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Metaforen «leeringstrykk» kan lett gi assosiasjoner til et forenklet syn pa lering, en
slags forestilling om det tomme hodet som skal fylles med kunnskap. Behovet for okt
leeringstrykk skulle i sé fall bety at dpningene inn til i disse tomme hodene er sa trange
at leerdommen ikke flommer inn av seg selv — trykket ma gkes for 4 fa inn leerestoffet.

Leringstrykk har blitt definert som forventninger til elevenes prestasjoner, stotte
fra foreldre og laerernes forstaelse av og evne til & implementere laereplaner. Alt dette er
nodvendig for leering, men hvis vi skal holde oss til rorleggermetaforen, sa er det vel en
grense for hvor mye man kan gke trykket for det blir farlig? Et alternativ til 4 oke trykket
kan da veere 4 gjore dpningen storre, fjerne hindringer - og slik apne for leering. En mate
a apne for lering pa er 4 skape gode relasjoner mellom elever og lerere i klasserommene.
Det er slike tanker som ligger til grunn nar tre psykologer i et intervju i dette nummer
hevder at en skole som driver med godt relasjonsarbeid er en effektiv skole.

Relasjoner er altsa tema for dette nummeret av Bedre Skole. Kunnskapsministeren
hevdet i en pressemelding at skolen na er pa rett vei, i den forstand at elevene gjor det
bedre pa internasjonale tester innenfor noen fag; samtidig vet vi at elever opplever et
storre press og mindre trivsel i skolen. Ingrid Lund skriver i sin artikkel at arbeid med
relasjoner bor bli en viktigere del av leererutdanningen, hun ensker at leererstudenter
skal utfordres pa sine egne holdninger og handlinger for de gar ut i skolen. Men en
gjennomgang av skolens styringsdokumenter tyder heller p4 at relasjonskompetanse er
i ferd med 4 vike for kravet om kompetanse innenfor de sentrale fagene.

Kari Anne Rodnes og Ingvill Rasmussen skriver om hvordan teknologi kan bidra til
a bedre elevenes deltakelse i klassesamtaler, mens Qistein Imsen skriver om relasjoner
mellom lerer og elev i cyberspace, nermere bestemt innenfor dataspillet Minecraft.
Her har leereren sa mye makt han gnsker, han kan spille rollen som en flygende gud i det
digitale universet. Men hvis elevene skal lere a regulere seg selv og samarbeide, sa ma
leereren klare 4 balansere mellom 4 ta kontroll og gi elevene handlingsrom.

Joke Dewilde m.fl. har sett pa skolenes internasjonale uker og hvordan disse pavirker
relasjoner mellom menneskene som deltar i dem. Forskere har vert skeptiske til denne
typen arrangementer, de mener de forsterker etniske skillelinjer og bidrar til en «oss og
dem-tenkning». Foreldre og elever er derimot stort sett er begeistret, og opplever at de
endelig kan fa vist hvem de er og hva de star for.

Bedre Skoles satsing pa relasjoner som tema denne gangen er en del av en storre
satsing der alle Utdanningsforbundet tidsskrifter er med: Utdanning, Yrke, Forste steg
og Spesialpedagogikk. Ta gjerne en titt pa disse tidsskriftene ogsa!
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Ny samisk
leererutdanning

Ved Nord universitet er malet 3 fa
pa plass en sgrsamisk og lulesamisk
mastergradsutdanning for lzerere
fra hgsten 2018.

Samiske lzererstudenter som vil ta en
sgrsamisk arsenhet, har til nd mattet
ta et ekstra studiear for a fa det til. Om
drgyt halvannet ar kan imidlertid en ny
mastergradsutdanning sta klar for sar-
samiske og lulesamisk lzererstudenter.

- Da vil studentene slippe et forlen-
get studielap, sier farstelektor Asbjarn
Kolberg, som er medlem i prosjektgrup-
pen som planlegger den nye laererut-
danningen.

- Det er for tiden kritisk mangel pa
sgrsamiske og lulesamiske lzerere, opp-
lyser Kolberg pa nettsidene til Noerhte
universiteete (sersamisk)/ Nuortta
universitiehtta (lulesamisk)/ Nord uni-
versitet (norsk).

Velholdte skoler gir dyktigere elever

Bedre engelskundervisning

Engelskundervisningen pa
barnetrinnet er for darlig, mener
UiS-forsker. Den kan gjores bedre
gjennom samarbeid mellom
engelsk- og norsklaererne.

Engelsk er det tredje viktigste faget i
grunnskolen, men dette gjenspeiles
ikke i de ressursene som brukes pa
elevenes leseferdigheter i faget, mener
Rebecca Anne Charboneau, forsker ved
Universitetet i Stavanger (UiS). Farst og
fremst klager leererne i Charboneaus
sparreundersgkelse pd mangel pa tid
- opplaeringen bestar stort sett i a lese
heyt fra laereboken.

Boker pa engelsk ut over leereboken
finnes stort sett ikke ved de skolene
Charboneau har observert i forbindelse
med sitt doktorgradsarbeid. Hun mener
mye kan vinnes ved a la engelsk- og
norsklzerere samarbeide.

- Dersom leererne i fagene samar-
beider, blir det enklere for elevene & se
sammenhenger og a overfgre spraklige
verktay fra det ene spraket til det andre.
Det vil oppleeringen i begge sprakene
dra fordel av, sider hun pa UiS' nettsider.
- Uansett om det er snakk om & lese pa
norsk eller engelsk, er det de samme
ferdighetene som inngves.

Dersom elevene er forngyde med den bygningsmessige standarden, pavirker
det skolearbeidet deres positivt, ifalge studier ved NHH.

| én studie (av flere) undersgkte post-
doktor Arnt Ove Hopland ved Institutt
for foretaksgkonomi ved Norges Han-
delshgyskole (NHH) sammenhengen
mellom laeringsmiljg og elevenes pre-
stasjoner. Ifglge Hopland ser det ut til at
velholdte klasserom, garderober, toalet-
ter, og sa videre, pavirker elevene positivt

slik at de arbeider bedre i den tiden de er
pa skolen. Skolemiljget pavirker derimot
ikke kvaliteten pa hjemmearbeidet.
Han stiller seg kritisk til kommunale
prioriteringer mange steder: - Skolebyg-
ninger blir brukt til de ikke fungerer i det
hele tatt og bryter tekniske forskrifter,
uttaler Hopland pa NHHs hjemmesider.

Nar laerere kan bruke verktay fra ett

fagi et annet, blir lzeringen mer effektiv.
Dette vil ifglge Charboneau apne for a
utforske andre deler av pensum, som for
eksempel mer sprak og spraklaering.

- ldag blir engelskfaget altfor ofte
redusert til et samfunnsfag om engelsk-
talende land, sier Charboneau, som har
skrevet om arbeidet sitt i doktorgrads-
avhandlingen Approaches to English as
a Foreign Language (EFL). Reading In-
struction in Norwegian Primary Schools
(Uis, 2016).

En av skolene i Charboneaus under-
sgkelse benyttet det australske Early
Years Literacy Program (EYLP). Her fant
hun en starre variasjon av lesemateriell,
gruppearbeid og leerersamarbeid enn
ved de andre skolene.

Han legger til at det er forskjeller mellom
fattige og rike kommuner.

Han er medforfatter av to artikler
om dette temaet: «Learning environ-
ment and student effort» i International
Journal of Educational Management
(2016), og «Does student satisfaction
with school facilities affect exam results?
An empirical investigation» i Facilities
(2015), begge i samarbeid med Ole Hen-
ning Nyhus.
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Laerer fransk med app

Videregaendeelever lzrer fransk lettere og bedre ved hjelp av stipendiat

Caroline Cruauds fransk-app.

- Den spillorienterte undervisningen
engasjerer elevene og inspirerer dem til
a bruke fransk bade i og utenfor klasse-
rommet, sier Caroline Cruaud, stipendiat
ved Universitetet i Oslo (UiO). Appen

har hun utviklet i samarbeid med Enga-
gelab ved Det utdanningsvitenskapelige
fakultet ved UiO.

Cruaud sier pa UiOs nettsider at
elevene, som gikk i en forsgksklasse

Tenk enkelt - skriv nynorsk

Bokmalsbrukere tenker for komplisert nar de skal skrive nynorsk, sier Inge
Szerheim, professor i nordisk sprak ved Universitetet i Stavanger.

Inge Saerheim mener mange bokmals-
brukere velger for fantasifulle lgsninger
nar de skal skrive nynorsk. Det enkleste
og mest neerliggende er ofte det beste
og rette, sier han. Seerheim har i mer
enn ti ar notert seg nynorskfeil han har
oppdaget i blant annet mediene.

Mange bgyer hunkjenns- og han-
kjsnnsord likt, og som hankjgnnsord. De
skriver for eksempel ei form - formane
(slik det ville veert i hankjgnn), mens
rett er formene. Som hovedregel bayes
med andre ord hunkjennssubstantiv pa
nynorsk slik alle substantiv som hoved-
regel bayes i bokmal.

Bedre Skole nr. 1 = 2017 - 29. argang

- Bruk din egen dialekt som korrektiv,
sier Seerheim pa nettsidene til Universi-
tetet i Stavanger. - Nynorsk bygger pa de
norske dialektene, som igjen er utviklet av
norrgnt, mens bokmal historisk sett har
dansk opprinnelse. For & mestre nynorsk
er det derfor lurt & ga pa oppdagerferd i
egen dialekt og finne systemet i den.

Dette gjelder nesten uansett hvor du
kommer fra i landet, sier han.

Sakalt klgyvd infinitiv - der infinitiven
ender pa -e eller -a - er vanskelig og for
spesialister. Til gjengjeld kan du velge
om du konsekvent vil bruke enten -e
eller -a, som i a lese eller a lesa, opplyser

og som hun observerte i ett ar, ble mer
lekne i omgangen med spraket takket
veere appen. Elever som vanligvis ikke
engasjerte seg i undervisningen pa grunn
av for eksempel sjenanse eller engstelse,
fikk hjelp av appen til a bli mer aktive.

- Elevene jeg observerte, produserte
ogsa mye tekst og andre produkter som
video og podkast pa fransk gjennom hele
aret, sier Cruaud, som fastslar at det
naturligvis er viktig for fremmedsprak-
undervisning at elevene bruker spraket.
Hun kaller funnene sine lovende, men:
- det trengs selvsagt mer forskning.

Appen, som sa langt er et ikke-
kommersielt produkt, kan tilpasses mo-
biltelefon, nettbrett og pc. Cruaud sier
at neste steg blir & se hvordan laererne
opplever & bruke appen.

Cruauds resultater med fransk-appen
er publisert i tidsskriftet Innovation in
Language Learning and Teaching.

Saerheim. Mange velger den formen som
ligger neermest egen dialekt.
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IT-utstyr fra Arrow Value Recovery.
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Inntil 75 % av nypris - 36 maneder garanti — Profesjonell

IT-utstyr, og har de siste 15 arene levert support — Store miljgbesparelser
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100 % topp teknisk stand, og dekker alle informasjon om hvor mye du kan spare ved & kjepe brukt.

krav i en moderne skole. Samtidig er

NAROW

miljgbesparelsen betydelig.

www.arrowdirect.no



Tar lite kontakt med de norske

Utenlandske studenter i Norge tar lite kontakt med norske studenter. Arsaken
ser ut til & vaere at de norske ikke er sa lette a bli kjent med.

Utenlandske studenter i Norge er godt
forneyd med studiekvalitet og studie-
miljg - i tillegg kommer urert natur og
fredelige forhold. De er mindre fornayd
med haye levekostnader og med norske
medstudenter, som ikke er sa lette a bli
kjent med - dette ifalge en undersgkelse
gjort av Senter for internasjonalisering av
studier (SIU), der vel 2600 utenlandske
studenter har svart pa sparsmal.

Neer en tredel sier at de sjelden eller
aldri har kontakt med norske studenter.
SIU-direkter Harald Nybglet sier pa SIUs
nettsider at utenlandske studenter blir
brukt for lite til & eksponere norske stu-
denter for nye impulser og perspektiver.

- De fleste norske reiser jo ikke ut,

men forblir hjemme, sier Nybglet, som
er opptatt av at norske og utenlandske
studenter skal mates: - De norske tren-
ger internasjonal kompetanse. Skal de
bli attraktive jobbsgkere i et stadig mer
globalisert arbeidsmarked, vil de mate
mennesker fra andre land bade som
samarbeidspartnere og kolleger.

- Vi har startet kampanjen «ice-
breaker» for & bedre kontakten mellom
utenlandske og norske studenter, sier
Daniel Herndndez Iniesta, president i
International Students’ Union Norway
(ISU). Han forteller at ISU arrangerer
mater mellom norske og utenlandske stu-
denter og er i dialog med flere lzeresteder
om hvordan integreringen kan bli bedre.

Autisme og ironi

Barn med autisme forstar ikke ironi og metaforer, og resultatet blir at de
isolerer seg mer og mer med alderen. Men de kan hjelpes!

| noen sammenhenger betyr uttrykket
«Bra jobba!» at du har gjort en god jobb.
| andre sammenhenger kan «Bra jobba!»
bety det stikk motsatte. Riktig forstaelse
krever evne til a tolke situasjonen, og
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der faller barn med autisme ofte igjen-
nom, sier Tamar Kalandadze, stipendiat
ved Institutt for spesialpedagogikk ved
Universitetet i Oslo.

Disse barna har store problemer

lllustrasjonsfoto: © fotolia.com
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med ironi, sarkasmer og metaforer, og
som fglge av dette isolerer de seg mer
og mer. Kalandadze sier: - Jeg stilte meg
sparsmalet: | hvor stor grad har denne
selvisolasjonen med sprakforstaelse a
gjore?

Svaret ble: Mye.

Kalandadze sier imidlertid: - lkke
skjerm disse barna. Men gi dem tidlig
hjelp. Det er viktig at leerere oppdager
barn med autisme tidlig, siden trening i
sprakforstaelse kan fa stor betydning for
barnas sosiale liv.

Hun har nylig sammen med kolleger
ved instituttet, Oslo universitetssykehus
og University College i London publisert
artikkelen «Figurative language compre-
hension in individuals with autism spec-
trum disorder: A meta-analytic review»
i tidsskriftet Autism OnlineFirst (2016).
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Gutter pa yrkesfag
faller fra

| alle fall i Lofoten. Blant annet ser
det ut til at et vel fritt hybelliv ikke
er av det gode for guttene. Jentene
fullferer i langt sterre grad, ifolge
Nordlandsforskning.

| en rapport om frafall i videregaende
oppleering skriver forskerne at mobbing,
annerledeshet og sosial utrygghet ser
ut til & ramme guttene hardere enn
jentene, med frafall som resultat.

Frafallet fra yrkesfag er forholdsvis
hgyt nasjonalt, og nar Lofoten har
flere yrkesfagselever enn landsgjen-
nomsnittet, blant annet pa grunn av et
begrenset tilbud av videregaende stu-
dieretninger, blir frafallet desto starre.

- Nar man velger noe man egentlig
ikke @nsker, kan det fare til frafall, sier
prosjektleder Karin Marie Antonsen ved
Nordlandsforskning.

Forskerne har arrangert workshop
for laerere, radgivere, helsesgstre, og
ansatte i oppfelgingstjenesten for a
diskutere tiltak. Blant forslagene som
kom fram, var at elevene far muligheten
til a ta flere fag pa tvers av de yrkesfag-
lige programomradene, at de far bo i
bemannede hybelhus, at de far tilbud
om sosiale matesteder pa kveldstid, og
tilbud om besgksfamilier.

- Flere av forslagene ma sees i lys
av at det i Lofoten og sammenlignbare
distrikter er mange hybelboere som kan
lide under ensomhet. | tillegg kan det
vaere vanskelig for dem a lage egne ru-
tiner for sgvn, kosthold og skolearbeid,
sier Antonsen pa Nordlandsforsknings
nettsider.

lllustrasjonsfoto: © fotolia.com

Blinde barn og sosiale medier

Skal blinde barn vokse opp til & bli velfungerende voksne, ma de fa lare og
bruke sosiale medier allerede i barnehagen, ifalge Silje Benonisen, Hagskolen

i Sergst-Norge.

