusjon ma kunne sies i beste fall
a veere basert pa sveert tynt grunnlag.

Den andre innvendingen mot Hatties bok gér
pa at sveert mange av de metaanalysene han har
inkludert som faktisk ser pa effekten av et tiltak,
inneholder studier uten kontrollgruppe. Som sagt,
uten en kontrollgruppe er det vanskelig & trekke
konklusjoner om et tiltak virker eller ikke. I prak-
sis forer dette til at effektstorrelsen ser mye storre
ut enn det den egentlig er. Grunnen til det er at nar
man har en kontrollgruppe, sammenligner man
forskjellen mellom gruppen som far tiltaket og en
gruppe som ikke far tiltaket. Effekten av tiltaket
er da hvor mye mer fremgang tiltaksgruppen har
ilopet av tiltaket enn kontrollgruppen. Som sagt
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vil kontrollgruppen ogsa ofte ha fremgang, blant
annet fordi barn er i kontinuerlig utvikling og
leering, man leerer noe av a ta kartleggingsproven
osv. Hvis man ikke har en kontrollgruppe, vil
effektstorrelsen regnes ut bare pa grunnlag av
prestasjoner pa kartleggingen for og etter tiltaket.
Effektstorrelsen vil da bli kunstig hey uten at dette
er et riktig bilde. Et eksempel pa dette fra Hatties
bok er at vokabularprogrammer kommer ut med
en sveert hoy effektstorrelse. Dette er imidlertid
basert pa eldre metaanalyser hvor studier av svak
kvalitet er inkludert. Nye metaanalyser med stren-
gere inkludering av studier med kontrollgrupper,
viser mye lavere effekt (Elleman et al. 2009).

Sa hva sier Hattie selv om dette? I boken sier
Hattie selv at det pagér en stor diskusjon i utdan-
ningsvitenskap nar det gjelder hva som teller
som evidens i skolen og at enkelte mener at bare
randomiserte kontrollerte studier teller som gyl-
dig kunnskap. Hattie papeker imidlertid at det
finnes svert fi slike studier innenfor utdanning
og skole og at han derfor ikke bare fokuserer pa
randomiserte kontrollerte studier, men ogsa pa
studier som det «hevet over rimelig tvil» kan trek-
kes konklusjoner fra. Derfor, sier Hattie videre,
vil han presentere mange korrelasjoner i boken,
siden de fleste metaanalysene soker & avdekke
hva som har sammenheng med skoleferdigheter.
I klartekst innebaerer dette at Hattie inkluderer
metaanalyser som ser pa sammenhenger mellom
forhold og altsa ikke har undersgkt om et tiltak
virker.

Det er lett a si seg enig med Hatties vurdering at
det innenfor utdanningsvitenskap er vanskelig ute-
lukkende a vektlegge randomiserte kontrollerte

studier, siden det finnes fa slike studier ogsa inter-
nasjonalt. Vi synes imidlertid det ikke er urimelig 4
forvente at nar man undersegker om et tiltak virker
i skolen, faktisk har sett pa studier hvor tiltak har
veert utprovd. Det at Hattie har valgt 4 inkludere
studier med sa ulike forskningsspersmal, gjor ana-
lysen hans langt mindre interessant enn den kunne
vert. I tillegg inkluderer mange av de metaanaly-
sene som faktisk har sett pa effekten av tiltak, ogsa
studier av darlig kvalitet og uten kontrollgruppe.

Det er store usikkerhetsmomenter ved

Hatties analyse. Det apner opp for unyanserte

konklusjoner om at «lzereren er viktigst», men

gir i liten grad konkrete rad om hva leereren

faktisk bar gjare.

Et bedre grunnlag for tiltak i skolen

S4a, hva hvis vi hadde veert lerere, kunne Hattie ha
gitt retning og innhold for vart arbeid? Vér konklu-
sjon er at det er store usikkerhetsmomenter ved
Hatties analyse, og at det apner opp for unyanserte
konklusjoner om at «lereren er viktigst», men i
liten grad gir konkrete rdd om hva lzereren faktisk
ber gjore. Hvordan tiltak virker, er et viktig spers-
mal 4 besvare nar man skal avgjore hvordan tid,
krefter og ressurser bor fordeles i skolen. Gode
studier som seker 4 besvare slike spersmal vil der-
for veere av avgjorende betydning fremover. Selv
om Hatties analyse har bidratt til 4 sette fokus pa
dette, har den store svakheter. En viktig leerdom
fra dette at man ber vere kritisk til nye program-
mer, tiltak eller lignende som skal innferes i sko-
len. Et avgjorende spersmal den enkelte lerer eller
skoleeier eller kommune bor sporre seg nar noen
argumenterer for ulike programmer, er hvorvidt
man har et godt nok grunnlag i gode studier med
kontrollgruppe som viser at de virker.

Fremfor & se pd Hatties oppsummering er det
en langt bedre idé & gi til noen av de metaanaly-
sene eller gode randomiserte kontrollerte studiene
som er blitt publisert i senere tid. Det er imidlertid
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gjennomgaende innenfor utdanningsfeltet og saer-
ligi en norsk kontekst et stort behov for flere gode
studier som underspker effekten av tiltak. I en
norsk kontekst har man derfor primert interna-
sjonale studier 4 stotte seg til. Innenfor effekten av
fonologisk bevissthet pa ordavkodingsferdigheter
har McArthur et al.(2012) publisert en god kunn-
skapsoppsummering. Nar det gjelder matematikk,
har Gersten et al (2009) publisert en god metaana-
lyse. Innenfor matematikk finnes det dessverre fa
gode studier som undersoker effekten av teoretisk
velfunderte tiltak, men denne studien oppsum-
merer de effektstudiene som finnes. For leseforsta-
else og vokabularintervensjoner er det feerre gode
meta-studier, den beste er trolig Elleman et al.
(2009). Her er det imidlertid ogsa behov for gode
studier som ser pa effekten av tiltak, spesielt nar
det gjelder elever med sprakrelaterte vansker. Ved
a se pa denne typen kunnskapsoppsummeringer
kan man i stedet for bare en teknisk oppramsing av
effektstorrelser, som i Hatties bok, ogsa fa svar pa
avgjorende sporsmal som hvem tiltaket virker best
for, hvor omfattende det bor vare, hva det bor
inneholde og pa hvilket alderstrinn det er relevant.
Itillegg kan man ogsa forsikre seg om at studiene
faktisk har sett pa effekten av tiltak. Dessverre er
det en vanskelig oppgave for den enkelte leerer
eller skoleleder 4 holde seg oppdatert pa metaana-
lysene og gode randomiserte kontrollerte studier
som er publisert, siden de ofte finnes i vanskelig
tilgjengelige tidsskrifter i databaser som skolene
ikke har tilgang til. Kanskje det nye Kunnskaps-
senteret for utdanning tar utfordringen og kan
bidra til 4 formidle hovedkonklusjonene fra de
beste av disse studiene der de horer hjemme: ute
iskolen?