Alle barn har rett til & veere fullverdige
medlemmer av samfunnet de vokser opp
i, og i dagens samfunn betyr det a kunne
ha tilgang til og mestre sosiale medier.
Synspedagog Silje Benonisen sier at der-
som blinde barn nektes adgang, far det
negative konsekvenser for barna, og det
derfor er viktig at blinde smabarn ogsa
far tilgang til sosiale medier.

Bade fagfolk og foreldre har stor tro
pa at digitale verktay kan hjelpe blinde
barn, men problemet er: De vet for lite
om hvordan.

Benonisen har skrevet master-
oppgaven Sma barn med blindhet i

et digitalt univers - Forventninger, ut-
fordringer og muligheter (Hggskolen i
Sergst-Norge, 2016). Oppgaven viser at
oppleering i og bruk av digitale medier
er viktig allerede i barnehagen, og at det
er ngdvendig med barnehagepedagoger
som har digital kompetanse.

Benonisens hovedveileder, ferstea-
manuensis Helle Falkenberg, sier pa hog-
skolens nettsider: - Vi har visst lite om
hvordan barn med blindhet eller redusert
syn kan tilegne seg digital kompetanse.
Det a finne ut av dette er derfor en ut-
fordring for fagfolk.

"""-u-._ﬁ\

Historiebgker og politikk ~%-

Den svenske fienden sto sentralt i grunnskolens
historiebgker mot slutten av 1800-tallet.
Senere ble den norske bonden helten.

Historiefaget ble obligatorisk i det som
het folkeskolen i 1889, og det var lze-
rerne, ikke forskerne, som utformet og
utviklet faget, sier farsteamanuensis Brit
Marie Hovland ved Hagskolen i Oslo og
Akershus (HiOA). Hun har skrevet dok-
torgradsavhandlingen Historie som sko-
lefag og dannelsesprosjekt 1889-1940.
En historiografi ut fra folkeskolens histo-
rieleerebgker (Universitetet i Oslo, 2016).

Sentrale myndigheter interesserte
seg ikke s& mye for fagets innhold den
farste tiden. Faktisk var det laerere som
skrev lzerebgkene som ble brukt helt opp
til 1940, og dermed bestemte de fagets
rammer og retning.

, —

- | unionstiden med Sverige sto
svenske erkefiender sentralt, og bakene
fokuserte pa fiendebilder, grenser og
kriger. Dette endret seg, etter farste
verdenskrig skulle faget bygge bro over
fiendskap og avstand, forteller Hovland
pa HiOAs nettsider. - Den svenske fi-
enden ble erstattet av fortellingen om
sterk indre vekst, og selve den norske
nasjonen ble helten i historien om Nor-
ges utvikling. Den norske hzeren og den
sterke norske bonden ble vektlagt.

Hovland sier at laerebokanalysen
viser historiefaget som en del av skolens
dannelsesprosjekt og som et politisk
prosjekt av sin tid.

Bedre Skole nr. 1 = 2017 - 29. argang
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TEMA RELASJONER

Relasjoner som temai 5 blader

Relasjoner er denne gangen et felles tema for samtlige av Utdanningsforbundets blader: Utdanning,
Farste steg, Yrke, Spesialpedagogikk og Bedre Skole. Dette preger ogsa bladenes forsider. Hvis du legger
utgavene ved siden av hverandre, sa danner de et nytt bilde.

Utgangspunktet for & velge dette temaet er at vi alle gnsket a legge vekt pa de delene av laereplanen som
av og til kan se ut til a forsvinne nar elevenes prestasjoner innenfor fagene far all oppmerksomheten.
Gode relasjoner er viktig for elevenes psykiske helse, for deres evne til a takle utfordringene som livet vil
by pa. Men relasjonen mellom laerere og elever er minst like avgjarende for elevenes muligheter til a laere
fag. Dette bar vaere relevant i disse dager der lereplanens generelle del er under revisjon.
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TEMA RELASJONER

Se eleven innenfra

Trygge barn i en mentaliserende skole

AV IDA BRANDTZAG, STIG TORSTEINSON OG GURO @IESTAD

Barn trenger a kjenne at voksne passer p3, hjelper til og bryr seg. Det gjelder ogsa

barn i skolen. Derfor ma laereren ikke bare ta ansvar for selve undervisningen, men

ogsa for omsorgen og kvaliteten pa relasjonene.

Massiv forskning viser at gode relasjoner mellom
leerer og elever fremmer god og effektiv leering i
skolen (Drugli 2012). I boken viér, Se eleven innen-
fra (2016), gar vi ett skritt videre og setter sokely-
set pa hvordan vi kan fremme gode relasjoner og
diskuterer hva som er relasjonens «virkestoff». I
tillegg er vi opptatt av at relasjonen mellom leerer
og elev ikke bare har betydning for elevens lering,
men ogsa for den psykiske helsen.'

Hvordan kan lereren skape gode relasjoner i
en skole preget av omfattende malstyring, om-
skiftelig personalgruppe, et sosialt miljo med ulike
kulturelle koder og i tillegg mange barn med ulike
utfordringer? Vi vil se neermere pé dette ved hjelp
av fenomenet epistemisk tillit, som man er opptatt
av 1 tilknytningspsykologien (Fonagy & Allison,
2014; Fonagy, Luyten, og Allison, 2014; Fonagy
og Luyten, 2015).

Epistemisk tillit er et sammensatt begrep som
ma forklares neermere: Det peker pa epistemologi,
som betyr leeren om hvordan kunnskap oppnés.
Epistemisk tillit dreier seg om individets tillit og
vilje til 4 ta imot ny kunnskap og oppleve den
som relevant og brukbar (Fonagy & Allison,
2014). En trygg relasjon med leereren bidrar til at
eleven kjenner epistemisk tillit, altsa en dpenhet
og oppmerksombhet overfor kunnskapen leereren
formidler, tillitsforholdet apner en motorvei for
leering. Tillit er «virkestoffet» i relasjonene og et
nokkelord i kunnskapservervelsen.
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Tilknytningspsykologien bygger pa forskning
rundt foreldre-barn-relasjonen, og har gitt kunn-
skap om relasjonelle kvaliteter som fremmer
trygghet og tillit, leering og god psykisk helse.
Denne kunnskapen er ogsa nyttig i klasserommet
- selv om ikke alle leerer—elev-relasjoner innebae-
rer dypfolte tilknytningsband (Bergin & Bergin,
2009; 2015, Cozolino, 2013). Vi vet at evnen til &
veere interessert i barnets stasted, til & se barnet
innenfra, fremmer trygg tilknytning. Men evnen
til & forstd og se barn innenfra fremmer epistemisk
tillit i alle relasjoner, ogsa de mer flyktige, og bi-
drar til at elevene blir mer tilgjengelig for leering
og beskjeder. Derfor bor lerere fa tilgang til denne
nyttige kunnskapen.

Skolen - en arena for psykisk helse
Skolen er mye mer enn en produksjonsprosess
med faglig kunnskap som mal (Biesta 2014). Skole
og utdanning dreier seg like mye om mellommen-
neskelig samspill, og har stor betydning for barns
muligheter til 4 bli individer som kan innga i sosi-
alt forpliktende samarbeid. Ludvigsen-utvalgets
utredning Fremtidens skole understreker hvor
viktig det er at «elevene tor a utfolde seg, og at
de opplever kulturen og relasjonene til leerere og
medelever som stottende og tillitsfulle».

I nyere tid har vi imidlertid sett en dreining der
fagspesifikk kompetanse og testing vektlegges sta-
dig mer, ikke bare i Norge, men ogsé i Europa og
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USA (Biesta 2014; Malkenes 2014 ). Det kan se ut
som om visjonene for skolen vektlegger omsorg
og relasjonsutvikling, mens den faktiske utviklin-
gen favoriserer fagspesifikk malstyring og testing.
Tydelige mal og jevnlig testing av hvor elevene
star, har sin plass i skolen, men kan vektskalen ha
tippet over? Har det blitt lagt for stor og ensidig
vekt pa maling og testing, pa bekostning av rom
for relasjonsbygging?

Se for deg at du star foran klassen og
gransker elevenes ansikter. Noen uttrykker
interesse og iver, andre uttrykker engstel-
se. Kanskje har du et par gutter som toyser
med et par jenter, noen elever som ikke
klarer a sitte stille, og andre som irriterer
seg over uroen. Mange av elevene vil dra
nytte av blikket ditt, nar du ser pa dem,
vokser de og foler seg verdifulle. Andre

er overbevist om at de er verdilgse og vil
krympe seg foran gynene dine, selv nar du
onsker 4 kommunisere noe godt.

Bedre Skole nr. 1 = 2017 - 29. argang

Kunnskap om kommunikasjonsformer som frem-
mer epistemisk tillit vil komme alle de ovennevnte
skolebarna til gode, men er spesielt nyttig overfor
barn som oppleves som utfordrende d fa gode rela-
sjoner med. Vi vil i denne artikkelen vise hvordan
tilknytningsteori og modellen Circle of Security
(Marvin, Cooper, Hoffman & Powell 2002; Coo-
per, Hoffman & Powell 2010; Powell, Cooper,
Hoffman & Marvin 2013) - pa norsk Trygghets-
sirkelen (Torsteinson, Brandtzaeg & Powell, 2010),
kan bevisstgjore oss om hva skolebarn trenger for
a fa den tilliten som skal til for a leere, og fremme
utvikling av god psykisk helse. Kort sagt hvordan
barns epistemiske tillit kan styrkes i skolen.

Som voksne kan vi utlgse trygghet hos barn
og legge til rette for lering ved a vise at vi er
opptatt av a se og forsta barna innenfra, og ikke
bare reagere pa deres atferd. Det dreier seg om a
signalisere tydelig at man er opptatt av den an-
dres stasted. Det kan vere a soke gyekontakt, si
barnets navn, forsgke 4 sette ord pa det som skjer
(«Synes du dette var vanskelig, kanskje jeg skal
hjelpe deg?»), og gi anerkjennelse («Sa flott at du
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provde, se, na fikk du det til!»). Nér eleven over
tid opplever denne formen for kommunikasjon,
skapes en tillit som stimulerer elevens apenhet
for ny kunnskap. Larerens interesse for elevens
verden bygger epistemisk tillit, barnet vil lettere
kunne hente ut leering og hjelp fra leereren. Slike
erfaringspyeblikk bidrar ogsa til at eleven utvikler
tillit til andre, som for eksempel medelever, ven-
ner og andre voksne.

Trygghetssirkelen

I Trygghetssirkel-tenkningen, som straks skal bli
introdusert, kalles denne kommunikasjonsformen
ganske enkelt «& vere sammen». Det er ikke en
teknikk, men heller en innstilling eller en holdning
lereren har til sine elever. «A vaere sammen» er
a bevisst tone seg inn pa og dele det vi fanger opp
av barnets indre opplevelser (Stern 1985, 2000,
2010). Nar lereren er oppriktig nysgjerrig, og
innstilt pa a forsta eleven, vil han eller hun lettere
fole seg trygg og verdifull. Da blir det ogsa lettere
a ta imot kunnskap, rad og finne lgsninger. Dette
behovet for a bli forstatt er grunnleggende og all-
mennmenneskelig. At andre forstar oss innenfra,
oker opplevelsen av a vere i et fellesskap. Men det
er ikke alltid like lett & forsta barns reaksjoner og
hva de trenger fra oss voksne. Det er her Trygg-
hetssirkelen kan vzere til nytte i leererens hverdag:

Trygghetssirkelen beskriver to grunnleggende
behov hos alle mennesker: behovet for utforskning
og behovet for tilknytning. Sirkelen tydeliggjor at
disse to behovene, som tilsynelatende géir i hver
sin retning, henger sammen og spiller pa hveran-
dre. For 4 kunne utforske og leere trenger vi a veere
folelsesmessig rolige (regulerte) og fole oss no-
enlunde trygge. Vi vil forst se pa den nedre delen
av sirkelen; behovene for neerhet og emosjonelt
pafyll. Deretter skal vi se pa behovene i sirkelens
ovre del: utforskning og leering.

Pi skolen kan det lett oppsta episoder hvor
barn foler seg utrygge og ubeskyttede, og dermed
kan vi si at de befinner seg i bunnen av sirkelen.
En elev kan veere usikker og redd for ikke 4 strek-
ke til, en annen kan kjenne seg sosialt utenfor. Det
kan ha skjedd noe vanskelig hjemme, eller eleven
er trott og sliten. Se for deg at du som larer spor
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klassen om alle har forstéitt det som er gjennom-
gatt i timen. For mange kan dette skape engstelse.
Kanskje Isak ikke har fulgt med og blir redd for a
bli avslert, eller kanskje Silje ikke har skjont det
som er blitt sagt og blir redd for & fremstd som
dum. Elevene mister kraften til 4 utforske - serlig
om de mangler tillit til at leereren er ivaretakende.

Toppen av sirkelen dreier seg om utforsknings-
og selvstendighetsbehovene. Hos smé babyer er
detlett & se hvor sterkt utforskningsbehovet er - de
vil smake, ta pa, og bli kjent med alt. Skolebarn har
selvsagt ogsa denne trangen til a utforske verden,
til & leere om og forsta ulike sider ved livet, behovet
for utforsking og leering er sterkt og grunnleggende
i alle mennesker, og selve kilden til det 4 utvikle
selvstendighet. Nar vi stotter utforskning, styrker
vi barnets eget initiativ og opplevelse av 4 veere en
aktor i verden, en som kan bidra til at ting skjer. A
stimulere initiativ hos barna er derfor ikke bare et
bidrag til leering der og da, men ogsa til deres selv-
stendighet og opplevelse av agens — opplevelsen
av 4 kunne pavirke. Pa den maten bidrar vi ogsa til
barnas fremtidige psykiske helse.

Hendene i sirkelen representerer oss voksne,
den trygge havnen nar barnet soker hjelp og be-
skyttelse, den trygge basen som barnet trenger a
ha i ryggen under utforsking. Trygghetssirkelen
tydeliggjor for oss dynamikken mellom avhengig-
het og selvstendighet. Utforsking og leering blir
vanskelig, kanskje umulig, uten folelsesmessig
pafyll. Tryggheten til 4 ga ut kommer fra vissheten
om at det er mulig @ komme inn igjen. Selvstendig-
het vokser fram av tillatelsen til 4 vaere avhengig.
Pa en annen side trenger barnet 4 kjenne seg «fri»
til 4 utforske. Det trygge barnet foler seg fri bade
til 4 utforske og preve nye ting, og til & soke hjelp
og stotte.

Se deg selv utenfra

Det er altsa en viktig omsorgsoppgave 4 forsta
barnet innenfra. Men like viktig er det a se seg
selv som voksen utenfra, altsa gjennom barnets
blikk. Det dreier seg om 4a forsta og justere seg
etter hvordan elevene reagerer pa det vi sier og
gjor. Til ssmmen utgjor dette mentaliseringsev-
nen, som er evnen til 4 forsta andre innenfra og
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seg selv utenfra (Slade 2005), og a forstd at atferd
henger sammen med tanker og folelser (Allen,
Fonagy & Bateman 2008).

Mentalisering innebeerer a forstd at selv om at-
ferden er den samme, kan arsaken vaere ulik. Van-
skelig atferd betyr for eksempel ikke at eleven har
darlige egenskaper, men at det er noe de strever
med pa innsiden; eller det kan vaere at det dreier
seg om en misforstielse (Fonagy mfl. 2007). Men-
talisering innebzerer ogsa a forsta at elevens opp-
levelse av en situasjon kan vere helt ulik leererens.
Mentalisering betyr dessuten & veere oppmerksom
pa hvordan ens egen atferd som voksen pavirker
eleven. Leerernes evne og vilje til 4 mentalisere er
viktig for skolen og elevens trygghet og mulighet
til & leere.

A veere storre, sterkere, klokere og god

I Trygghetssirkel-tenkningen legges det vekt pa at
voksne skal vare gode overfor barn, men like mye
at voksne skal veere storre, sterkere og klokere en
barna (Cooper, Hoffman, Marvin & Powell 2007).
Hva betyr sa dette i praksis?
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A veere storre enn barna inneberer 4 kunne ta
ledelsen i klassen, fordi vi som voksne har over-
sikt, kan planlegge, organisere og ta grep nar situa-
sjoner oppstar. Nar voksne tar ledelse og samtidig
bevarer godheten, blir det trygt & veere barn. Du
er storre enn barna nar du sier til 3.-klassen, som
har fatt en ny elev:

Nar man er helt ny i klassen slik som
Alfred, sa trenger man a bli invitert med i
leken for 4 fole seg velkommen. Sa derfor
skal dere si til Alfred i friminuttet «Vil du
vere med a leke med oss, Alfred?»

A vere sterkere enn barna i skolesammenheng
dreier seg forst og fremst om a vere sterkere folel-
sesmessig, slik at du kan bevare roen selv om barna
blir urolige. Barns evne til selvregulering er under
utvikling, og alle barn vil trenge hjelp til 4 handtere
situasjoner, som at de blir sinte eller redde. A vare
sterkere enn barna innebearer 4 kunne holde hodet
noenlunde kaldt, selv om situasjonen koker, og a
ikke bli ufin tilbake nar et barn sier noe frekt.

JE& SRAL HIELRE
BER

sA ¥ie py
DET Beppp.

«Haimusikken» far deg til

a bryte kontakt med eleven
der du trenger a skape
kontakt. Hentet fra boken
«Se eleven innenfra» (2016)
Illustrasjon: Ingunn Christensen
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A veere klokere innebzrer 4 kunne balansere
godhet med det & vere storre og sterkere. Det
dreier seg om 4 kunne ta ledelsen, ha kontroll og
lage tydelige rammer, men uten & vaere skremmen-
de eller krenke barnet; og 4 kunne folge barnas
behov nar det er mulig. Forskning underbygger
det som er manges erfaring (Ryan & Deci 2011):
Nar barn blir invitert til 4 bidra, veere med 4 be-
stemme, blir de ogsa mer samarbeidsvillige, og
trivselen gker. Da blir det i neste omgang ogsa let-
tere 4 vaere storre enn barna og beholde ledelsen.

Godhet dreier seg om 4 vere forankret i om-
sorgsholdningen overfor barnet, vere innstilt pa
a «veere sammen» ogsa nar barnet blir irettesatt
eller nér en vanskelig situasjon oppstar. Det er ofte
vanskelig i den innholdsrike skolehverdagen, men
det kan hjelpe 4 minne seg selv pa hvor viktig det
er 4 ha godhet som grunnholdning.

Her din egen «Haimusikk»

Hvorfor er det sann at vi voksne av og til gir barn
det motsatte av det eleven trenger? Hvorfor kjefter
vi for eksempel pé et barn som opplagt trenger
trost, eller lar veaere a hjelpe et barn som trenger
hjelp? Ingen leerere sier til seg selv: «I ar skal jeg
kjefte mer pa elevene mine enn jeg gjorde i fjor».
Vi skjenner jo alle at kjefting ikke fremmer episte-
misk tillit og dermed gjor det vanskelig for eleven
a leere av deg. Likevel glipper det av og til for oss
voksne, som nar egne folelsesmessige reaksjoner
tar overhand:

«Sigurd, dette er ikke bra nok, du ma
gjore det ordentlig, og vise at du skjon-
ner matematikken.» «Men jeg skjenner
det jo kjempegodt! Det er bare sa kjedelig
a skrive masse tall nar jeg kan regne det
kjempefort i hodet!» sier Sigurd foruret-
tet. Leerer Ingrid blir irritert over det hun
tolker som arroganse hos Sigurd: «Du ma
ikke tro du kan slippe unna arbeidet bare
fordi du er litt flink», sier hun, med aggre-
sjon i stemmen.

Som lerer vil du innimellom trigges og kanskje bli
irritert, til og med sint. Du vil overse og misforsta
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behov, og situasjoner oppstar hvor du ma ta kjappe
valg og prioritere noen elever fremfor andre. Men
noen ganger klarer vi ikke 4 finne den riktige for-
men pé reaksjonen. Vi kan bli for spake og fam-
lende eller for harde og roffe, begge deler er utrygt
for barn. Ofte er vi da drevet av det som kalles
«Haimusikk» i Trygghetsirkel-spraket.

Begrepet «Haimusikk» er inspirert av filmen
Haisommer fra 1975. Relasjonell Haimusikk er
falsk alarm, slik den ogsa kan vere i en skrekkfilm.
Vi tror musikken varsler noe fzlt, mens den bare
er der for 4 holde nervene i spenn. Haimusikken
varsler om noe vi foler er stressende og vanskelig,
for eksempel i relasjonen til en elev, uten at det
egentlig behgver & veere det. Som at noen voksne
blir stresset selv av det minste rot, kanskje fordi de
fikk mye kjeft og straff nar de rotet som barn. Eller
at andre blir irriterte nar barn klenger, kanskje
fordi de selv ble bryskt avvist hvis de klenget som
barn.

Skolehverdagen er full av krevende situasjoner
som lett kan utlese Haimusikk hos deg som vok-
sen. Det kan veere nyttig 4 tenke slike sare punkter
i en selv, og hvordan de ytrer seg som Haimusikk.
Bare det & vaere seg bevisst at det dreier seg om
gamle spokelser fra egen barndom kan gjore det
litt lettere & regulere seg selv, og handtere situasjo-
nene gjennom storre grad av voksen mentalisering.
Alle elevene vil ha nytte av at lereren jobber med
«Haimusikken» pa mange vis. Forskningen viser
blant annet at méten lareren ser og forholder seg
til en elev pa, pavirker hvor godt denne eleven blir
likt av de andre barna i klasserommet. Lzererens
oppforsel overfor eleven har faktisk mer a si enn
elevens egen atferd (Hamm & Hoffman, 2016).

God nok er mer enn godt nok
Vi ma erkjenne at det er umulig a bli en perfekt
leerer. God nok er godt nok, sies ganske ofte. Vi er
tilboyelig til @ hevde at & veere en god nok faktisk er
idealet. Nér du jobber for 4 komme pa sporet igjen
- ved 4 pa nytt veere villig til & ta utgangspunkt i
elevens stasted, vil du fortsette a styrke elevens
epistemiske tillit og dpenhet for leering.

A bli den perfekte lerer er verken mulig eller
onskelig. Det er vanskelig 4 ha klare tanker nar
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klasserommet ser kaotisk ut. Men om du skulle
gjore noe du i ettertid ser ble dumt, kan ogsa
dette bli et utgangspunkt for vekst i relasjonen(e)
mellom deg og elevene dine. Som god nok lerer
vil du leere elevene dine minst to viktige ting. For
det forste vil du, igjennom a rette opp dine egne
feil, gi elevene en bekreftelse pa at det de folte var
ok: «Jeg forstar godt at dere ble lei dere eller litt
redde da jeg ble sa sint». Du vil ogsé vere en god
rollemodell ved a vise hvordan feil kan handteres.

Det er aldri for sent 4 bli en bedre leerer. Ingen
av oss kan bli perfekte, men vi kan bli mer bevisst
mentaliserende gjennom bruk av Trygghetssirke-
len - og dermed fremme epistemisk tillit, slik at
motorveien for lering apnes opp.

NOTER

1 Artikkelen bygger pa boka «Se eleven innenfra»
(Brandtzeeg, Torsteinson & Qiestad, 2016).
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ved Nic Waals Institutt, Lovisenberg sykehus og
ved R-BUP @st og Ser. Hun har privatpraksis i Til-
knytningspsykologene hvor hun er distributgr og
kursholder for Circle of Security International. | tillegg
holder hun foredrag og har gitt ut flere baker.

Stig Torsteinson er psykologspesialist og arbeider
ved Nic Waals Institutt, Lovisenberg sykehus. Han
har privatpraksis i Tilknytningspsykologene hvor han
er distributer og kursholder for Circle of Security In-
ternational. Stig Torsteinson holder foredrag og har
gitt ut flere bgker.

Guro @iestad er psykologspesialist og arbeider som
forstelektor ved Psykologisk institutt, Universitetet i
Oslo. Hun har privatpraksis i psykologfellesskapet
Angst og Jubel og holder kurs og foredrag. Guro
Qiestad har gitt ut flere baker.
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Guro @iestad, Ida Brandtzzeg
og Stig Torsteinson

Godt relasjonsarbeid gir effektive skoler

TEKST OG FOTO: TORE BR@YN

Tilknytningsteorien har bevegd seg fra a handle om tidlig sam-

spill mellom mor og barn til & kunne brukes som grunnlag for

bevisst relasjonsarbeid i skolen.

Forfatterne av boken Se eleven innen-
Jfra. Relasjonsarbeid og mentalisering
pa barnetrinnet, psykologene Ida
Brandtzeg, Stig Torsteinson og
Guro Qiestad, har lenge interessert
seg for tilknytningsteori. Men nar de
nd skriver om hvordan denne formen
for relasjonsarbeid ogsa kan brukes pa
barnetrinnet, sa representerer dette
noe nytt.

- Tilknytningsteori handler om a
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skape trygghet mellom mennesker,
sier Stig. Det veere seg forholdet mel-
lom mor og barn, terapeut og klient,
men ogsa mellom leder og ansatt eller
lzerer og elev. Det handler om hva som
virker nar man skal skape tillit mel-
lom to parter.

Innenfor psykologien har man
funnet en del faktorer som har veert
til nytte for terapeuten i samhandling
med pasienten. Forfatterne mener at

de erfaringene man har trukket her
ogsa vil kunne vere til hjelp innen-
for relasjonsarbeid i barnehage og
skole. Det dreier seg om hvordan
leereren blir bevisst sin egen rolle i
kommunikasjonen og hvordan hun
leerer seg & forholde seg til elevens
handlinger pa en annen mate. Innfor
denne teorien har man utviklet en del
begreper og verktgy som kan veere til
hjelp, ikke minst trygghetssirkelen,
som illustrerer hvordan barnet beve-
ger seg mellom behovet for trygghet
og omsorg og behov for stotte til &
utforske og frigjere seg. Et viktig
mantra er «storre, sterkere, klokere

Bedre Skole nr. 1 = 2017 - 29. argang



og god» — om hvordan leereren skal ha
en klar voksenrolle overfor eleven og
héandtere sin egen frykt og usikkerhet.
De snakker ikke om «grensesetting»,
men om «omdirigering». Man vurde-
rer ikke om barnet et «skolemodent»,
men spor heller om skolen er «barne-
moden».

En koseskole?

En skole som legger stor vekt pé re-
lasjoner, en koseskole der elevenes
faglige utvikling blir forsgmt? Det tre
forfatterne kjoper ikke den. De mener
at en skole som driver bevisst med re-
lasjonsarbeid er en effektiv skole, og
at det er en misforstdelse nar man ser
leering losrevet fra omsorg og relasjon.
Mange barn leerer uansett. Men alle
barn leerer best nar relasjonen til leere-
ren er trygg, og en del barn er sarbare
og helt avhengige av at relasjonene er
gode for at de skal kunne lere. Det 4
ikke ta barnas behov for gode relasjo-
ner pa alvor er uansvarlig. Barn som
kjenner seg verdsatt og viktige, leerer
ifolge forfatterne mer og blir mer sam-
arbeidsvillige.

- For tenkte man at man kunne
fa barna til a leere ved sé a si 4 piske
leerdommen inn i barna, men sa ble
man oppmerksom pa at trygghet, til-
lit og leering hang ngye sammen, sier
Guro. Hun viser til at to lerere tilsy-
nelatende kan gjore det samme, ha
det samme teoretiske utgangspunktet
og de samme metodene, men kan fi
et helt forskjellig utfall. Det interes-
sante blir da a finne ut hva som faktisk
skaper trygghet og tillit - hva som er
«virkestoffet» bak den gode relasjo-
nen.

Godt relasjonsarbeid kan leres

Men er det mulig & leere relasjonsar-
beid, er det ikke slik at enten har du
detideg, eller s& har du det ikke? Ida
er overbevist pa at dette er noe som
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kan laeres, og at det bade handler om
holdninger og kunnskap.

Hun viser til at de har arbeidet med
foreldre som strever med samspillet
med sine barn, og at de kan klare 4
hente fram ting i seg selv og at dette
faktisk hjelper.

- Jeg tror lerere kan gjore det
samme og at dette bor bli en naturlig
del av leererutdanningen. Men vart
fokus er ikke det som er lett 4 fa til, vi
er opptatt av de situasjonene der leere-
ren selv opplever at hun helt apenbart
ikke klarer & gi barnet det det trenger.
Alle opplever for eksempel at barn
somler, gjor alt mulig annet enn de
skal, og at man blir irritert og det kan
veere lett 4 kjefte. Alle vet at dette vir-
ker darlig, og kanskje til og med gjor
vondt verre. Vi gnsker & skape storre
bevissthet rundt slike gyeblikk, og &
kunne veere et redskap for 4 komme
pa sporet igjen, sier hun.

Den gode nok lzerer
Ifplge Guro har det liten hensikt &
jakte pa «superlereren».

- Vi tror den virkelige «superlere-
ren» er den gode nok leereren. Malet er

FAKTA:
Tilknytningsteori

Tilknytningsteorien ble opprinnelig
utformet av den britiske psykiateren
og psykoanalytikeren John Bowlby pa
1950-tallet. Tilknytning er den med-
fadte evnen til & soke og holde seg i
naerheten av en eller noen fa voksne,
og pa den maten sikre sin egen trygg-
het og overlevelse. Gjennom evolusjo-
nen har tilknytningsatferd vokst fram
nettopp fordi den har bidratt til over-
levelse: Barn som knyttet seg tett til
noen fa voksne, fikk best beskyttelse
og hadde starst mulighet til & vokse
opp og selv fa barn. Grunnleggende

ikke det perfekte, livet er fullt av rot.
Superlereren er ikke en lerer som
aldri gjor dumme ting. Man vil alltid
kunne komme til 4 si ting, som til og
med virker krenkende pi elevene, ser-
ligi oyeblikk med stress eller konflikt-
situasjoner. For elevene er ikke dette
et problem hvis feilene kan rettes opp
igjen. Det er det at noe blir reparert
som skaper utvikling, sier hun.

Psykisk helse som skolefag

Et viktig mal ved relasjonsarbeidet i
skolen er a fremme elevenes psykiske
helse. De tre forfatterne er enige om
at det er en utbredt misforstaelse at
skolen forst og fremst kan fremme
psykisk helse ved at elevene skal sette
psykisk helse pa pensum - at de skal
leere om psykisk helse i et eget fag.
Det kan selvsagt veere nyttig for barn
og unge a leere om tanker, folelser og
normalpsykologi.

- Men det elevene primzrt trenger
er 4 utvikle trygge relasjoner i skolen
slik de far stotte i sin leering og utvik-
ling. A bli behandlet som et viktig
menneske er det som fremmer psykisk
helse, sier Ida Brandtzeg.

sett handler altsa tilknytning om fy-
sisk trygghet og overlevelse.

De siste 50-60 arene har utvik-
lingspsykologien vist oss at tilknyt-
ningens funksjon gar langt utover den
fysiske tryggheten: Neaerhet til trygge
voksne er helt avgjerende ogsa for
barns psykologiske utvikling. Det er
nettopp gjennom nzere relasjoner til
omsorgspersoner at barnet utvikler
seg psykologisk sett og far en opp-
levelse av seg selv som et sosialt
individ. (Hentet fra Se barnet innenfra,
Brandtzaeg, Torsteinson og Biestad)
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Alle elever gnsker a bli sett
- det gjelder ogsa de elevene som
uttrykker at de gnsker a veere i fred

AV TORE BROYN

Elever blir intervjuet om sine relasjoner til laerere. For
lzererne ble det en paminnelse om hvor viktig kroppssprak,
stemmebruk og mimikk er for elevenes trivsel og leering.

Ved Gjesdal ungdomsskole og Bryne ungdomsskole i Ro-
galand onsket man a finne ut mer om hva som motiverer
elevene for lering. Utgangspunktet var at motivasjon
handler om gode relasjoner. De to skolene samarbeidet
derfor om en sporreunderspkelse der de i samarbeid med
leerere, ledelse og miljearbeidere gikk sammen om a ut-
arbeide noen spersmal de ville stille et utvalg av elevene.
Resultatene fra de to skolene ble samlet og sammenlignet,
og det viste seg at det var visse tema som gikk igjen.

- Alle elever onsker 4 bli sett. Lereren kan ofte oppleve
det som om noen elever gnsker & vere i fred, de trekker
seg tilbake og gir ikke signal om at de ensker kontakt.
Men undersokelsen viser at alle elevene onsker a bli sett,
selv om de gir denne typen signaler. Det er ikke sa over-
raskende, men for oss har det vert en god paminnelse,

lllustrasjonsfoto: © fotolia.com

sier Gro Abeland, ressurslarer ved Gjesdal ungdomsskole.