Monica Melby-Lervag er pro-
fessor pa Institutt for spesialpe-
dagogikk, Universitetet i Oslo.
Hun forsker pa sprak, lzering og
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BOKESSAY

Gutter som leser og
gutter som lar det
veere

AV HALLVARD HASTEIN
RADGIVER | PEDAGOGISKE FAG

En omtale av en nyttig bok om gutter
og lesing - samt en bok om gutter og
lesing som enna ikke er skrevet.

Gutter leser mindre enn jenter, og de
scorer darligere pa lesepragver. Denne
kjensgjerningen er utgangspunktet for
boka Gutter og lesing, som er redigert av
Kare Kverndokken. Han har selv skrevet
fire av bokas 13 kapitler. | alt er det 12
andre bidragsytere.

Samlet belyser boka gutters forhold
til lesning ut fra en rekke innfallsvinkler.
Her er blant annet kapitler om gutters
resultater pa nasjonale og internasjonale
prover, skjgnnlitteratur med et yrkesfag-
lig fokus, gutter i baker om fotball, om
a motivere gutter for lesing. Dessuten
behandler boka et tema som er mindre
vanlig, nemlig betydningen av bokas
utseende og omslagstekst. | forbindelse
med dette lanserer Kverndokken den
treffende betegnelsen «bokas gripefak-
tory. Altsa: P& hvilken mate kan bokas
ytre veere med pa a vekke nysgjerrighet
og interesse for a lese?

Kverndokken kan

| tillegg til kapitlet om hvordan bokas
utseende kan vaere med a friste gutters
interesse for a lese, har Kverndokkens
tre andre kapitler. Disse dreier seg hen-
holdsvis om hvordan gutter historisk er
blitt framstilt i barnelitteraturen (ka-
pittel 5); hvordan fire kjente forfattere
av barne- og ungdomslitteratur ser pa
utfordringen med a treffe guttelesere
(kapittel 7) og om aktuelle forskjeller
gutter imellom nar det gjelder hvordan
de forstar begrepet lesing og omtaler seg
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selv som lesere (kapittel 8).

Kverndokken har en sjelden evne til a
formidle fagstoff pa en mate som mange
lzerere og skoleledere ma antas a kunne
ha nytte av. Han skriver klart og enkelt, i
et variert sprak, men uten mange frem-
medord. Hans fa ngkkelbegreper som for
eksempel leserhistorie og bgkers gripe-
evne, forklares grundig. Han evner dessu-
ten a formidle forskning slik at leseren far
et godt innsyn ogsa i hvordan pedagogisk
forskning kan forega. Han har mange re-
feranser til internasjonal forskning, uten
at dette tynger fremstillingen, men tvert
om bidrar til & gjere den levende. Dette
gjeres pa en mate som gir laerere mange
konkrete muligheter for a gjenkjenne
inntrykk fra samtaler med egne elever.
Det er ikke uvanlig at forskere klager pa
at skolens praktikere ikke interesserer seg
for hva de har @ meddele. Etter mitt syn
kan det ha noe a gjere med at fa av dem
skriver pa en sa interessant mate som det
Kverndokken gjar.

| kapittel 8, der han forteller fra in-
tervjuer med gutter som har svaert ulike
lesererfaringer, henviser Kverndokken
til en annen bok han nylig har gitt ut,
nemlig: 101 mater d lese leseleksa pd - om
lesing, lesebestilling, og tekstvalg (Fag-
bokforlaget 2012). Dessuten har han i
nr.2/2012 av Bedre Skole en interessant
artikkel om det samme: Leseleksa er mer
enn et antall sider. En bearbeiding av
denne artikkelen kunne gjerne ha veert
med som et eget kapittel i den boka som
omtales her.

Boker som passer for gutter

Bokas siste og lengste kapittel bgr veere
matnyttig for lzerere. Her gir Mette Moe
en interessevekkende omtale av innhol-
det i mer enn 50 bgker som har vist seg
a appellere til gutter. Mange kan lage
lister av anbefalte baker, men kyndige
beskrivelser av innholdet er det ikke sa
mange som tilbyr. Bakene hun omtaler,
er inndelt i gruppene humor, drama,

Kare Kverndokkens bok Gutter og lesing
(Fagbokforlaget) har en faglig velbegrunnet
tilnaerming til gutter og lesing av baker.
Hallvard Hastein etterlyser en tilsvarende
bok for gutter som har sa begrensede
leseferdigheter at det a i det lese i boker er
helt urealistisk. For lesing er mer enn lesing
i boker.

fagbaker, spenning og fantasy/science.
Videre er det laget en oversikt som
viser hvilke av bakene som passer pa
henholdsvis mellomtrinnet, ungdoms-
trinnet og videregaende. Flere av bakene
er egnet pa flere alderstrinn.

Skiensprosjektet

Gjennom kapittel 12 forteller fem lzerere

fra Skien kommune om sine praktiske

erfaringer med & motivere gutter i 6. og

7. klasse til a lese. Etter sgk i faglitteratur

og dybdeintervju med gutter som har

deltatt i prosjektet, oppsummerer de sin

kunnskap slik, sitat fra side 237:

* Kollektivt «lesepress» gir motivasjon
og leselyst.

* Gutter som akkurat har knekt leseko-
den, er motivert for a lese.

» Gutter lar seg pavirke av hverandre,
men ogsa av oss voksne nar vi er
bevisste pa hva vi vil oppna.

» Gutter under ti ar er i den fasen da de
er nysgjerrige og lette & motivere for
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nye ting. | denne alderen er mulighe-
tene til & motivere og pavirke starst.

Trolig vil dette kapitlet kunne motivere
lerere til mer aktivt a ga i gang med tiltak
for & skape interesse for lesing bade blant
gutter og jenter. Her mangler det ikke pa
praktiske ideer til hvordan en kan ga fram.

Gutters leserhistorie

Flere kapitler gir interessante innblikk i
gutters leseopplevelser, leserhistorie og
hvordan de ser pa seg selv som lesere.
Slik jeg forstar boka, er noe av hovedpo-
enget at det & bidra til leseinteresse ikke
bare dreier seg om det lzereren kan gjere,
det vil si ved tilrettelegging, opplaerings-
metoder m.m., men ogsa ved a vise inter-
esse og respekt for de tekst-erfaringene
elevene allerede sitter med.

Behovet for enda en bok

Men tilbake til bokas tittel, Gutter og
lesing. Tittelen lover egentlig for mye, et-
tersom boka i praksis begrenser seg stort
sett til & omtale gutters lesing av baker.
Denne tematiske avgrensingen innebae-
rer ogsa en praktisk-pedagogisk begrens-
ning, for leseferdighet kan jo utvikles og
anvendes til s mye mer enn lesing av
bgker. Det gjelder seerlig overfor laerere
med ansvar for opplaering av gutter som
ikke har tilegnet seg den type leseferdig-
het som trengs for & prove seg pa selv
de enkleste og mest interessante bgker.
Boka har riktignok et kapittel om digitale
tekster, men dette har et ensidig fokus pa
hvordan slike tekster kan kategoriseres
pa en hensiktsmessig mate. Det meste
av framstillingen ellers har lesing av bok
som sitt selvfglgelige anliggende. Dette
gjor at anmelderen na gjenopplever sine
egne erfaringer med grupper av ikke-
eller lite-lesende, lissom-lesende eller
kanskje-lesende gutter og menn. Leerere
som bryr seg mye om disse, fortjener en
bok som er like godt faglig underbygd
som den Kverdokken na tilbyr skolene.
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Gutter som ikke leser

Mange gutter har en enda sergeligere
leserhistorie enn dem som skildres i
denne boka. Deres beretninger er pa
den ene side preget av erfaringer med
leerere, laeringsmiljger og andre som har
ivret for at de skal laere seg a lese. Pa den
andre siden er de merket av sine egne
mislykkede vekslinger mellom forsgk pa
a leere og forsgk pa a unnga situasjoner
som aktualiserer den prestisjefylte fer-
digheten de ikke behersker.

Jeg er opptatt av alle dem som aldri
er kommet sa langt at de noen gang har
lest en bok eller noen annen tekst med
en viss lengde.

Prosjektene

De fleste gutter jeg treffer, har nesten til
enhver tid ett eller flere hgyst person-
lige prosjekter som mye av deres tid og
oppmerksomhet kretser om. Prosjektene
kan paga i alt fra noen dager til a vare
livet ut. De kan handle om jobb, jenter,
sport, venner eller emner i tilknytning
til for eksempel teknologi, musikk, spill,
mekking osv. Nar de er opptatt med sine
personlige interesser, ser vi disse gut-
tene virkelig levende med en naturlig og
utpreget evne til a veere aktivt til stede
med alle sine ressurser. Dessuten synes
de & utnytte dem pa fleksible mater.
Deres evne til oppmerksomhet og kon-
sentrasjon, som skolen ofte etterlyser i
forbindelse med lesing, utnyttes effektivt.
Dette gjelder ogsa mange av dem som
av en eller annen grunn er endt opp med
minimale leseferdigheter. Gutters vitalitet
er her synlig. Dette i stor kontrast til den
manglende vitalitet de viser nar de mater
skolens forventninger. Etter i flere ar & ha
blitt trukket med i en leseopplaering som
beviselig har mislyktes, har de nemlig pa
en grundig mate tilegnet seg de motsatte
ferdighetene av dem de lzerer gjennom
prosjektene sine. De har leert seg a
utholde sitt utenforskap med negative
forventninger til seg selv om ikke a veere

med i det lzereren og medelevene holder
pa med.

Nullvisjonen fungerer

Lesning er en komplisert prosess, og
krever mye av den som ikke tilegner seg
den med letthet. Nar disse guttene pa
forhand har automatisert sin evne til &
ekskludere sine ressurser, stiller de meget
svakt ved neste pedagogiske invitasjon
om a forsgke seg pa lesekunsten. Sann-
synligvis har de pa dette punkt utviklet
sin nullvisjon av seg selv sa grundig at de
heller ikke vil finne pa & naerme seg lesing
pa egen hand, heller ikke nar de innser
at dette kanskje kan gi viktige bidrag til
deres pagaende prosjekt!

Min hypotese for denne gruppen
gutter er som falger: Altfor mange ikke-
lesende gutter mgtes med mer leseopp-
lzering! Det er det de har fatt for mye av.
Mange av disse ikke-lesende guttene
mates her med kartlegging av de lese-
ferdighetene de ikke har. Enhver som har
veert vitne til denne type tiltak, vet at de
bare sementerer elevens redsel for a bli
utsatt for leseforsgk.

Nar skolen snubler i sin egen lesekode
De oppleaeringsansvarlige burde derfor
heller stimulere laerere til & studere i
hvilke situasjoner disse guttene mobili-
serer sine ressurser, nar de er aktive i sitt
eget, og ikke i skolens prosjekt: Hvordan
ser de ut da, nar de er i sitt ess? Hvordan
er stemmen deres da? Hvilke strategier
turnerer de med letthet?

Nar skolen driver leseopplaering, da
befinner skolens folk seg pa sitt trygge
omrade. Her er det de som har kompe-
tanse og myndighet. De har ingen grunn
til & tvile pa om de holder pa med noe
som er viktig. Tidens krav om a vektlegge
grunnleggende ferdigheter, er mer enn
oppfylt. Men jeg vil hevde at deres virk-
somhet her likevel kan innebzere et aktivt,
men ikke erkjent, handikap hva egne
kvalifikasjoner angar. Pedagogisk iver,
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formell kompetanse og medmenneskelig
klokskap gar ikke alltid sammen. For ofte
bidrar skolens ubekymrede forhold til sin
egen utilstrekkelighet, til at en gutt mer
enn noen gang fgler at han mater noe
som ligger pa et annet og langt hayere
niva enn han tror han noen gang vil klare
a koble seg pa. Leerernes interesser er
dem fremmed.