Hun forteller at man etter dette har jobbet spesielt med
hvordan man gir tilbakemeldinger til elevene, og at man
har arbeidet spesielt med hvordan lereren kan mete ulike
elevtyper, for eksempel de stille elevene eller elever som
det er vanskelig & vite hvordan man forholder seg til.

Lzaererens kroppssprak og stemme
Flere elever svarte i sperreundersokelsen at leererens
kroppssprak, ja selv stemmebruken, betydde mye for dem.
Og sveert mange var opptatt av at leereren skulle veere blid
og bruke humor. De meldte at de har gode relasjoner til
leerere som er blide og smiler mye, og selvsagt til lzerere
som roser og gir gode tilbakemeldinger.

- Det er klart at det ikke alltid er sa enkelt for en leerer 4

Sperreundersgkelsen

Laererne kom i fellesskap med forslag til aktuelle sparsmal,
og plukket ut noen elever som til sammen representerte en
bredde. Elevene ble sa intervjuet. Ved Gjesdal ungdomsskole
organiserte man det slik at lzereren intervjuet elever plukket
ut av en annen laerer. Ved Bryne ungdomsskole intervjuet lae-
rerne sine egne elever, noe som ifalge ressurslaerer Ragnhild
Otto i seg selv bidro til & bedre relasjonene mellom lzrere og
elever. Svarene ble samlet og diskutert i grupper av lzerere,
miljgarbeidere og miljgterapeuter. Til slutt ble resultatene fra
de to skolene sammenlignet. Det viste seg at elevsvarene
var temmelig like ved de to skolene.

Spersmal til elevene*

1. Hvordan kan laereren lage spennende og lzererike timer?

2. Hva gnsker du at de voksne pa skolen skal gjgre mer av
for at alle skal ha det bra?

3. Tenk pa en leerer du liker godt. Hvorfor liker du denne
laereren?

4. Hvordan vet du at en lzerer liker deg?

5. Hva kan laereren gjgre for at du skal fele deg verdsatt?

* Sparsmalene var litt ulike ved de to skolene. Disse sparsmalene ble stilt
ved Gjesdal ungdomsskole.
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smile etter en hel skoledag med 30 elever i klassen, men
leereren ma likevel veere oppmerksom pa kroppsspraket
sitt til enhver tid, sier Abeland. Hun forteller om en leerer
som hadde private problemer i familien og derfor fortalte
klassen at hun hadde en darlig dag, og at hun derfor ikke
kom til & smile sa mye den dagen, men at det ikke noe
med elevene a gjore. Slik unngikk hun at elevene tolket
kroppsspraket hennes feil, samtidig som hun viste at det
er lov 4 si ifra nar man ikke har det bra.

Variasjon

En annen tilbakemelding som gikk igjen blant de fleste,
var at elevene onsket variasjon i timene. Dette er ikke sa
overraskende, men for lererne var det likevel en viktig
paminnelse og utgangspunkt for et arbeid med a gjore
undervisningen mer variert. Det var imidlertid noen in-
teressante nyanser her. Leererne hadde ventet at elevene
skulle melde at de gnsket 4 se mer film, men det var det
egentlig ikke s& mye ettersporsel etter. Derimot onsket
elevene at man snakket mer om filmene de hadde sett
og brukte dem mer aktivt i etterkant. Det var ogsa litt
uventet at sa mange elever vil ha mer fremferinger og
muntlig aktivitet.

Friminuttene
Noe annet som gikk igjen i skolene var at elevene gnsket
faste aktiviteter i friminuttene, og at flere voksne skal
vere ute sammen med elevene.

- Dette har vi ogsa tatt pa alvor og ved a sorge for
en storre tilstedeveerelse presisert overfor lererne, sier
Abeland.
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Sperreundersgkelse om relasjoner ved en barneskole

Mange skoler har veert interessert i a
gjennomfere tilsvarende spgrreunder-
sgkelser som man har gjort ved Gjesdal
ungdomsskole og Bryne ungdomsskole.
Undheim skole er et eksempel pa at
dette ogsa kan gjeres i barneskolen - og
at resultatene ikke er sa ulike de man fikk
i ungdomsskolene. Ogsa her etterlyste
elevene blide og morsomme lzerere.

- Med et smil kommer vi lang vei med
a gi ekstra motivasjon til elevene. Etter
a ha lest intervjusvarene merket vi oss
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viktigheten av a kjenne vart eget kropps-
sprak, smile, hilse, sparre elevene, vise
interesser er viktig for elevenes trivsel
og leering. Veere innom alle elevene hver
time, og se dem og vise at du bryr deg,
sier laerer Maren Asheim.

Elevenes svar viste ogsa at de likte
tydelige lzerere som hadde kontroll pa
fagstoffet som skulle lzeres bort. For
skolen ble det en paminnelse om hvor
viktig det er at lzerere operer med de
samme reglene og har en felles ramme

og forstaelse av hva som skal gjares, slik
at ikke elevene opplever en laerer «snil-
lere» enn en annen.

Laererne var overrasket over elevenes
syn pa vakter i friminutt. Pa bakgrunn av
disse svarene har skolen revidert sin
vaktplan og fatt ut noen ekstra vakter i
lzpet av uken. | tillegg har man gatt gjen-
nom hva som er vaktens oppgave og hvor
de ulike vaktene skal vaere plassert.
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Relasjonskompetanse
inn i laererutdanningene

AV INGRID LUND

Vi trenger en lererutdanning som vager a utfordre lzererstudentene pa holdninger

og handlinger. Lereplanens generelle del har dette som mal, men i skolens styrings-

dokumenter ser relasjonskompetansen ut til i stadig sterre grad a matte vike plassen

for krav til kompetanse innenfor de sentrale fagene.

Jeg liksom bare kjente at lezereren min i barne-
skolen likte meg. Han smilte ofte til meg med et
glimt i gyet, til og med var glimtet der nar han
var streng og syntes det jeg gjorde ikke var noe
seerlig.

Kristoffer 15 ar

Kristoffer er en av de guttene i skolen som har
strevd mye gjennom livet. Mye uro hjemme, med
heyt konfliktniva og sarbar psykisk helse hos mor.
Han fikk ikke til leken med andre barn i barne-
hagen, strevde med a konsentrere seg om det de
voksne ville han skulle konsentrere seg om i sko-
len, og han har liksom ikke helt funnet seg til rette
iegetlivien alder av 15 ar. Det har blant annet
fort til hoyt skolefraver, og han er blitt en gutt i
risikosonen for frafall. Nar han skulle beskrive en
voksen som har veert god for ham pé sin vei gjen-
nom livet, trer barneskolelereren frem. Og hele
ansiktet hans lyser opp bare ved 4 tenke pa denne
mannen som gjorde hverdagene i barneskolen litt
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lettere og mer meningsfulle midt oppe i alt det
som ikke var til 4 forsta for en liten gutt.

Hva var det med denne lereren som far en 15-
aring til & lyse opp? Ord som: «likte meg», «smil»
og «glimt i oyet» heres kanskje banalt ut, men for
Kristoffer er det dette som hadde betydning. Og
det er langt fra banalt. Det er et dypt alvor som
handler om en sirbar gutts opplevelse av @ mote
en god voksen som han kjenner, som vil ham vel.
Kan vi lere bort smil, glimt i gyet og det & gi elever
opplevelsen av 4 bli likt i leererutdanningene? Det
hores kanskje ut til 4 veere sa fjernt fra pedago-
giske teorier og en forskningsbasert undervisning
som det gar an 4 komme. Min péstand er at det
er tett pa bade etablert og nyere psykologisk og
pedagogisk forskning. Og i denne artikkelen vil
jeg argumentere for betydningen av a fa mer rela-
sjonskompetanse inn i leererutdanningene.

Relasjonskompetansens betydning
Vi vet det, vi har lest det og vi har mye forskning
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som understreker relasjonenes betydning for emo-
sjonell, kognitiv og sosial utvikling (Lewis, 2003;
Rutter, 2000; Schibbye, 2009). Gode relasjoner
mellom alle parter i skolesamfunnet vil ha effekt
pa regulering av elevers atferd, bidra til 4 struk-
turere samspill mellom elever, samt fungere som
grunnlag for trygghet, utforskning, mestring og
leering (Juul & Jensen, 2002; Rhodes, Roffman,
Reddy, Fredriksen, & Way, 2004; Ryff & Singer,
2001). Det er tydelige resultater, og fd argumen-
ter, om enn ingen, mot relasjonens betydning for
leering og utvikling.

Det finnes ulike definisjoner som vektlegger
ulike sider ved dette kompetanseomréidet. Jan
Spurkeland definerer det slik:

Ferdigheter, evner, kunnskaper og holdninger
som etablerer, utvikler, vedlikeholder og repa-
rerer relasjoner mellom mennesker (Spurke-
land, 2012, s. 63).
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Jesper Juul og Helle Jensen (2002, s.128) er ogsa
to som har loftet frem dette kompetanseomradet
inn i skole og barnehage. De omtaler relasjons-
kompetansen til leerere slik:

1. Det pedagogiske handverket. Pedagogens evne
til 4 se det enkelte barn pa dets egne premis-
ser, og avstemme sin egen atferd uten dermed
a legge fra seg lederskapet og evnen til 4 vaere
autentisk i kontakten.

2. Den pedagogiske etikken. Leererens evne til 4
pata seg det hele og fulle ansvaret for kvalite-
ten pa relasjonen.

Relasjonskompetansen har eksistensiell betyd-
ning for var evne til & leve sammen med andre
mennesker, til 4 torre 4 mgte andres og egne fo-
lelser, til a tile & veere i konflikt, til 4 elske og til
a reflektere over egen rolle i ulike relasjoner. Det
handler om alle de store og sma valgene i lopet

A

Illustrasjonsfoto: © fotolia.com
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av en dag i mgte med store og sma mennesker i
ulike kontekster. Og nar vi spisser det inn imot
leererrollen, handler det om holdninger til barn
og unge, bevissthet pa egen atferd og folelsesut-
trykk i mote med forskjellige elevers atferd og om
ansvaret leereren har for relasjonenes kvalitet.

Vi kan illustrere laererens relasjonskompetanse
som vist i figur 1.

Holdninger ligger til grunn for alle de handlin-
ger vi gjor. Kunnskapen pavirker de holdninger og
handlinger vi gjor i mote med eleven i klasserom-
met, i samtalene og i den atferd vi utviser i leerer-
rollen. Pa bakgrunn av disse tre komponentene i
relasjonskompetansen kan vi diskutere hvordan
dette kompetanseomradet viser seg i offentlige
styringsdokumenter, og hvordan kompetanseom-
radet kan styrkes i leererutdanningene.

Relasjonens plass i offentlige
styringsdokumenter
Det er stor uenighet om hvor mye vi skal vektlegge
den relasjonelle dimensjonen inn i skolen og i lee-
rerutdanningene. Den debatten er en del av en
storre debatt omkring hvilken type kunnskap som
ber prioriteres; det handler om verdisporsmal,
synet pd leering, pa ulike roller i skolen, organi-
sering m.m.

I forste avsnitt i den generelle delen av Kunn-
skapsloftet (2006) star det:

Oppleringens mal er 4 ruste barn, unge og
voksne til 4 mote livets oppgaver og mestre
utfordringer sammen med andre. Den skal gi
hver elev kyndighet til 4 ta hand om seg selv og
sitt liv, og samtidig overskudd og vilje til 4 sta
andre bi.

Det er en vakker forste innledning av en laereplan.
Den tar bade inn den enkeltes mulighet og ansvar
for seg selv, samtidig som den retter seg ut mot fel-
lesskapet med henblikk pa den etiske forpliktelse
den enkelte har for den og de andre.

I'st. meld nr 11 (2008-2009) Lereren, rollen og
utdanningen, papekes behovet for a heve leerernes
kunnskapsniva pa samspill mellom lzerer og elever,
og at et fremtidig satsingsomrade i leererutdan-
ningen er styrking av relasjonell kompetanse.
Om innholdet i blant annet faget pedagogikk og
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HANDLINGER
Anerkjennende og
ansvarsfull ledelse

KUNNSKAP
Om relasjoners betydning for

lzering, psykisk helse og
kognitiv sosial og emosjonell utvikling

HOLDNINGER

Bevissthet pa egne verdier, elevsyn og holdninger
til Izererrollen og hvordan man utever rollen

Figur 1

elevkunnskap star det at faget «har et serlig og
helhetlig ansvar for 4 ivareta skolens formal, leerer-
yrkets verdigrunnlag og for a utvikle studentenes
relasjonelle kompetanse» (s.21). I denne meldin-
gen er ogsa relasjonskompetanse nevnt spesifikt
(s.49) som ett av fire kompetanseomrider som alle
leerere bor beherske (fagkompetanse, didaktisk
kompetanse, ledelseskompetanse og relasjons-
kompetanse). Her er det argumentert med blant
annet forskning fra dansk Clearinghouse-rapport
(Nordenbo, Segaard Larsen, Tifticki, Wendt, &
Ostergaard, 2008).

Regjeringen lanserte Leererlofiet — pd lag for
kunnskapsskolen i 2014 der flere reformer ble
presentert. Mélet var «faglig sterke lerere, en
attraktiv leererutdanning av hoy kvalitet, leering
og flere karriereveier for leerere.» I denne stra-
tegiplanen blir begrepet «relasjon» anvendt to
ganger pa side 16:

God klasseledelse forutsetter en positiv rela-
sjon mellom lzerer og elever.

For sarbare elever kan lerer-elev-relasjonen
hindre et negativt utviklingslep pa tross av
andre risikofaktorer.

Ellers er ikke relasjon fremhevet eller knyttet
seerskilt opp til kvalitetsbegrepet.
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I stortingsmelding nr. 28 (2016): Fag — fordyp-
ning — forstdelse avsluttes innledningen i meldin-
gen slik:

Oppleringen skal gi den enkelte elev, leerling
og leerekandidat de beste forutsetninger for &
utvikle verdier, kunnskaper og holdninger som
har stor betydning bade i naere mellommennes-

kelige relasjoner og i samfunnet. (s.6)

Relasjonskompetanse er ikke nevnt én gang, mens
relasjon er nevnt sju ganger. Den eneste gangen rela-
sjon er knyttet spesifikt til leererrollen, er pa side 68:

Et godt leeringsfellesskap handler om a vere
bevisst pa relasjonsarbeid, gode relasjoner mel-
lom elever, mellom elever og lerere og skolens

ledelse.

Der kompetanseutvikling og kapasitetsbygging
understrekes (7.3) og leererutdanningenes ansvar
tydeliggjores (7.4) i stortingsmelding nr. 28, er
ikke relasjon en del av disse diskusjonene.

Det kan synes som om man pd veien fra den
generelle delen i kunnskapsleftet og stortings-
melding nr. 11 og frem til stortingsmelding nr.
28 har endret kurs med hensyn til hvilken vekt
man legger pa relasjonskompetansens betydning
ileererrollen og for kvalitet. Og en kan sporre seg
om det er slik at der fagfordypning, malinger,
faglig og didaktisk kompetanse blir loftet frem i
fornyelsen av Kunnskapsloftet (st.meld.nr. 28) og
5-arig masterutdanning, der svekkes fokuset pa
relasjonskompetansen.

Relasjonskompetansens muligheter i
lzererutdanningen

Nar regjeringen argumenterer for en fornying av
Kunnskapsloftet i stortingsmelding nr. 28, er det
med utgangspunkt i at vi har et samfunn som er
i endring:

Et kunnskapsintensivt og spesialisert arbeidsliv,
ny teknologi og betydningen av den enkeltes
allmenndannelse, gjor at alle elever trenger a
utvikle solide faglige kunnskaper og ferdigheter
iskolen (s.13)
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I Leererlpftet (2016) understrekes det at satsingen
pa kunnskapsskolen innebzerer gkt krav om rele-
vant kompetanse i undervisningsfagene for alle
leererne i grunnskolen som underviser i matema-
tikk, norsk, engelsk, samisk og norsk tegnsprak.
Skoleeiers og skolelederes kompetanse skal styr-
kes, nyutdannede skal fd god veiledning og skolen
som lerende organisasjoner der kompetanseut-
vikling for den enkelte star i sentrum, er noen av
tiltakene. Videre er malet i strategidokumentet
en attraktiv leererutdanning med hoy kvalitet.
Femarig master, nasjonale deleksamener i grunn-
skolelzrerutdanningene og skjerpet opptakskrav i
matematikk er noen av tiltakene. Noen vil kanskje
hevde at dette fokuset pa okt faglig kompetanse
star i kontrast til gkt relasjonskompetanse. Ofte
er det dessverre slik at nar en skal diskutere okt
kompetanse, sa er det relasjonskompetansedelen
som kommer i skyggen av den teoretiske delen av
kompetansebegrepet.