Direkte lesetrening har det ved seg
at den bare virker nar den virker. For
at direkte pedagogikk skal gagne ikke-
lesende gutter, er det derfor vesentlig
at noen med stor evne til arvakenhet
folger med pa nar denne «gjgr-som-jeg-
sier pedagogikkeny ikke virker, og sd tar
sunne konsekvenser av det.

Fa unge er ufalsomme for den pe-
dagogiske atmosfeaere som skapes, og
det i seerdeleshet nar de utfordres pa et
omrade der de av folelsesmessige grun-
ner ikke er i stand til & oppna tilstrekkelig
avstand til & kunne analysere det som
foregar.

Et nytt lesebegrep?

Nar det gjelder forholdet mellom gut-
ters prosjekter og deres leseferdigheter,
tenker jeg slik: 1) selv en meget be-
grenset leseferdighet kan veere nyttig
i de fleste gutteprosjekter, og 2) den
smule leseferdighet som trengs, for i
det minste & kunne veere litt til nytte i
ens personlige prosjekt, kan vaere meget
liten. Jeg har erfaringer for at enkelte
gutter har forbedret utbyttet av pro-
sjektet sitt ved bare a beherske atte til
ti helt bestemte prosjektrelaterte ord.
3) Fgr den malrettete leseopplaeringen
er begynt a fungere fobi-etablerende,
bgr den fremfor alt opphare. 4) Ingen
pedagogisk metode eller repetisjoner
er bedre eller sikrere enn hva den kan
frembringe hos de elevene som mater
den. 5) Mange gutter har behov for
en mer saksfokusert opplaering. Ett av
deres egne prosjekter kan vaere sak
god nok. 6) Kanskje bar forklaringen
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pa hva lesing dreier seg om forandres,
fra & gjelde en generell evne til & drive
avkoding, til det & oppleve at de kan fa
hjelp og tilskudd til sine egne interesser
ved hjelp av noen leste ord.

Lesing som prosjektferdighet
Overfor denne gruppen av elever er det
kanskje viktigere & ha som perspektiv
at mange gutter ikke opplever at lesing
har noen egenverdi. Derimot kan de
trenge a oppleve at det lille de leser, pa
sin mate, har nytteverdi. Denne maten a
nyttiggjere seg ord pa vil mange av dem
ikke en gang tenke pa & kalle lesing. Det
de gjor, ligner nemlig lite pa det skolen
holder frem som givende og interessant.
Sa skal en ikke se bort fra at det for
noen av prosjektguttene kan apne seg
en vei fra prosjektlesing og videre til
boklesing, altsd som en sideeffekt av
de prosjektene de har funnet fram til
selv. Gutter som ikke har det lett med
avkoding, trenger laerere som forstar a fa
kontakt med guttens vitalitet der den er.
Oppsummert:
skrevet store deler av boka og ellers
redigert den pa en mate som gjor den til
en praktisk og reflektert kilde for lzerere

Kverndokken har

fra mellomtrinnet og til videregadende
oppleaering. Ved en eventuell ny utgave
av boka vil det vaere en styrke om den
hadde en mer utdypende framstilling
om gutters lesing pa nett. Seerlig er jeg
fascinert av den maten boka fremhever
betydningen av & ha oppmerksomhet
mot guttenes leserhistorie.

Samtidig har jeg fremholdt at det i til-
legg trengs en annen bok. Den kunne gi
eksempler pa og undringer om hvordan
en kan mate og forsta gutter som av
ulike grunner ikke kommer sa langt at
de behersker lesekunsten. De forskere
som eventuelt ville intervjue disse gut-
tene og deres lzerere, kunne trolig ha noe
a leere av Kverndokkens mate a skrive
om forskning pa.
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Endring og utvikling
gjennom vurderings-
praksiser

Tor Arne Walner
Kriteriebasert vurdering
Universitetsforlaget
174 sider

AV TONY BURNER
STIPENDIAT VED FAKULTET FOR LARERUTDANNING,
H@GSKOLEN | BUSKERUD

De siste seks-sju o
arene har det veert
et seerlig fokus pa
«vurdering  for

Kriarigbaian yuidesing

leering» i norsk
skole. Det er ikke
tilfeldig. Siden

publiseringa av

Black og Wiliams
metastudie (1998) har utdanningssek-
toren og politikere blitt mer og mer klar
over sammenhengen mellom vurdering
og leering. Boka Kriteriebasert vurdering
fayer seg inn i rekken av baker skrevet
om vurdering i Norge. Dens styrke er a
knytte vurderingsarbeid til endrings- og
utviklingsarbeid, men boka skjemmes
av darlig begrepsbruk, gjentakelser og
manglende perspektiver.

Tittel og formal

| og med at det har kommet en god
del baker om «vurdering for laeringy i
Norge, var jeg spent pa hva denne boka
ville bidra med. Tittelen «Kriteriebasert
vurdering» ga meg fa holdepunkter, jeg
matte lese den flere ganger for meg selv
og kjenne etter hva det egentlig betyr.
Er ikke all vurdering basert pa kriterier
(enten implisitt eller eksplisitt)? Na som
jeg er ferdig med a lese boka, vet jeg at
den handler om ulike typer vurdering,
med vekt pa vurdering for og som laering.
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Den handler ogsa om hvordan endrings-
og utviklingsarbeid innenfor vurdering
kan forega, med vekt pa Lesson Study.
Hva som gjorde at forfatteren og/eller
forlaget endte med tittelen «kriterieba-
sert vurdering» er ikke godt & si. Kan
hende boka pa den maten skulle skille
seg ut fra andre bgker om vurdering i
Norge. Malgruppa er laerere og lzerer-
studenter.

Struktur

Boka er delt inn i tre deler og seks ka-
pitler. Del | inneholder to kapitler - det
ene med et historisk tilbakeblikk og det
andre om formalet med vurdering. Del Il
bestar av tre kapitler. Ett kapittel er om
vurdering for laering, ett om vurdering
som laering og ett om vurdering av lee-
ring. Forfatteren presiserer at boka legger
vekt pa de to farste, og derfor er ogsa
fordelinga ulik rent kvantitativt ved at han
skriver cirka 30 sider om vurdering for
laering, cirka 20 sider om vurdering som
lzering og cirka 10 sider om vurdering av
lzering. Del lll bestar av ett kapittel og har
tittelen «Integrering og opprettholdelse
av kriteriebasert, malrettet vurdering»,
men handler om endrings- og utviklings-
arbeid i skolen.