Ludvigsen-utvalget fikk mandat fra Kunnskaps-
departementet til 4 utrede hva elevene i norsk
skole har behov for a lere i skolen i et 20-30 ars
perspektiv (NOU, 2015). Utvalget anbefaler i sin
oppsummering fire kompetanseomrader som
grunnlag for fornyelse av skolens innhold (NOU,
2015, S. 8):

fagspesifikk kompetanse

kompetanse i a leere

kompetanse i § kommunisere, samhandle
og delta

kompetanse i 4 utforske og skape

Her far det relasjonelle perspektivet sin plass som
eget kompetanseomrade, og det far en sentral
plass i de droftinger som blir gjort i rapporten opp
imot leererrollen, dybdelering og kompetanseut-
vikling. Sosiale og emosjonelle kompetanser loftes
frem og knyttes opp til de andre kompetanseomra-
dene og utfordrer en smal kompetanseforstaelse.
Utvalget anbefaler et bredt kompetansebegrep
som omfatter bade tenkning, praktiske ferdigheter
og sosial og emosjonell leering og utvikling, og at
dette reflekteres i malene i fagene i grunnopplee-
ringen. Utvalget viser til at sosiale og emosjonelle
kompetanser er viktige for hvordan elevene lykkes
senere i livet, og legger vekt pd at disse er enda
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viktigere enn for 4 arbeide systematisk inn i grunn-
oppleringen (s.16).

Her bygges det bro mellom fagfokusert
kompetanse og relasjonskompetanse. Det betyr
i praksis at lererutdannerne gjennom bade
teorigjennomgang og i praksis retter fokus mot
relasjonenes betydning i lererrollen. Da blir for
eksempel Vygotskijs proksimale sone noe mer
enn et teoretisk begrep. Det blir refleksjoner,
veiledning og oppgaver knyttet til den enkelte
students styrker og utfordringer i & mote og for-
sta den enkelte elevs potensial og egen rolle i sitt
utviklingsarbeid. Da blir studentens relasjonelle
kvaliteter i mote med elevenes atferd loftet frem
som en sentral del av egen lererolleutvikling.
Dersom Ludvigsen-utvalgets kompetansebegrep
tas inn i leererutdanningens forstaelse av leererrol-
lens mandat og fir prege innhold og pedagogisk
praksis, far relasjonskompetanseutvikling gode
vekstvilkar hos fremtidens lerere.

Holdninger skaper handlinger
Med utgangspunkt i modellen (figur 1) er start-
punktet for relasjonskomptanseutvikling hold-
ninger som kan knyttes til erfaringer, folelser
som igjen forer til handlinger. Holdningene vare
er en del av oss, noen mer bevisste enn andre. Og
gjennom et lererutdanningslep ma det vere en
sentral malsetting at alle leererstudentene skal be-
visstgjores med hensyn til hvordan egne verdier
legger grunnlaget for den lererrolle de skal tre inn
i. De verdier de har med seg fra egen oppvekst og
alle de erfaringer de beerer med seg pa godt og
vondt, former den de skal bli som lerer. Dette er
personlig fordi det bergrer den enkelte students
livshistorie. Og et sporsmal vil da vere: Skal dette
ha en plass i heyere utdanning? Og hvis det skal
ha en plass; pa hvilken méte, og i hvilket omfang?
Holdningsarbeid er personlig, og det finnes
selvsagt mange mulige veier inn til bevisstgjoring
hos studentene. Leererutdanneren kan anvende
case fra skolehverdagen og drefte ulike lgsnin-
ger ut ifra et holdningsperspektiv, ta ulike etiske
modeller som utgangspunkt for dreftinger etter
endt praksis, anvende praksisfortellinger som
utgangspunkt for a drefte elevsyn, anvende rol-
lespill eller legge til rette for debattforum der
leererprofesjonstemaer loftes opp og frem. Det er
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et utall av muligheter. I valg av fagstoff, metoder
og prioriteringer vil leererutdannerens egne ulike
kompetanseomrader utfordres og tydeliggjores.
Og ikke minst rollebevissthet i forhold til mate
med studentene. Da blir det mdten den enkelte
leererutdanner gjennomforer dette arbeidet pa
gjennom sine handlinger som blir avgjerende,
hvor «tett» en gar pa den enkelte student, hold-
ninger og handlinger.

Denne tematikken kunne med fordel vert loftet
heyt opp og frem béade i det enkelte team pa lee-
rerutdannerinstitusjonene, hos leererutdannerne
i praksis og pa samarbeidsarenaene for lerer-
utdannerne. Her finnes det selvsagt ingen fasit,
og det finnes flere sporsmal enn svar. Det er flere
sporsmal enn det er svar. Poenget er at leererut-
dannerne pa campus og i praksis vender tilbake til
disse spersmalene som sentrale og bevisstgjorende
i sine moter, i sine planer, i praksis, i veiledning
og i sin undervisning. Lererutdannere er som folk
flest i synet pa sin egen rolle. Noen ser kun pé sin
jobb som undervisere som «leverer varen», uten
seerskilt vekt pa for eksempel personlig kontakt
og kjennskap til den enkelte students erfaringer
og holdninger. Andre leererutdannere synes det
er spennende 4 folge studentenes prosesser, bade
den personlige og faglige utvikling. Ett av de store
sporsmél blir: Er det slik at det er opp til den en-
kelte leererutdanner a ta slike valg ut ifra sin per-
sonlige stil? Skal den enkelte studentens mulighet
til 4 utvikle en relasjonskompetanse veere basert
pa tilfeldigheter? Dette er komplekse sporsmal,
men det er likevel avgjorende at vi na tar en debatt
omkring leererutdanningens innhold, leererutdan-
nernes rolle og hvilke felles krav og plikter som
ligger i det a vaere lererutdanner.

I november 2012 ferdigstilte Utdanningsfor-
bundet leererprofesjonens etiske plattform, og
hgsten 2016 ble det utarbeidet en ny strategiplan
for profesjonsetikken. Her blir det anvendt be-
greper som skal synliggjore verdigrunnlaget til
leererprofesjonen: «Allmenn grenselgs godhet»,
«A ville godt, 4 kunne godt», «A ivareta bade
individ og gruppe» og «A virke for dem det gjel-
der der det gleder». Og den enkelte lerers etiske
ansvar i de direkte motene med barn, foreldre og
kollegaer blir understreket som sentrale deler av
leererprofesjonens ansvar. Men da Hegskolen i

Bedre Skole nr. 1

2017 - 29. argang



Ostfold leverte sin folgeforskningsrapport knyt-
tet til implementeringen av leererprofesjonens
etiske plattform (Alfdal, 2015), var ett av funnene
at det bade i laererpraksis og i leererutdanningene
opplevdes for informantene & vare en utfordring a
knytte praksis og etiske problemstillinger sammen
i en hektisk hverdag. Det ble lett prioritert bort til
fordel for andre krav i leererutdanningen. Og igjen
blir spersmal knyttet til den enkelte leererutdan-
ningsinstitusjons og leererutdanners valg og fravalg
sentralt.

En leererstudent kan godt fa en A pa en oppgave
i pedagogikk uten at han eller hun er egnet som
leerer. Nar vi for eksempel horer studenten omtale
elever eller foreldre med stigmatiserende defini-
sjoner og lar det passere fordi det kan bli for ube-
hagelig, eller fordi vi ikke tenker at det er var jobb
eller at vi har sd mye 4 gjore at det «forsvinner» i
alt det andre - ja da har relasjonskompetanseut-
viklingen til leererstudentene darlige kér. Da trengs
det lzererutdannere som vager a ga tett pa bade
holdninger og handlinger. Som lererutdanner kan
en ikke se overse holdninger som forer til hand-
linger som ikke lar seg forene med laererrollen.
Niar relasjonskompetanse handler om evne til a se
enkeltbarn og -ungdom, avstemme egne folelser,
veere en varm leder og ta ansvar for relasjone-
nes kvalitet (Holm, 2010; Juul & Jensen, 2002;
Noddings, 2013) kan vi ikke overse likegyldighet
eller andre handlinger som bygger pa holdninger
som ikke er forenlig med skolens grunnleggende
verdier. Sa selv om det ikke finnes vekttallskurs i
«smil og glimt i @yet», si kan leererutdanneren pé
campus og i praksis understreke betydningen av
evnen til 4 se den enkelte elev. De kan helt konkret
heie studentene frem nar de ser hvordan de pa en
god mate moter enkeltelever og har varme og gode
refleksjoner omkring egen rolle. De kan veere tyde-
lige ledere i seminargruppene, utfordre negative
holdninger og fremheve de positive.

Kristoffer motte en leerer som s bak alt det han
ikke mestret. Leereren hans var en tydelig og varm
voksen som ga Kristoffer en opplevelse av a vere
likt. Han hadde en relasjonskompetanse som viste
seg i konkrete handlinger i mote med en atferd
som ofte utfordret. Leererens fagkompetanse star
ikke i veien for lererens relasjonskompetanse,
tvert imot. Det er to kompetanseomrider som
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utfyller hverandre, som kan spille pa lag, som kan
stotte opp om hverandre slik at vi far leerere i norsk
skole som evner 4 se og mate den enkelte elevs
behov, folelser og faglige potensial. Hvis dette
skal bli en realitet, ma ogsé leererutdannere vage
a utfordre egne holdninger og handlinger i forhold
til egen rolle og i alle motene med studentene.
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DiDiAC-prosjektet:

AV KARI' ANNE RIDNES OG INGVILL RASMUSSEN

Gode klassesamtaler er viktige for elevenes lzering. Utfordringene er a sarge for at
alle elevene deltar - samtidig som lzereren kan ha en oversikt over hva som skjer i
samtalene. Et forskningsprosjekt skal undersgke hvordan klassesamtaler i form av
mikroblogging kan bidra til elevenes laering.

Nar lereren stiller et faglig spersmal i klassen og Forskning viser at i helklassesamtaler har lere-

inviterer til samtale, hvor mange av elevene onsker ~ ren mye av taletiden, og at ganske fa elever bidrar
egentlig a svare - og hvor mange kommer tilorde? =~ (Applebee, Langer, Nystrand, & Gamoran, 2003;
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Cazden, 2001; Clarke, Howley, Resnick & Rosé
(2016); Rasmussen, Gilje, Ferguson, Ingulfsen,
& Bakkene, 2014). I gruppesamtaler kommer
elevene lettere til orde, men for lereren er det
vanskelig a fa oversikt over hva som foregar i slike
samtaler og stotte samtalene der det trengs (Lund
& Rasmussen, 2008).

Det & fa til samtaler der flest mulig elever
deltar, og der faglig leering star i sentrum, er en
utfordrende oppgave. Er det egentlig hensikts-
messig a bruke s mye tid pa samtaler i klasse-
rommet?

Laeringssamtaler

Vi vet fra tidligere forskning at dialog er vesentlig
for 4 leere (Littleton & Mercer, 2013). Blant annet
vet vi at dialogisk pedagogikk stimulerer utvikling
av elevenes evne til kritisk tenkning, kollektiv
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|llustrasjoner fra Samtavla.no/talkwall.net

FAKTA!
DiDiAC

DiDiAC star for «Digitalised Dialogues Across the Curriculumy og
er et samarbeid mellom forskere ved Universitetet i Oslo og Uni-
versitetet i Cambridge, fire skoler i Oslo og Akershus, og to skoler i
Cambridge. Prosjektet er tuftet pa dialogisk leeringsteori og utforsker
hvordan bruken av mikrobloggingsverktayet Samtavla kan bidra til
a styrke laeringssamtaler i klasserommet.

Forskere som er med i prosjektet:

* Ingvill Rasmussen (prosjektleder), Sten Ludvigsen, Ole Smeardal,
Kari Anne Radnes, Jo Inge Flaytlog og Jan Dolonen, Universitetet
i Oslo.

* Paul Warwick og Louis Major, Universitetet i Cambridge

problemlgsning, resonnering og leseforstaelse
(Howe & Abedin, 2013; Kuhn, 2015; Lawrence &
Snow, 2011). Elevene vil kunne ga mer i dybden
pa et tema nar de jobber og tenker sammen med
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stotte av hverandre og leereren. Dette er altsa sen-
trale forutsetninger for at elevene skal kunne ga i
dybden i problemstillinger og kunnskapsomrader
(Meld. St. 28, NOU 2015:8).

Elever som gar pa skole i dag, har vanligvis en
del erfaring i bruken av digitale verktoy. Likevel er
ikke elevene alltid bevisst pa hvordan verkteyene
kan brukes til 4 lere — og vi vet at lzerere ofte ikke
har nok erfaring med pedagogikk som tar hensyn
til, og videreutvikler, elevenes digitale kompe-
tanse (Beauchamp & Kennewell, 2010).

Betydningen av samtaler som leringsredskap,
og behovet for konstruktivt a integrere teknologi
i leeringsarbeidet, innebzerer at det er viktig 4 ut-
vikle kunnskap om hvordan lerere kan organisere
leeringsarbeidet slik at alle far delta i samtaler og
at teknologi brukes som leeringsstotte.

Digitaliserte dialoger
Dette komplekse feltet er bakgrunnen for DiDiAC-
prosjektet, som na er i oppstartfasen. DiDiAC
undersoker hvordan bruken av et mikrobloggings-
verktoy, Samtavia (Smerdal & Rasmussen), pavir-
ker interaksjoner i klasserommet (se for eksempel
Rasmussen & Hagen, 2015, Rasmussen, 2016).
Samtavla (www.samtavla.no) er et mikroblog-
gingsverktey utviklet av forskere ved Universite-
tet i Oslo. Verktoyet er enkelt, gratis pa nett, og
kan brukes pa béade telefon, nettbrett og pc. Pa
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Samtavla kan en person, for eksempel en lerer,
formulere et sporsmal eller en utfordring og in-
vitere inn deltakere, elevene, som si kan poste
korte meldinger pa en delt «tavle». Meldingene
pa denne tavla kan sa vises i klasserommet pa et
lerret eller pé et smartboard.

Formalet med & ta i bruk slik teknologi er 4 sti-
mulere til at alle elevene skal kunne bidra i samta-
lene, og at samtalene foregir pa en mate som gjor
at deltakerne utvikler forstaelse for faglige tema.

DiDiAC-prosjektet vil bidra til 4 utvikle kunn-
skap som kan hjelpe oss til a forsta mer om hvor-
dan elever leerer gjennom samtaler i digitaliserte
omgivelser i flere fag (naturfag, samfunnsfag og
norsk/engelsk).

Noen av sporsmalene som utforskes i prosjek-
tet, er hvordan Samtavla kan bidra til 4 styrke elev-
ers deltakelse i klasseromsinteraksjoner, samt til
a utvikle elevers evne til 4 samarbeide og deres
evne til 4 resonnere og tenke kritisk, hvordan
verktoyet kan bidra til & fremme nye former for
klasseromsdialoger og hvordan Samtavla kan fun-
gere som visualisering av elevers sam-tenkning
(«interthinking» ).

I prosjektet samarbeider forskerne med leerere
ved fire skoler i Norge og to i Storbritannia. Data
vil besta av observasjoner og videofilming av un-
dervisningsekter, intervjuer med lerere og elever,
og en kartlegging av elevers ferdigheter innenfor
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det 4 argumentere og resonnere. Datainnsamlin-
gen i prosjektet vil starte opp med forelopige ob-
servasjoner i oktober 2016, mens hovedvekten av
datainnhentingen vil forega i lopet av varen 2017.

Forelapige funn

I forkant av prosjektet har Samtavla veert testet ut i
flere klasserom, med lgpende samtaler med elever
og leerere om deres opplevelser av verktoyet. I
tillegg er det gjennomfort en pilotstudie, der en
norsk klasse ble filmet i enkelte gkter i norsk og
samfunnsfag. Dataene indikerer si langt at tekno-
logien er enkel a bruke, bade for leerere og elever.
Det ser ut til at teknologien oppmuntrer til ulike
deltakelsesmonster, og at det hjelper flere elever
til 4 ytre seg enn det som er tilfelle i tradisjonelle
helklassesamtaler. Videre ser vi at verktoyet bi-
drar til variasjon i hvordan undervisningen blir
organisert. Nar det gjelder det faglige innholdet
i samtalene, ser vi gjennom loggene fra Samtavla
at elevene bygger pa hverandres innlegg. Video-
dataene viser at leereren aktivt tar utgangspunkt
i elevenes digitale ytringer. P4 denne maten tar
samtalene utgangspunkt i elevenes ytringer, og
leereren oppmuntrer i slike samtaler ogsé elevene
til & utdype og forklare, og bidrar selv med faglige
presiseringer og utdypninger. Samtidig ser vi at
blogginnleggene gir leereren oversikt over hvem
som bidrar og hvordan, og at dette kan tjene som

[llustrasjoner fra Samtavla.no/talkwall.net
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grunnlag for at leereren kan stotte og styrke elev-
ene der de har behov for det.
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TEMA RELASJONER

Internasjonale uker i skolen

Eksotiske happenings eller inkluderende praksiser?

AV JOKE DEWILDE, OLE KOLBJ@RN KJ@ZRVEN, ANNE SKARET OG THOR-ANDRE SKREFSRUD

Mange skoler arrangerer «internasjonal uke» eller «internasjonal dag» for a feire

det kulturelle mangfoldet med mat, dans, sang og folkedrakter. Mens elever, lerere

og foreldre er begeistret over internasjonale uker, er forskningslitteraturen skeptisk

og mener slike tiltak kan forsterke skillelinjer blant elevene. Et forskningsprosjekt

har sett pa hvilke oppfatninger som fins rundt slike arrangement.

Internasjonale uker blir ofte organisert i forbin-
delse med FN-dagen 24. oktober. Skoler over hele
verden markerer FNs globale innsats ved 4 sette
internasjonal solidaritet pa dagsordenen. I Norge
finner vi skoler som knytter sin internasjonale
uke til nettopp denne globale dagsordenen, mens
andre benytter anledningen til 4 sette sokelyset
pa det kulturelle elevmangfoldet ved egen skole.

Utgangspunktet for var studie er en grunnsko-
les internasjonale uke som har en mindre tydelig
forbindelse til FN, men som fokuserer pa det kul-
turelle mangfoldet ved skolen. Karakteristisk for
slike internasjonal uke-arrangement er at mange
akterer er involvert: elever, ansatte, foreldre og
lokalsamfunnet. Uka ender typisk opp i en fes-
tival og utstilling med plakater som tematiserer
ulike land, samt med servering av matretter og
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framvisning av tradisjonelle drakter og andre kul-
turelle artefakter fra land i verden som elevene har
ulike tilknytninger til.

Det som formidles utad, slik som i lokalaviser
eller pa skolers nettsider, er at dette er et populeert
og vellykket arrangement: Internasjonale uker
synliggjor det kulturelle mangfoldet og skaper
inkluderende fellesskap. Skolene rapporterer
ogsa om at internasjonale uker og dager bidrar til
a bygge bro mellom elevene, foreldrene og skolen,
pa tvers av ulik spraklig og kulturell bakgrunn.
Ved mange skoler har dette derfor blitt en érlig
tradisjon.

Kritikk fra forskningslitteraturen

Det positive inntrykket fra skolene star imidler-
tid i skarp kontrast til forskningslitteraturen pa
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omréddet, som i stor grad gir en negativ vurdering
av slike arrangement. Ofte omtales internasjo-
nale uker som «festivalisering» og kritiseres for
4 bidra til «etnifisering» av kulturelt mangfold
(Qzerk, 2008, s. 223). Det vil si at denne typen
arrangement forstas som et uttrykk for at det
kulturelle mangfoldet ikke er en del av den dag-
lige virksomheten i skolen, men at det kun loftes
fram i den ene uka. Slik hevdes det at interna-
sjonale uker i stedet bidrar til 4 forsterke etniske
skillelinjer og skillet mellom majoritetskultur og
minoritetskultur, og pa den méten star i fare for a
etablere en «oss og dem»-tenkning, stikk i strid
med intensjonen. Denne kritikken uttrykkes av
blant andre Diane Hoffmann (1996, s. 546), som
i en amerikansk kontekst omtaler slike skole-
arrangement som «hallway multiculturalism».
Nir det flerkulturelle mangfoldet kun star pa utstil-
ling i skolens korridorer, kan det ikke skapes reelle
inkluderende fellesskap, selv om skolene pastar
det, hevder Hoffmann. Hun slar derfor fast at slike
arrangement er selve kroneksemplet pa «that we
really do not know how to ‘do multiculturalism’
in schools» (Hoffmann, 1996, s. 565).

Den kritiske forskningen har imidlertid i liten
grad interessert seg for deltakernes syn pa og opp-
fatninger av det som utspiller seg i internasjonale
uker. I var studie onsket vi derfor 4 legge deltaker-
perspektivet under lupen for slik 8 komme under
overflaten pa det som fra forskningsperspektivet
til nd er blitt ansett for 4 veere en «eksotisk happe-
ning». Vi spurte: Hva betyr internasjonal uke for
elever, lerere, skoleledere og foreldre?

Om var studie

Som en del av en storre kvalitativ studie av flerkul-
turelle fellesarrangement i skolen studerte vi hvor-
dan en skole med flerkulturell profil arrangerer en
internasjonal uke.' Skolen har rundt 400 elever, og
en betydelig andel av disse elevene er flersprak-
lige. Det finnes en lang tradisjon ved skolen med 4

32

feire internasjonal uke. Skolen setter ikke primeert
fokus pa FN, men bruker FN-dagen for & markere
kulturelt mangfold pé egen skole.

I forste del av studien observerte vi aktiviteter
gjennom hele uka og innhentet blant annet feltno-
tater av ulike workshops som for eksempel samisk
tradfletting og zumba-dansing. Andre aktiviteter
var hoytlesing av somaliske eventyr, papirbret-
ting, foredrag om Polen og Romania, line dance og
sjakk. Vi gjorde ogsa intervjuer med skoleledelsen,
leerergruppa som utgjor arrangementskomiteen,
samt et utvalg foreldre og elever pa 6. trinn. Ana-
lysene i denne artikkelen baserer seg i hovedsak pa
intervjuer med deltakerne, der vi stilte sporsmal
som skulle fa frem elevenes, lerernes, skoleleder-
nes og foreldrenes erfaringer og opplevelser av
internasjonal uke.?

Sentrale funn i studien

Anerkjenner tradisjoner

For skolen som vi studerte, er det viktig a bruke
den internasjonale uka til 4 lofte fram og fokusere
pé elever ved skolen som har minoritetsbakgrunn.
I'intervjuet med skolens ledelse forklarer rektor at
arrangementet bygger pa de nasjonalitetene, spra-
kene og minoritetskulturene som til enhver tid er
representert pa skolen. Milet er slik & bekrefte og
anerkjenne elevene med minoritetsbakgrunn og
gjore dem stolte av sin opprinnelse. Rektor legger
til at «det skal vaere en bekreftelse pa identiteten
til de barna som er vare elever. Og de er si fantas-
tisk stolte, og foreldrene ogsd, serlig mgdrene».
Mgdrene i intervjuet bekrefter rektors pastand. En
mor med burmesisk bakgrunn sier for eksempel
at hun savner tradisjonene fra hjemlandet, og at
arrangementet er en anledning til & vise fram disse
for andre. Fra et minoritetsperspektiv har altsé in-
ternasjonale ukers fokus pa minoritetskulturer en
verdi og representerer en etterlengtet mulighet til
a opprettholde tradisjonene fra hjemlandet. Flere
6.-trinnselever uttrykker lignende synspunkter og
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peker pa den positive effekten slike uker ser ut til
ha for nyankomne barn ved skolen. En jente pa 6.
trinn med norsk sprakbakgrunn uttrykker det slik:

Jeg syntes det var veldig bra for de elevene som
er fra et annet land. Nar de viser drakter og snn,
sd er de helt annerledes pé scenen og hopper
rundt som gale, men nér de er her [i den vanlige
skolesettingen], sé er de sann skikkelig ... sinn

... og gjemmer seg bort og er skikkelig redd. Sa
det var goy 4 se at de hoppet rundt og hadde det
morsomt istedenfor, og snakka deres sprak.

Minoritetselevene og deres familier er folgelig
viktige bidragsytere i arrangementet. De bidrar
med aktiviteter, matretter og folkedrakter fra sine
hjemland. A feire minoritetskulturer med forskjel-
lige kulturelle aktiviteter og bruk av artefakter er
blitt kritisert i forskningslitteraturen, da dette
kan fremme et statisk syn pa kultur og hemme
forstielser av kulturer som dynamiske prosesser,
noe som er i stadig endring. Vart materiale viser
imidlertid at deltakerne reflekterer mer omkring
kultur og kulturell identitet enn det mangfolds-
feiringen ved forste oyekast skulle tilsi. Ikke minst
gjelder dette for leererne, som i intervjuet trekker
fram flere erfaringer fra tidligere arrangement som
de reflekterer kritisk omkring, og slik viser at de
stadig videreutvikler sin praksis og forstaelse. Et
eksempel pa en slik erfaring var da elever med
andre morsmaél enn norsk pa et arrangement i den
internasjonale uka ble forventet a skulle opptre
foran foreldre og medelever ved a snakke pa det
som lererne definerte som deres morsmal. Noen
av elevene trakk seg med den begrunnelsen at
de ikke identifiserte seg med spraket de var blitt
tildelt, da de ansé det for & veere foreldrenes sprak.
Lererne uttrykker i intervjuet at slike erfaringer
gir dem innsikt i og forstaelse for at lzerere, elever
og foreldre kan ha ulike oppfatninger av hvilke
kulturer og sprik elevene identifiserer seg med.
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Kultur som artefakt

Skolen som vi studerte, avslutter den internasjo-
nale uka med en festival med boder som repre-
senterer ulike land gjennom mat, folkedrakter og
plakater. Forskningslitteraturen uttrykker skepsis
til & framstille kultur gjennom artefakter som
matretter, danser og folkedrakter fordi dette kan
bidra til 4 fremme et statisk syn pa kultur. Nar vi
utfordrer skoleledelsen pé dette, sier de at de er
klar over at artefaktene representerer en forenklet
framstilling av kultur og kulturell identitet, men
de framhever at nettopp det a benytte artefakter
gjor den internasjonale uka til et lavterskelarrange-
ment: For selv om man ikke kan godt norsk, som
jo er tilfelle for de nyankomne elevene og for flere
foreldre i foreldregruppa, sa kan man likevel bidra
med folkedrakter, dans og matretter fra opprin-
nelseslandet og pa denne maten kommunisere med
skolefellesskapet og vise hvem man er. Dessuten
peker flere av foreldrene pa hvordan nettopp arte-
faktene i arrangementet, og da seerlig maten, bidrar
til 4 skape motesteder mellom mennesker som el-
lers ikke ville ha mottes og snakket sammen. Elev-
ene trekker ogsa fram maten og kommenterer at
«det morsomste er a smake pa mat fra andre land»
og «maten gjor alt mye bedre». FAU-lederen sier
at maten har en viktig funksjon nar det gjelder &
etablere interkulturelle moter, og folgelig, at mat
er mer enn mat. Hun formulerer det slik: «Det er
alltids hyggelig 4 smake pa andres mattyper og
sann, men det er pa en mate litt underordnet det
store bildet.» I tillegg kan det 4 spise sammen sies
a ha en samlende funksjon og & bidra til 4 bygge et
fellesskap der alle deltakerne spiller en viktig rolle,
ikke minst de med minoritetsbakgrunn, som kan-
skje for forste gang inntar en vertskapsrolle i et nytt
land. Mat ser derfor ut til 4 ha flere betydninger for
deltakerne i arrangementet, som gar langt utover
kulturell essensialisme.
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Majoritetskulturen ma veaere representert

Et annet funn i studien var at de ulike erfaringene
som deltakerne gjor seg med arrangementet, forer
til at den internasjonale uka ved skolen er i stadig
endring. Et eksempel pa det gjelder sporsmalet
om hvilken plass majoritetskulturen skal ha i ar-
rangementet. De forste arene glemte skolen 4 lofte
fram tradisjonelle norske skikker og tradisjoner,
noe forskningslitteraturen har veert kritisk til. I en
studie av vietnamesiske barn i norske barnehager
peker Tove Skoug (1989) pé hvor uheldig det er
at man i ulike arrangement overser majoritets-
kulturen fordi man da implisitt kommuniserer at
majoritetskulturen, i motsetning til minoritets-
kulturene, er det naturlige og det normale, og det
som ikke behgver 4 tematiseres spesielt ved slike
anledninger. I den internasjonale uka ved skolen
som vi studerte, begynte foreldre og elever a et-
tersporre majoritetskulturen. Slik ble det klart
for alle at det som blir oppfattet som det tradi-
sjonelt norske, ogsa matte loftes fram. Samtidig
rapporterer leererne at det kan vare vanskelig 4
fa foreldre med majoritetsbakgrunn til 4 bidra
aktivt, og at mange av dem inntar en tilskuerrolle
under arrangementet i stedet for 4 se pa seg selv
som bidragsytere. A engasjere ogsa denne delen
av foreldregruppa er derfor et satsningsomrade
for arrangementskomiteen.

Hayt refleksjonsniva blant deltakerne

Som nevnt tidligere, er forskningslitteraturen kri-
tisk til 4 vektlegge mangfold gjennom spesielle
arrangementet som ikke er del av skolens ordinzere
virksomhet. Intervjumaterialet viser en noe am-
bivalent forstielse av dette blant deltakerne. Pa
den ene siden beskriver flere hvordan den inter-
nasjonale uka nettopp skiller seg ut fra den evrige
virksomheten gjennom aret. Pa den andre siden
rapporterer deltakerne hvordan den internasjonale
uka pa ulike mater ogsa har betydning for resten
av skoledret. En av leererne sier at internasjonal
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uke for henne handler om «& bli minnet pé hva vi
burde gjore hele tiden. Og jeg trenger 4 bli min-
net pa det hvert ar gjennom internasjonal uke, og
jeg vet at det varer litt lenger for hvert ar. Sa det
gjelder a ha internasjonal uke flere ganger.» Lee-
rerne uttrykker at disse erfaringene har gitt dem
viktig innsikt og bidratt til at de har videreutviklet
egen praksis, bade generelt og nar det gjelder den
internasjonale uka spesielt. Disse nye innsiktene
ser ut til 4 bli drevet av kontinuerlig kritisk reflek-
sjon blant personalet. Samlet viste intervjuene et
hoyere refleksjonsniva blant de ulike deltakerne
enn hva den tidligere forskningen tilskriver slike
arrangement.

Grenser og grenseapninger

Var studie viser hvordan skolens praksis med in-
ternasjonale uker har et innebygd paradoks. Ved &
vektlegge kulturelle forskjeller mellom mennesker
og tydeliggjore hva som er annerledes, typisk og
seregent i ulike kulturer, kan man hevde at de kul-
turelle grensene blir forsterket. Utvalgte kulturelle
elementer loftes fram i fellesskapet og brukes til
a markere ulikheter. Slik sett kjenner vi igjen kri-
tikken fra forskningslitteraturen: Internasjonale
uker kan ved forste gyekast se ut som eksotiske
bidrag til 4 synliggjere en patatt mangfoldskultur
ved skolen, og slik star de ogsa i fare for 4 gjore det
fremmede enda mer fremmed.

Men mens internasjonale uker har blitt kri-
tisert for a vere isolerte enkelthendelser, var
det ingenting ved denne skolen som tydet pa at
det kulturelle mangfoldet var fraveerende i den
ordineere skolehverdagen. Snarere tvert imot.
Mangfoldet var integrert i skolens tenkning, og
gjennomferingen av internasjonal uke var en be-
visst mate 4 rette oppmerksomheten mot det som
nettopp karakteriserer skolens profil, pa, nemlig
det flerkulturelle elevgrunnlaget. Og gjennom den
internasjonale uka ble det flerkulturelle fokuset
ytterligere forsterket. Arrangementet sa dermed
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ut til 4 skape en moteplass der det kulturelle mang-
foldet kom til uttrykk. Analysene vare tyder pa at
skolen i seerlig grad lykkes med 4 fa foreldrene fra
de minoritetsspraklige familiene pa banen pa en
mate de ikke sa godt fér til ellers i skolearet, gjen-
nom engasjement, initiativ og deltakelse.