Uklar og forvirrende begrepsbruk

«Alle» i skolen har nad hert begrepene
«vurdering for laering» og «vurdering
av leeringy. «Vurdering som lzering» kan
vaere ukjent for noen, men det er et ut-
trykk som farst og fremst knyttes til Earl
(2003), hvor fokuset er hva eleven kan
oppna gjennom a tenke over vurdering
av seg selv i form av metakognisjon
og selvregulerende lzering. Forfatteren
bruker ogsa begrepene formativ/under-
veisvurdering og summativ/sluttvurde-
ring, som han mener overlapper med
henholdsvis vurdering for og av leering
(s. 47-48). Men sa enkelt er det ikke.
Formativ vurdering er ikke ngdvendigvis
det samme som underveisvurdering, selv
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om Utdanningsdirektoratet bruker begre-
pet underveisvurdering slik. «Underveisy
sier noe om nar vurderinga foregar i lapet
av elevens lzering. Begrepet legger altsa
vekta pa tidsaspektet. Mens formativ
vurdering handler om vurderingas hen-
sikt. Er hensikten a bruke vurdering til
framtidig lzering eller ikke? Opphavsman-
nen til dette skillet er Scriven (1967).

Likevel er ikke hensikten med elev-
vurdering enten a male og rapportere
eller lzere av og legge til rette for videre
leering, slik man far inntrykk av i denne
boka. Man kan si at elever lzerer av
all slags type vurdering, i sterre eller
mindre grad. Selv om de ikke matte fa
tilbakemelding eller vurdere seg selv, kan
faktisk en prgve ha laeringsverdi per se,
riktignok i betydelig mindre grad enn om
vurderinga aktivt brukes i elevens videre
|eeringsprosess. Derfor kan vi snakke om
et kontinuum. Vurderingsforskninga har
de siste arene problematisert akkurat
dette enten-eller-perspektivet og klisjeen
med a sette vurdering for laering opp mot
vurdering av lzering. Faktisk ma enhver
vurdering si noe om situasjonen na (av
lzering) for & kunne brukes til videre
leering.

Nar det gjelder valget mellom a bruke
begrepet formativ vurdering eller vurde-
ring for laering, skriver forfatteren i bokas
innledning at «Begrepet vurdering for lze-
ring er sentralt innenfor det som kalles
formativ vurdering eller underveisvurde-
ring». lkke nok med sidestilling av forma-
tiv og underveis, som jeg har kommentert
ovenfor, men det pastas at vurdering for
lzering er noe som harer under det mer
overordna begrepet formativ vurdering!
Dette stemmer ikke. Noen forskere
bruker formativ vurdering og vurdering
for lzering om hverandre. Formativ har
veert i bruk siden Scrivens introduksjon
til termen, og brukes ogsa av Black og
Wiliam, Hattie og Clarke - forskere som
hyppig blir referert til i boka. S& har
det veert noen forskere (f.eks. Gipps og

Stobart) som de siste 10-20 arene har
argumentert for bruken av begrepet
vurdering for laering for & understreke
lzeringsdimensjonen.

Boka Kriteriebasert vurdering er et
godt eksempel pa hvordan pedagogisk
oppkonstruerte begreper kan forkludre
et viktig innhold. Det er ikke bare lese-
ren som gar seg vill og blir oppgitt av
begrepsbruken. Forfatteren selv ser ogsa
ut til & ha blitt forvirra. Flere steder blan-
des for, som og av (f.eks. pas. 122-123). |
tillegg er «kjennetegn pa maloppnaelse»
et gjennomgaende begrep, samtidig med
«kriteriery», «kriteriebasert», «mal» osv.
Hadde «vurderingskriteriery blitt brukt
gjennomgaende, kan jeg ikke se at det
hadde endra pa innholdet. Det hadde
derimot gjort det mer ryddig og forstae-
lig. Et sitat fra innledninga kan illustrere
hvor meningslgst hele begrepsbruken
blir: «Her finner vi igjen bokens tittel kri-
teriebasert undervisning [tittelen pa boka
er kriteriebasert vurdering'], og kriteriene
finnes i kjiennetegnene pa maloppnaelse,
som blir elevens arbeidsredskap pa vei
mot laeringsmal og kompetansemaly.
Denne klgnete maten a formulere seg
pa er ikke et engangstilfelle, men kjen-
netegner faktisk hele boka. Bare for a ta
noen flere eksempler: «I en utviklingspro-
sess fra vurdering til vurdering for lzering
og vurdering som laering (...)» (s. 146),
«refleksjoner for og som laering» (s. 127),
«formativ vurdering for laering» (s. 47).

Fa perspektiver

Det er noen fa internasjonale og nasjo-
nale navn som gar igjen i boka. | tillegg
refereres det jevnlig til en OECD-rapport
fra 2011. Valgene virker mer eller mindre
tilfeldige. Amerikansk forskning som har
bidratt med viktige perspektiver er utelatt
(Brookhart, Popham, Stiggins, Shute).
Hattie er valgt, men ikke Timperley. De
har sammen skrevet kanskje den mest
siterte artikkelen med tanke pa tilbake-
meldingers effekt pa leering, noe som
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er helt vesentlig i formativ vurdering.
Timperley har ogsa skrevet mye om
skoleutvikling og vurderingskultur. En
viktig norsk rapport som er utelatt, er
«Vurdering i norsk skole. Intensjoner og
forstaelser» (NTNU/SINTEF, 2012). Jeg
tenkte kanskje den var for ny, men ser at
boka har flere henvisninger til litteratur
fra 2012, sa forfatteren burde ha fatt med
seg denne rapporten.

Endring og utvikling

Jeg vil si at bokas styrke ligger her, nem-
lig at den viser noen konkrete og ferske
eksempler fra forskning pa vurderings-
arbeid i Norge. Den viser ogsa sammen-
hengen mellom dialogisk undervisning,
tilpassa opplaering og vurderingsarbeid.
Selv om det siste kapitlet som omhand-
ler endrings- og utviklingsarbeid ogsa
inneholder fa perspektiver, forteller det
likevel noe om viktigheten av samarbeid
med eksterne personer (f.eks. fagfolk fra
universitets- og hayskolesektoren), en
stgttende ledelse og tydeliggjaring av
formalet med vurdering for laering over-
for storsamfunnet (som en motsats til
storskalatester som tar oppmerksom-
heten). Lesson Study blir beskrevet i
detalj som en metode for endrings- og
utviklingsarbeid. Det hadde veert inter-
essant med en diskusjon av hva som
skiller Lesson Study fra andre former for
endrings- og utviklingsarbeid, som for
eksempel aksjonslaering, hvor lzerere pa
samme mate planlegger, gjennomfarer
og reflekterer over undervisnings- og
vurderingspraksiser.

Nar ikke opp

Jeg tror enhver som leser boka blir frus-
trert over begrepsbruken. Malgruppa
som oppgis, leerere og laererstudenter,
trenger framfor alt en ryddig og tydelig
bok. Jeg vil anbefale andre norske baker
(f.eks. Enghs bok som jeg anmeldte i
Bedre Skole 4/2011) som er pa marke-
det dersom de snsker a fa en oversikt
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over vurderingsmater og «stremninger
fra internasjonal forskningy, for a sitere
forfatteren selv. Derimot kan det siste
kapitlet i boka leses i forbindelse med
endrings- og utviklingsarbeid i skolen.
Det gir et godt innblikk i hvor krevende
slikt arbeid er, og gir gode eksempler pa
hvordan man kan jobbe systematisk med
a utvikle vurderingskulturen. Forfatteren
burde ha bestemt seg for hva slags bok
han gnsker a skrive. En fagbok som viser
perspektiver fra forskningsverdenen
omkring ulike vurderingsmater eller en
bok om endrings- og utviklingsarbeid
med fokus pa Lesson Study og vurde-
ringskultur. Boka mislykkes i a oppfylle
begge hensiktene.

To bgker for barn om
grunnlovsjubileet

Atle Naess
| Grunnlovens hus
En bok om prinser og tjeneste-
jenter, riksforsamlingen og 17. mai
Gyldendal norsk forlag
64 sider

Jon Ewo
1814 Nare pa
Cappelen Damm
152 sider

AV ERIKA MARIE (6), ODA MATILDE (8) 0G
MAMMA BRIT MARIE HOVLAND (43)

Grunnlovsjubileumsvaren 2014 er i start-
gropa. «Barn og unge er den viktigste
malgruppen ved jubileet,» star a lese i
maldokumentet for grunnlovsjubileet,
og malene er gkt kunnskap, demokratisk
deltagelse og folkefeiring. To nye histo-
riske faktabgker for barn om hendel-
sene i 1814 ligger klare for historietarste

barn, foreldre og lzerere. Atle Neaess «l
Grunnlovens husy» (2013) og Jon Ewo
«1814 naere pa» (2014) er fin lektyre i
heimen og i klasserommet denne varen.
De anbefales!

Om prinser, tjenestejenter og
riksforsamlingen
De siste ukene
har jeg lest Atle
Naess' bok «l

ATLE Ma33

Grunnlovens hus.
En bok om prinser
og tjenestejenter,
riksforsamlingen
og 17. mai» for
mine to

jenter
pa 6 og 8 ar. Naess har valgt tre barn
som fortellerpespektiv, det er sgnnen til
Christian Frederik - den svenske mulige
arveprinsen Fritz pa 6 ar i Kebenhavn,
det er Karl Johans senn, snart 15 ar
gamle Oscar i Stockholm og den halv-
fiktive nykonfirmerte Anne Jahnsdotter,
den lokale spikermesterens datter som
var yngste tjenestejente i Eidsvollsbyg-
ningen. De tre barnlige innfallsvinklene
personliggjer hendelsene pa Eidsvoll
1814 og setter det i en internasjonal
og dynastisk ramme. Vi folger Anne
som lgper med dopotter i de «khemme-
lige» tjenestegangene, godt skjult for
fintfolket. Vi falger Fritz og Oscar som
begge savner sine kongelige fedre og
fraveerende madre. Dermed blir viktige
historiske samfunnsforhold belyst in-
direkte: forskjellen mellom hgy og lav,
mellom dynasti og tjenestefolk kommer
fram i barnas ulike hverdager. Anne var
heldig og fikk seng a sove i, andre tjenes-
tejenter matte sove i fijgset med kuene.
Det matte vi snakke mer om heime
for vi kunne ga videre. Overgangen fra
enevelde til folkestyre blir ogsa belyst
nar Annes pappa tenker at for ham ville
denne forsamlingen aldri fa noen betyd-
ning, mens Anne i sitt stille sinn tenkte
sitt - men hun holdt munn. Det gjorde
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man den gangen som jente og som barn.
Kunne kongen virkelig bestemme helt
selv, hvorfor det? Og hva betyr egent-
lig det a fa og a ha en grunnlov? Vi har
hatt gode samtaler pa kveldstid rundt
denne boka. Jentene mine merket seg
raskt at selv om mange av tjenestefolket
var jenter og damer, var det ingen som
deltok i selve riksforsamlingen. Hvor
var alle damene, og hvorfor det? Vi har
snakket om dette, og de har undret seg
over at det kunne veere slik, pa oldefars
oldefars tid. Sa har selvsagt ogsa dobat-
tene blitt beherig debattert i heimen, og
vi har mattet sgke videre pa Wikipedia
for & finne svar pa alle sparsmalene som
barnlig undring ferer fram. Det kom opp
tanker fra det helt naere og hverdagslige
til de store samfunnssparsmal og his-
toriske utviklingslinjer. De detaljrike og
utfyllende illustrasjonene til Lene Ask har
ogsa fylt ut teksten pa en god mate. Det
har veert bade morsomme og utfordrende
timer for meg som mor, og laererikt for
meg som historiker. Og na har vi bestemt
oss. Vi skal til Eidsvollsbygningen. Vi skal
utforske de hemmelige tjenestegangene.
Jentene skal fa ga i fotsporene etter
grunnlovsfedrene.