Den utbredte praksisen med internasjonale
uker tyder pa at skolene ser pa dette arrange-
mentet som viktig, til tross for de innebygde
paradoksene. Derfor er det ogsa behov for mer
forskning pa internasjonale uker og tilsvarende
arrangement og pé hvilket potensial de har for en
inkluderende pedagogisk praksis. Vi trenger mer
kunnskap om hvordan elever, leerere og foreldre
forhandler kultur, sprak og religion i slike arrange-
ment, hvilken betydning internasjonale uker har
for kontakten mellom skolen og lokalsamfunnet,
og hvilke andre muligheter og begrensninger slike
arrangement skaper. Studien som vi har presentert
i denne artikkelen, er et bidrag til dette.

Joke Dewilde er postdoktor ved
Institutt for skoleforskning og lae-
rerutdanning ved Universitetet i
Oslo. Hun har ogsa en bistilling som
fersteamanuensis i pedagogikk ved
Hegskolen i Innlandet. Hun forsker
og underviser innenfor flerspraklig-
het i utdanning og har spesielt arbeidet med problem-
stillinger knyttet til tospraklige lzerere og nyankomne
ungdommer som flerspraklige skrivere.

Ole Kolbjorn Kjorven er fgrstea-
manuensis i RLE ved Hegskolen i
Innlandet. Han underviser pa bade
barnehage- og lzererutdanningen.
Kjgrvens forskning har vaert orien-
tert mot lzerere og da RLE-lzereres
resepsjon av religigse tekster.
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NOTER

1 Ten ny fase av studien blir fokus satt pa selve festivalen

islutten av den internasjonale uka, der serlig bruk av
artefakter og artefaktenes betydning for deltakerne blir
lagt under lupen. Mer informasjon om prosjektet finnes
pa folgende nettside: www.hihm.no/ius

Det er sa langt skrevet én forskningsartikkel fra studien,
med tittelen «International week in Norwegian school.
A qualitative study of the participant perspective» (De-
wilde, Kjorven, Skaret & Skrefsrud, i trykk, 2017).
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TEMA RELASJONER

Hvordan fa en lerer tlta fly?

Om laererstyring og elevsentrermg
L

I

| IKT-basert undervisning

B AV OYSTEIN IMSEN

Nitti femteklassinger og laerere er inne i dataspillet Minecraft i to hele uker. Fag,

timeplaner og klasser er opplast og satt sammen pa nytt. Elever graver etter gull i

stedet for a gjore det de skal. Griser er pa avveie. Larere svever rundt pa skjermene.

Kan dette vaere ordentlig skole? Har lererne mistet styringen over elevenes lering?

Metaforen «Hvordan fa en leerer til 4 fly» springer
ut av Digitalpedagogenes utprgving av dataspil-
let Minecraft ved Skjetten skole hosten 2016, et
prosjekt finansiert av de regionale forskningsfon-
dene. Uttrykket er hentet fra en samtale mellom
to elever, hvor den ene bemerker at en mann
nettopp floy forbi pa skjermen i stor fart — hvorpa
den andre svarer at dette ma ha veert en leerer. For
dem som ikke er kjent med teknologien, kan dette
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virke underlig, men kort forklart er bade leerere
og elever deltakere i spillet, der leereren har en
del virkemidler for & styre og kontrollere elever
underveis; som 4 fryse, flytte pd dem og overvake
dem fra luften.

Minecraft er et dataspill, men selve spillet er
endret for skolebruk. «Education edition» er i
grunnen en gigantisk simulator hvor alt er byg-
geklosser i ulike former og farger. Spillet er et
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Hundre meter over bakken svever
en lzrer i lgse lufta - som en digital
avatar i en virtuell, tredimensjonal
verden.

populerkulturelt fenomen som fenger generasjo-
nen som tilbringer mer tid foran YouTube enn TV,
og er det forste dataspillet som er like populaert
blant bade jenter og gutter.

Hensikten med utprevingen var a utvikle en ny
prosjektmetode som kunne kombinere elementer
fra andre kjente tverrfaglige metoder, som pro-
sjektarbeid, problembasert leering og storyline. I
tillegg hadde prosjektet et skrablikk pa elever med
diagnoser som ADHD og epilepsi, og hvordan de
mestret arbeidsformen og teknologien. Prosjektet
resulterte i interessante erfaringer, serlig nar det
gjelder elevstyring og leererstyring.
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Lzereren gnsker velkommen til en ny dag i Minecraft. Nitti laerere og elever ved

Skjetten skole, tre klasser i samme rom i to uker.

Praktiske erfaringer

I dette prosjektet skulle vi utvikle noe nytt, ikke
beskrive noe som allerede var. Prosjektets design
handlet derfor om 4 lage gode forutsetninger for
at skolens lzerere kunne sentrere metoden rundt
elevene, og samtidig tilpasse organiseringen un-
derveis. Det ble samlet inn bade kvalitative og
kvantitative data. Bortsett fra elevenes begeistring
for 4 spille dataspill pé skolen, var det ikke mulig
a male seg fram til de erfaringene vi gjorde. En
viktig erfaring var ikke bare det vi observerte blant
elevene men hvordan lererne taklet utproving av
nye undervisningsmetoder.

Det var vanskelig 4 fa elevene ut i friminutt
mens prosjektet pagikk. Samtidig ble relasjonen
mellom leerere og elever annerledes nar lereren
bevegde seg inn i det som elevene regnet som sitt
domene. Den digitale kulturen som barn omgir
seg med i det daglige, ble med ett synlig for alle,
pé godt og vondt.

Elevene opplevde mye sammen i lopet av to uker
prosjektarbeid. De som ikke var klassekamerater
og ikke var sammen til daglig, hadde plutselig mye
a snakke sammen om. Lererne beskrev utprovin-
gen som en slags digital leirskole, hvor de i ettertid
hadde felles opplevelser og referanser de kunne
bruke i undervisningen. Et godt eksempel pa dette
var prosjektets forste dag, hvor samfunnsfaglereren
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TEMA RELASJONER

hadde planlagt en tematisk fagsloyfe under grup-
peoppgaven «bygg et hjem pa gruppas omrade ved
hjelp av ressursene dere har tilgjengelig». Leererne
hadde designet gruppenes omrader for at det skulle
bli konflikt om ressurser. Etter kort tid begynte
elevene a krangle om hvem som hadde rettigheter
pa ulike grenseomrader, som igjen forte til at elev-
ene pa egen hand laget lover for hvordan man skulle
oppfere seg i Minecraft. Lereren kunne dermed
hoppe over farste kapittel i samfunnsfagboka, som
handlet om samfunn, lover og regler.

Didaktisk gull for lzererne

Den viktigste erfaringen fra utprevingen handler
om hvordan teknologien gir lzereren nye mulig-
heter for styring og kontroll, og hvordan dette lar
seg koble med en ny, elevsentrert prosjektmetode.

Leererne i Skedsmo kommune hadde liten
erfaring med storre tverrfaglige prosjekter, men
pa Skjetten var det viktigste pa plass; en god
teamstruktur, en engasjert rektor og en nys-
gjerrig holdning til digital teknologi. Underveis
mitte leererne gjore flere didaktiske valg, som for
det meste handlet om hvor mye de skulle styre
elevenes bevegelser i spillet. Leererne hadde inne
i spillet verktoy for a kontrollere elever, tildele
oppgaver og endre det virtuelle landskapet. Selv
om spillmekanismen i Minecraft var skrudd av og
erstattet av leerernes egne péafunn, var det noen
rester av det opprinnelige spillet som var igjen og
som forarsaket problemer underveis. En vanlig
utfordring ved bruk av spill i skolen er at mal og
belgnning i spillene leder elevene bort fra mal og
belpnning i undervisningen.

Hvordan fant vi didaktisk gull til den nye pro-
sjektmetoden? Underveis matte leererne rette
opp feil og mangler i organisering og i fagsloyfer.
I ettertid ble lgsningene evaluert og vurdert som
en naturlig komponent i en ny prosjektmetode.
Et eksempel pa dette handlet tilfeldigvis ogsa om
gull. Tre dager ut i prosjektet var leererne misfor-
neoyde med at gruppene ikke s ut til 4 jobbe med
det de skulle. I stedet gravde elevene etter gull og
diamanter, som er en viktig del av det opprinnelige
Minecraftspillet. Blant elevene hadde det blitt sta-
tus 4 lage seg vapen og rustning av edle metaller,
og dette forstyrret fagsloyfene og trakk dem ut i
tid. Da leererne introduserte husdyr som et ledd
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FAKTA:

Prosjektet Kognitiv trening med Minecraft ble gjennomfert i
september 2016 og endte med to rapporter og et rammeverk
for en ny prosjektarbeidsmetode. Prosjektet var finansiert med

midler fra regionale forskningsfond, Fondsregion Hovedstaden.
Digitalpedagogene videreferer arbeidet fra dette prosjektet med
«Minecraft Cupy, en konferanse for elever og lzerere ved Teknisk

Museum i Oslo, mai 2017.

i en fagsloyfe i mat og helse, skjedde det samme.
Elevene ble mer opptatt av & ri rundt pa hester og
vise seg fram, enn a fa grisene inn i fjoset.

Lererne var usikre pa hva de skulle gjore for a
lgse problemet med gullgraving og hesteridning.
Skulle de vere strengere med elevene som gjorde
det, og straffe dem? I dette tilfellet ble lasningen
a koble inn et element fra PBL-metoden, «inter-
dependency» eller «gjensidig avhengighet». Ved
a endre gruppeorganiseringen og gi elevene ulike
roller i forhold til hverandre, ble det lettere for
gruppa a delegere oppgaver. En tok ansvar for byg-
geplanene, én handlet med de andre gruppene, en
annen var alltid til stede pa byggeplassen - og bare
den fjerde hadde lov til 4 grave etter metaller, som
miatte vere uedle for A mote gruppas behov for nye
redskaper. Nar hver gruppe hadde kjgpmann, ar-
kitekt, bygningsarbeider og smed - ble problemet
lgst uten overvéakning, kontroll og straff.

Den flyvende lereren moter samme type ut-
fordring som Ikaros, som flgy for heyt, svidde
vingene pa sola og falt i vannet. Pa samme vis
mé den flyvende leereren i Minecraft passe pa at
elevene ikke kontrolleres for mye. Om elevene til
stadighet blir frosset og flyttet pa, kan det igjen ga
ut over gruppedynamikk og motivasjon. En leerer
som bygger sammen med elevene inne i spillet
og graver ganger under jorda, har i grunnen mye
mer kontroll enn leereren hoyt oppe i himmelen.

Tverrfaglig metode krever samarbeid mellom
leerere. En leerer som har flere fag med de samme
elevene, kan naturligvis koble fagene og samarbei-
de med seg selv. Samarbeid mellom lerere pa tvers
av flere fag krever en god teamstruktur. Leererne
ma ogsa vare enige om at de skal jobbe tverrfaglig.
De fleste prosjekter kommer i stand nar en lerer
far en idé, og det er ikke uvanlig at denne lzererens
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fag definerer prosjektet. Hvor mye plass et fag far,
kommer an pa faglererens kreativitet og innsats.
Det er derfor nodvendig at ledelsen passer pa at
alle leerere deltar i tverrfaglige prosjekter, slik at
ingen skyver arbeidsbyrden over pa kolleger. Nar
tverrfaglig metode og organisering pé team fun-
gerer, kan teamet selv frigjore leererressurser, som
kan brukes til vurdering og videre planlegging.
Nar verdenen i Minecraft bygges, mé leereren
veere oppfinnsom og ha en overordnet plan for
prosjektet. Laererens design og tilpasning av grup-
peomridene setter rammene for hva elevene kan
gjore sammen. Hele verdenen bygges automatisk,
men leereren har enkle verktoy for 4 slette og til-
foye store mengder byggeblokker. Det er derfor
viktig at leereren har kjennskap til byggeverktoyet
og vet hva det kan brukes til. Leereren trenger ikke
a gjore jobben selv, men kan fa hjelp fra kolleger
og elever. Det er fornuftig 4 la elevene medvirke i
planleggingsfasen, med mindre leereren ensker a
overraske elevene med hendelser som brann, na-
turkatastrofer, monsterinvasjoner eller lignende.

Didaktiske begrunnelser

Den generelle didaktikken kretser rundt speors-
malene «hva», «hvorfor» og «hvordan». I et
tradisjonelt didaktisk perspektiv betraktes data-
spill ofte som et verktpy som lereren tilpasser
og manipulerer etter behov som enhver annen
«metode». Leerere er ulike mennesker med ulike
elever, skolebygninger, kolleger og ulik tilgang pa
teknologi — derfor gjor de ikke de samme didak-
tiske valgene. I tillegg til dette er det andre forhold
utenfor klasserommet som pavirker leererens valg.
Selv om en lerer gnsker 4 fly i Minecraft med sine
elever, er det ikke nok med PC-er, servere og vel-
fungerende tradlest nett. For vi kan lette, ma vi
vite hvorfor valg av metode og verktoy er riktig
for vare elever. Laereren ma ikke bare begrunne
dette for seg selv og sin egen sjelefred, men ma
ogsa klargjere hensikt og mal for elever, foreldre,
kolleger, ledelse, IKT-ansvarlige, journalister og
kommunepolitikere. Nar den politiske styringen
av skolen er sterk, er «hvorfor» kanskje det van-
skeligste sporreordet i didaktikken. Hvem tor
bryte med vanlig praksis og utnytte handlings-
rommet i leereplanen? Det er kanskje ikke sa rart
at de fleste velger a folge leereboka.
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Nar begynner det tjueforste arhundret

i skolen?

Bruk av digitale redskaper i skolen vekker bade
begeistring og skepsis. De som jobber for digi-
talisering av utdanningen, er oppgitt over et
leererkorps som, med unntak av enkelte ambas-
saderer, framstar som digitale pessimister. Hva
skyldes denne skepsisen? Norske lerere har, i
motsetning til de fleste kolleger i utlandet, mye
erfaring med digitale satsinger — som ofte er blitt
solgt inn med bade lofter og visjoner, og med
sterkt kommunalt styrte utviklingsprosjekter. Ofte
har den nodvendige respekten og forstaelsen for
profesjonen manglet. Skoleutvikling er blitt rort
sammen med leveranderenes salgsargumenter.
Enheter og programvare har vert prioritert foran
leererens behov og kreative metodeutvikling.

I forordet til tidenes storste forskningsprosjekt pa
dette feltet, «Students Computers and Learning»
hevder OECDs skolegeneral Andreas Schleicher det
samme, og legger til en interessant tanke:

[...] we have not yet become good enough at
the kind of pedagogies that make the most of
technology; that adding 21st-century technolo-
gies to 20th-century teaching practices will just
dilute the effectiveness of teaching..» (OECD,
20155s. 5)!

Schleichers pastand er et godt utgangspunkt for en
konstruktiv debatt om digitalisering av skolen, om

Pa markedsplassen kan
elevgruppene bytte til

seg ressurser fra andre
grupper. | bakeriutsalget til
gruppe 16 selges brad og
gresskar.
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vi ensker det, men forst ma vi rydde litt i begre-
pene. Hva er «20th- century teaching practices»,
og hva menes med «21st century technologies» ?
Schleicher sikter her til den politiske trenden og
paradigmet om «tjueforste arhundrets ferdighe-
ter», som igjen bygger pa en historisk analyse om
samfunnets kompetansebehov i ulike tidsepoker.
Siden det tjueforste arhundrets ferdigheter bygger
pé antakelser, framtidsvisjoner og ulike historiske
kontekster, vil de ogsa veere normative. Alle er
kvalifisert til 4 mene noe om hvordan framtida
skal bli.