bade for liten og stor. Petter Larsen blir
fortalt om Eidsvollsbygningen mens han
lafter bakbenet mot den na svakt gule
veggen, som en hannhund skal. Petter
Larsen bad om a fa bli med til Eidsvoll,
for hunder har ikke bare fulgt mennes-
ket i tusenvis av ar, de har hele tiden
ogsa veert nysgjerrige pa dem. Trenger
de hjelp, blir ny teknologi tatt i bruk fra
Eidsvollsbygningen. Via Skype forklarer
dommer Gjgen om Grunnloven, ytrings-
frihet og rettssikkerhet slik at ogsa en
svart labrador som klgr seg bak gret, for-
star. Historien blir videre fortalt gjennom
fire hovedpersoner: Den danske prins
Christian Frederik, den svensk-franske
kronprinsen Karl Johan, norske grev
Wedel Jarlsberg og den norske profes-
soren Georg Sverdrup. Fire hovedmenn
i historien om 1814 og fire perspektiv pa
hendelsene som ga oss arven fra 1814.
Med Ewo blir 1814 satt i internasjonalt
perspektiv. Den amerikanske og den fran-
ske revolusjonen og Napoleonskrigene
blir inngang til de fire stormennenes
verk pa Eidsvoll i mai, grensekampene og
krigen med svenskene pa sensommeren
fram mot Mossekonvensjonen og uni-
onsgrunnloven av 4. november. Hele aret

som skaper barnlig undring, og som ogsa
bretter ut andre sider ved forfatningen og
historien for oss voksne. Det fins detaljer
her som jeg gjerne ville sett annerledes,
men det er mindre viktig enn konklusjo-
nen: Dette er fine beker a lese for barna
denne jubileumsvaren. Nar vi na vet
at det er slike sakprosabgker for barn
og unge som tar det starste kuttet nar
Kulturradet ma spare 10 millioner kroner,
er logikken til statssekretaer Knut Olav
Amas og Kulturradets leder Yngve Slett-
holm vanskelig a falge. Seerlig nar vi her
far demonstrert hvordan bokutgivelser
kan bidra til at barn og unge kan ga inn
som hovedmalgruppe i en offentlig mar-
kering av et viktig jubileum. Vi trenger
ogsa pa andre omrader god og oppdatert
sakprosa for barn og unge, og Naess' og
Ewos bok kan tjene som forbilder for dem
som ensker & skrive for barn.

Til medlemmer
i Utdanningsforbundet

Far du et Bedre
Skole for mye?

1814 blir rammet inn i fortellingen. Veien
fram til 17. mai og 4. november kan kan-
skje bli meysommelig med mange scener
og personer. Fortellingen er muligens vel
ledig i sprak og slutninger, men barna far
en mengde kunnskap og assosiasjoner
som for eksempel detaljert beskrevne og

Enkelte husstander mottar to nummer
av Bedre Skole. Dette fordi flere i samme
husstand er organisert i Utdannings-
forbundet, og dermed har rett til et gratis
tidsskrift. Dersom du ikke gnsker a motta
to eksemplarer, eller av andre grunner
ansker en pause i abonnementet, er det

1814 - nzere pa

Jon Ewos bok
«1814 -
pa» er helt fersk
fra forlaget nar
dette gar i trykk.

neere

Vi har derfor ikke
fatt lest den pa
samme
men det skal vi. Ewo har ogsa et uvan-
lig fortellerperspektiv som fremmer nye
blikk pa 1814. | rammefortellingen er en
naerveaerende og innlevende subjektiv for-
fatterstemme i dialog med Petter Larsen,
farst pa Eidsvollsbygningen, til sist ved
Langnes Skanse. Og Petter Larsen er en
hund. Det gir den trauste 1814-historien
et nytt perspektiv og et nytt humorlag

mate,

Bedre Skole nr. 1 = 2014

illustrerte soldatuniformer: det slar nok
an. lllustrasjonene av Bjgrn Ousland er
dessuten en god historie i seg selv. Til
slutt star Ewo og Petter Larsen skrubb-
sultne pa Langnes Skanse der avgjgrende
slag sto og 80-90 mennesker ble drept i
1814. Petter Larsen lgfter bakbenet for en
skvett og spiser et terket griseare.
Barnebgkene om 17. mai gir underhol-
dende og nye blikk pa arven fra 1814. Det
har veert underholdende og faktisk ogsa
veldig laererikt med de sma detaljene

enkelt a gjore dette pa Internett.

* Logg deginn pa Min side pa
www.utdanningsforbundet.no

Velg Medlemsfordeler og Mine
abonnement

Her kan du avslutte eller apne ditt

gratisabonnement.

Du kan ogsa henvende deg til oss
pa e-post: bedreskole@udf.no
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11. mars
Ledelse av skoleutvikling

Sted: Lcerernes hus, Oslo
Pris: 1000 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Foredragsholder: Marit Aas

P& kurset skalvi bl.a. snakke om hva forsk-
ningen sier om ledelse av skoleutvikling og
om hvilke spenninger som kan oppstd nar
skoleledelsen og Icererne skal bli enige om
en ny praksis.

J

/

17. mars (Stavanger), 19. mars (Bergen)

Praktisk kursdag for norsklcere

Sted: Victoria Hotel, Stavanger (17. mars), Grand Hotel Terminus, Bergen (19. mars)
Pris: 1000 (medlem), 1800 (ikke-medlem), 600 (student)

Madlgruppe: Norskicerere i videreg@ende skole
Forelesere: Sonja Arnesen og Kari- Anne Scether

Leereplanen inorsk er revidert. Det skal vcere mer fokus pa synliggjering av progresjonen i
kompetansemdl i skriving. Hvordan legger man opp undervisningen for @ oke skriveferdighetene?
Pd kurset fér deltagerne innfering og trening i veiledet skriving.

Arranger: Utdanningsforbundet og Landslaget for norskundervisning (LNU)

re

N

~N

18. mars
Fra barnehage til skole

Sted: Leerernes hus, Oslo
Pris: 1000 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Foredragsholdere: Kari Kaardal, Nina R. Nielsen

A begynne pé skolen er en stor overgang. Det
viser seg at det ofte er de smé, enkle tingene
som kan bli utfordrende for mange barn. P&
dette kurset far du gode eksempler pd mdlrettet
lek og aktiviteter som metode for lcering.

J

-
-

-
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20. mars
Omvendt undervisning

Sted: Stavanger (20. mars)

Pris: 1000 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Madlgruppe: Lcerere i ungdoms- og vg. skole
Foredragsholder: Roger Markussen

Lcer metoden «Flipped Classroom», der
eleven ser teorien pd video hjemme og
jobber aktivt med faget pé skolen. Det gir
mer tid til & hjelpe hver enkelt elev og det
blir enklere ¢ tilpasse undervisningen.

AN

J
20. mars A
Matematikk i grunnskolen

Sted: Britannia Hotel, Trondheim
Pris: 1000 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Foredragsholder: Mona Rassland

Hvordan skal viklare G fd alle elevene til &
oppleve mestring og samtidig bli utfordret
nok og f& mulighet til @ strekke seg lengst
mulig i et klasserom basert pd felles under-
visning? Kurset blir en blanding mellom teori
og praksis.

J

e

\
25. mars og 4. april

Psykologisk farstehjelp i skolen

Sted: Oslo (25. mars), Stavanger (4. april)
Pris: 1000 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Foredragsholder: Solrun Samnay
Madlgruppe: Leerere, kontaktlcerere, sosial-
Icerere, rddgivere og helsesastre.

A lcere elever G identifisere, sortere og sette
ord p@ tanker og felelser vil gjgre dem bedre
rustet til & takle vanskelige situasjoner.

J

/
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26. mars
Engelsklcerere: Leer smart bruk av
teknologi

Sted: Leerernes hus, Oslo
Pris: 1000 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Foredragsholder: Ann S Michaelsen

Trekk verdeninn i klasserommet, og utnytt
teknologien som finnes. P& kurset Icerer du om
klasseledelse i en digitalisert skolehverdag og
hvordan Blogg, Twitter, Skype, Google drive og
OneNote kan benyttes i engelskundervisningen.

J

~

28. mars
Klasseledelse

Sted: Radisson BLU, Tromsa
Pris: 1000 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Foredragsholder: Terje Ogden

Alede undervisnings- og lceringsaktiviteteri
dagens skole, handler ofte om @ finne et godt
balansepunkt mellom frihet og kontroll .
Klasseledelse er kanskje den viktigste forut-
setningen for at lcerere skal lykkes i jobben,
og er ulgselig knyttet til god undervisning.

J
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Utdanningsforbundets kurs og konferanser véren 2014, forts.

Sted: Lcerernes hus, Osterhaus’ gate 4A, Oslo
Pris: 2800 (medlem), 3500 (ikke-medlem)

-

4 N )\
7.—8. april 10. april
DEN FLERKULTURELLE SKOLESEKKEN 2014: Spansk muntlig — vurdering og
Hvordan bygge pa de positive ressursene? eksamen

Foredragsholdere: Thomas Hylland Eriksen, Hildegun Sarita Selle, Francois Elsafadi m.fl.
Madlgruppe: Leerere, ansatte i PP-tjenesten, barnevern, flyktningtjenesten, helse- og sosialsektoren.

Innvandrerbarn og innvandrerungdom forstdes ofte i et problem- eller kriseperspektiv i den
offentlige debatten. Pa denne tverrfaglige konferansen vil vi se pd hvilke ressurser disse ungdommene
beerer med seg. Konferansen er et samarbeid mellom Utdanningsforbundet og KLM-Lahnstein

Sted: Leerernes hus, Oslo

Pris: 1000 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Foredragsholder: Sonja Skjcer

Kurset tar for seg vurdering av de muntlige
ferdighetene generelt og muntlig eksamen
spesielt. Vi ser pa hvordan muntlig eksamen i
fremmedsprak/spansk bar veere etter KO6 og
de nye reglene.

N

J )

(28. april A

Konferanse for kroppsevings-
og naturfaglcerere: Friluftsliv

Sted: Leerernes hus, Oslo

Pris: Konferansen er gratis
Foredragsholdere: Liv Arnesen, Gunnar Breivik,
Lise- Berith Lian, Petter Erik Leirhaug m. fl.

Fa tips om undervisningsopplegg, gode gratis
ressurser og mat bl.a. polfarer Liv Arnesen.

Arranger: Milijoverndepartementet, Landslaget
\ Fysisk Fostring i Skolen og Utdonningsforbundetj

4 23. april

\ Monica Seland, Simen Spurkland, Trine Anker, @yvind Kvalsnes Ragnhild Lied m.fl.

~

UTDANNINGSPOLITISK KONFERANSE 2014:
Perspektiver pa profesjon og kvalitet

Sted: Lcerernes hus, Osterhaus’ gate 4A, Oslo
Pris: 1000 (medlem), 1800 (ikke-medlem), 600 (student)
Malgruppe: Leerere, skoleledere, skoleeiere, barnehagelcerere, styrere, lcererutdannere og tillitsvalgte

Alle er for kvalitet i utdanningen, men hva legger vii begrepet? Sveert mange akterer er pd banen
for & definere hva som gir den gode barnehagen og skolen. Utdanningsforbundet ansker & lofte
frem ulike perspektiver og stemmer knyttet til kvaliteten i utdanningen. Hva sier forskningen og
praksisfeltet? Hva mener politikerne? Mot Torbjarn Roe Isaksen, Jan Kampmann, Tomas Kroksmark,

J
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29. april
Lesing i fagene

Sted: Lcerernes hus, Oslo
Pris: 1000 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Foredragsholder: Gerd Fredheim

HVEM har ansvar for & undervise slik at eleven
forstar det han leser i fagene, og HYORDAN
ber det undervises for at mest mulig kunnskap
skal blive i elevens hjerne? Kunnskapslaftet
sldr fast at ALLE Icerere skal undervise i lesing.

(

N J

N
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12. mai
Pappa’n min er syk i tankene sine

Sted: Leerernes hus, Gslo
Pris: 1000 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Foredragsholder: Anne Kristine Bergem

Velkommen til kurs om barn som pdrarende
innen psykisk helsevern!

Foredragsholderen vil bl.a. ta opp hvordan en
kan snakke med barn om et s@ vanskelig tema
som psykose. Det vil vcere anledning til G ta
opp konkrete problemstillinger og komme

med sparsmdl underveis.

J
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