I Norge fikk vi en grundig utredning om det
tjueforste arhundrets ferdigheter med Ludvigsen-
utvalgets forste delrapport, som ogsa er sentral i
utvalgets anbefalinger. I det store og hele avviker
ikke utvalget mye fra tilsvarende utredninger i
andre land om neeringslivets kompetansebehov i
framtida. Samarbeid, selvregulering, kritisk tenk-
ning, problemlesing og et demokratisk sinnelag
er gjengangere i alle festtaler og utredninger om
framtidas skole.?

Ludvigsen-utvalget undret seg over hvorfor
dette skulle veere noe nytt i norsk skole, siden
ferdigheter for det tjueforste arhundret i hoyeste
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grad er til stede i leererplanens generelle del (L93).
Dessverre gikk ikke utvalget videre med denne
problemstillingen, de argumenterer stort sett for
hvorfor samfunnet trenger mer av det tjueforste
arhundrets ferdigheter i framtida. En grundig
analyse av hvorfor disse ferdighetene har en svak
plass i skolen, til tross for at vi allerede har det i
leereplanen, hadde vert av stor betydning.

Hva er sa «20th century teaching practices»?
Det er ikke lett & si, men vi kan ga ut ifra at
Schleicher her mener tradisjonell, lzerebokstyrt
og frontalformidlet undervisning. Antonymet til
denne undervisningsformen er elevsentrerte me-
toder som prosjektarbeid, storyline og problem-
basert leering. Selv om disse metodene ogsa var
praksis fra 1980-tallet av, og obligatorisk med L97,
tyder mye pa at mange lerere folger den trygge
veien med kateteret som sentrum.

Selv om Schleicher i forordet fra 2015 ser ut til &
sla et slag for de elevsentrerte arbeidsformene, er
det ikke slik at OECD er noen forkjemper for dette.
En av konklusjonene etter fjorarets PISA-under-
sokelse er at «inquiry-based teaching», slik som
problembasert leering og prosjektmetoder, gir dar-
ligere skar i naturfag enn leererstyrt undervisning.?
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Dette er et av de storste problemene med maling av
kunnskap - den tar utgangspunkt i at leeringen er
fullendt, avsluttet - og fri fra kontekster som rela-
sjon, motivasjon og sprik. PISA kan derfor veere
en bremsekloss for nye aktivitetsformer i skolen.

Prosjektarbeid i tilbakegang?

Perioden mellom L97 og LK06, som er emne- og
prosjektarbeidets glansperiode, ble ogsa preget av
Clemets PISA-sjokk, kommunalisering og mer-
arbeid for lerere. Prosjektarbeidsmetoden falt i
unade, til tross for at leerere var positive til mer
apne arbeidsformer. Mangelen pa metodeopp-
leering og gode leeremidler var ogsa en grunn til
at leerere sluttet med prosjektarbeid. Lareboka
hadde ogsa den gang stor innflytelse pa lererens
metodevalg og er i liten grad tverrfaglig orientert
eller tilpasset elevsentrerte arbeidsformer.* Mange
leerere som opplevde prosjektarbeid i Lo7-tiden,
sier i dag at dette var noe vi provde, uten hell.

En utbredt forestilling er at leererstyrt og elev-
sentrert undervisning er pedagogisk retorikk i
svart og hvitt pa teoriplanet, men at det ene ikke
utelukker det andre i praksis. Leerere som styrer
elevene gjennom mal og lerebok, hevder ofte at
elevene har frihet til 4 na sine mal som de vil, og
at dette er elevsentrering. Det vil naturligvis alltid
veere varianter av lererstyrt metode som er mer
elevsentrert, og omvendt. Storyline er i utgangs-
punktet en leererstyrt metode, selv om elevene
ikke opplever det slik. Dette er et viktig poeng.
Arbeidsformene i skolen kan oppleves som frie,
uten at de npdvendigvis er det. Videre: Er malene
bestemt av noen andre enn eleven, er det vanskelig
a si at undervisningen er elevsentrert.

Vi har erfart at organisering av apne arbeids-
former kan styre elevene like mye som leringsmal
skrevet pé en tavle. Det er derimot ikke mulig a
styre elevene i retning av det tjueforste arhundrets
ferdigheter, hverken praktisk eller semantisk.
Leaereren kan ikke «selvregulere» en elev, elev-
ene kan ikke samarbeide alene, problemer kan
ikke lpses med fasit, kritisk tenkning skjer ikke
pa kommando - og kreativitet folger ingen stan-
dardoppskrifter. En leerer som ensker at elevene
skal ove pa disse ferdighetene, bor unnga a ta for
sterk kontroll over elevenes lering.

Den flyvende leereren skaper universet som
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elevene boltrer seg i, og kan kontrollere mer enn
noensinne. Ny teknologi gir leereren superkrefter
som klasseleder. Samtidig er det bare lzererens
didaktiske og profesjonsetiske forstielse som
kan hindre at superkreftene kommer i veien for
elevenes lering. Da elevene skulle komme med
forslag til hva leererne kunne ha gjort annerledes i
prosjektet, ble det ogsa tydelig at elevene selv var
skeptiske til den flyvende kontrollgrlereren. En
elev formulerte det slik:

De kunne fly, de hadde veldig mye ting, de
kunne fryse oss, og de kunne telepotere [sic]

oss, og de var gudene vares.

Ett av mange problemer med leererstyrt under-
visning er at den ikke direkte lar seg koble med
elevsentrert teknologi, som fort kan gi elevene
uonskede friheter og adspredelser. Nar bade forsk-
ningen og lerernes erfaringer tilsier at digitale
verktoy og tjenester er forstyrrende elementer i
det leererstyrte klasserommet, kan lerere i fram-
tida velge & skru av internett eller la veere & ta
teknologien i bruk. Om vi ensker 4 ta i bruk det
digitale i klasserommet, er det derfor nedvendig
arevitalisere de elevsentrerte arbeidsformene og
videreutvikle dem. Da er det viktig & passe pa at de
voksnes behov for styring og kontroll ikke kom-
mer i veien for elevenes lering.

NOTER

1 OECD (2015). Students, Computers and Learning: Making
the Connection. OECD Publishing, Paris.

2 NOU 2014:7. Elevenes leering i fremtidens skole. Et kunn-
skapsgrunnlag. Oslo: Kunnskapsdepartementet

3 OECD (2016). PISA 2015 Results (Volume II): Policies and
Practices for Successful Schools. OECD Publishing, Paris.

4 Karl Jan Solstad (red) (2003). Tema- og prosjektarbeid
og bruk av lokalt leerestoff etter Lg7. Nordlandsforskning,
Bodo.

digitale laeremidler.

@ystein Imsen har bakgrunn som musiker og lektor
i skolen. 1 2012 ble han tildelt pris som arets kreative
IKT- pedagog for sin utpreving med dataspill og pro-
grammering i undervisningen. Imsen har i de senere
arene grunnlagt to bedrifter som hjelper offentlige
akterer med metodeutvikling og implementering av
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Malstyring i miniatyr
Bruk av tegn i pedagogisk praksis

AV HALLVARD HASTEIN

Et svar pa en overdreven og innsnevrende malstyring i skolen, kan vare at larere

selv formulerer sine mal og drafter hvordan de underveis kan iaktta tegn pa at mal

narmer seg. Pedagogisk bruk av tegn gjor det dessuten mulig a finne ut hvordan

verdier som inkludering, demokratisk samhandling og det a ta vare pa miljoet, kan

komme til uttrykk i undervisningen.

Leereren er pa vei mot klasserommet. Der skal hun
gjennomfere det opplegget hun har forberedt.
Med seg har hun noe materiell og et nettbrett.
Men hun har ogsa med seg noe mer, et sett av
forventninger om hvordan hun haper elevene vil
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reagere og arbeide denne timen. Disse forventnin-
gene er imidlertid ikke si klare som hennes tanker
om hva hun vil gjore. Forventningene eksisterer
mer som noen uspesifiserte ensker for hva som
bor skje denne timen.
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Alle foto - illustrasjonsfoto: © fotolia.com

Jeg vet ikke om du kjenner deg igjen i denne
leereren, men jeg tror beskrivelsen kan passe pa
mange gode lzerere. Jeg tror ogsa at uansett hvor
dyktig denne leereren er til 4 gjennomfere oppleg-
get sitt, vil hun kunne lykkes i enda storre grad ved
a klart definere noen mal for timen, og ikke minst,
hvordan hun gjennom a observere klassen skal
kunne vite at malene er nadd. Jeg vil kalle det lee-
reren leter etter gjennom slike forhandsbestemte
observasjoner for «tegn». Denne artikkelen skal

handle om slike tegn og hva de kan brukes til."

Tegn - et pedagogisk skattkammer

Tegn lerere bestemmer seg for a rette oppmerk-
somheten mot, kan defineres som sma og formals-
tjenlige observasjoner, det vil si observasjoner
som gir god og nyttig mening for dem som vil
folge med pa hva som skjer i klassen.? Potensielt
vil ogsa andre kunne gjore de samme observasjo-
nene, men trolig uten a tillegge dem samme vekt
og betydning. For den som er opptatt av tegn,
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er klasserom et eldorado. Bade lerer og obser-
vatorer kan i lepet av en eneste time ha tilgang
til et mylder av tegn fra elevene. Det kan vere
tegn pa utbytte av undervisningen og interesse
for faget, men ogsa tegn pa vennskap, kjedsom-
het, engasjement og lyst til 4 gjore noe annet enn
det lzereren legger opp til. De tegn leereren fanger
opp, kan sjelden gi helt sikker informasjon, men
tegn er likevel det leereren har 4 stotte seg til mens
undervisningen pagar. Lererne kan ikke vite om
deres tolkning av tegnene er riktige, men en
trenet leerer kan danne seg et noenlunde sikkert
inntrykk av tilstanden i klassen. Kanskje dette
er nettopp den egenskapen som karakteriserer
gode lerere.

Virksomheten i barnehage og skole er i stor
grad situasjonspreget. Her er pedagogene ofte
nedt til 4 handle uten & ha mye tid til 4 tenke seg
om eller til & soke rad hos andre. De ma foreta
raske handlingsvalg. Da er de henvist til 4 basere
seg pd den informasjonen og de vurderingene
som de har tilgjengelig i oyeblikket. I tillegg til
sine kunnskaper og erfaringer vil pedagogene i
stor grad matte reagere ut ifra tegnene de kan lese
hos elevene der og da. Forhandsbestemte tegn har
den fordel at de kan oppdages ogsi om situasjo-
nen ellers ikke er som forventet. Pedagoger kan
forberede seg, men ma samtidig innstille seg pa a
mitte improvisere. A arbeide mélrettet og nysgjer-
rig med tegn kan gi nytte og glede pa mange plan.
Gjennom min egen virksomhet og sammen med
andre pedagoger har jeg ofte gjort erfaringer av
den typen som vi her skal beskrive.

Tegn holder malene levende

Meningsfullt arbeid kjennetegnes ved at utgverne
opplever at deres innsats har en klar retning. Hver
handling kan da knyttes til noe overordnet, en
verdi eller et mal. Hverdagen i barnehage og skole
inneholder et mangfold av hendelser, stay, hensyn,
avbrytelser osv. Nar forstyrrelsene og avlednin-
gene er mange, kan pedagogene ha behov for hjelp
til 4 holde kursen og meningen i det en holder pa
med. Hjelpen kan vere utvalgte tegn.

Nar de synlige og herbare tegnene dukker
opp, kan de fungere som paminnelser om at en
kan veere pa rett vei. Tegnene gjor det lettere a
holde oppmerksomhet framover mot mélet. Nér
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SMTTE-modellen

tegnene gjenkjennes, vil de ogsa kunne utlose
positive folelser som en forbinder med den fram-
tidstilstanden malet beskriver. Tegn er ikke viktige
i seg selv. Tegn blir interessante forst nir en vet og
anerkjenner hva de peker mot. Elementet tegn
slik det benyttes her, forutsetter at det foreligger
et mal som er gjennomtenkt og klart formulert.
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Ofte vil det imidlertid vere slik at de forventede
tegnene ikke dukker opp. Det kan vzere et signal
om at en ma iaktta, tenke og/eller handle anner-
ledes. Det kan ogsa innebzere at en ma lete etter
andre tegn og eventuelt forandre malet.

Tegnkanvere enressurs for hele spekteretavmal
For elevene er det viktig 4 tilegne seg ferdigheter
i sprik, matematikk og IKT. A legge til rette for at
slik leering kan skje, inngar i skolenes og barneha-
genes samfunnsoppdrag. Dessuten er det en fordel
med denne delen av oppdraget. Grunnleggende
ferdigheter lar seg male. Annerledes er det med
de verdiene og holdningene i samfunnsoppdraget
som vanskelig kan males eller beskrives som rene
ferdigheter. Men pa hvilken mate skal skolene og
barnehagene kunne arbeide malrettet med dette?

A oppdra elevene til 4 ha respekt og vise omtan-
ke for hverandre, er eksempel pa en slik oppgave.
Dette gjelder egenskaper som neppe lar seg fange
opp av prover og kartlegginger. Slike skjemaer fyl-
les som oftest ut individuelt. Respekt og omtanke
ma derimot observeres i et sosialt samspill.

A arbeide med lzeringskulturen kan ha som mal
a fremme toleranse i klassen. Det at elevene lyt-
ter til hverandre, stiller oppklarende spersmal og
gjengir meningene til hverandre pé en respektfull
mite, kan da veere tegn pé at malet er i ferd med
a bli nadd. I tillegg til at malet blir konkretisert
gjennom bruk av tegn, vil samtaler for a finne
disse tegnene, kunne bidra til a utvide pedagoge-
nes forstaelse av dette malet for oppdragelse. Om
klassens evne til toleranse ikke kan males direkte,
kan leererne og elevene selv iaktta tegn og sammen
reflektere ut ifra det.

Tegn er et egnet verktoy for alle de som gnsker
a arbeide bevisst med hele spekteret av dannelses-
oppgaver i skolen. Ved bruk av tegn vil verdier som
for eksempel inkludering, solidaritet, demokratisk
samhandling og ansvar for naturen, kunne bli kon-
krete. Uten tegn kan innsatsen for a realisere slike
verdier bli vag og diffus.

Over tid kan effekten av a vektlegge maling av
enkeltprestasjoner, fore til en innsnevring av sko-
lens samfunnsoppdrag. Mulighetene for a kunne
male, skaper risiko for overmaling. Det handler
om at det en lett kan male, det er det som blir gjort
til gjenstand for maling og evaluering. Det som
er vanskelig & méle, far mindre oppmerksombet.
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Derfra er veien kort til det som kalles mal-
forskyvning. Det dreier seg om at de praktiske
mulighetene for 4 male, blir bestemmende ogsa
for hva det blir laget mél for. Med andre ord: En
lager mal, fortrinnsvis for det som lar seg méle. De
andre sidene av skolens og barnehagens formal,
kan bli skjovet ut i periferien for hva som regnes
som interessant og betydningsfullt.

lakttakelse av tegn gjor pedagogen mer
neervaerende

Lerere som er opptatt av hvordan elevene deltar,
har mye de kan iaktta. Lopende kan de folge med
pa hvordan elevene endrer bevegelser, ansiktsut-
trykk, engasjement og hva de er opptatt av. En elev
kan trolig leere bade ved a veere aktor, mottaker
og betrakter. Det kan veere interessant av og til &
observere hvordan elever stadig veksler mellom
disse posisjonene. Selv for den skarpeste iakttaker
kan det likevel veere vanskelig 4 vite neyaktig hva
av det han ser og herer som faktisk forer til leering.
Nar leereren har blikket rettet mot nyanser i elevens
mater a delta pa, vil de fleste merke at det skjer noe
med relasjonen til eleven. Det merker elevene, og
i relasjonen mellom elev og lzerer kan det skje av-
gjorende ting. Dorthe Jorgensen uttrykker seg slik:

Nerveret er et spergsmal om tilstedeveerelse,
at man er tilstedeverende som underviser. Man
kan sagtens vare ikke-tilstedevaerende, altsa
mentalt fraveerende, selv om man er fysisk til
stede. Der kan for eksempel lires noget af, som
sidder i ryggmarven, men hvor det ikke riktig

registreres, hva der foregir omkring en.

Her er hun opptatt av hvor viktig det er & ha
oppmerksomhet mot det som skjer her og na,
innbefattet elevenes respons pa det som foregar.
Pedagogens varhet for mer eller mindre tydelige
tegn gjor noe med laererens mate & vere til stede pa.

Tegn stimulerer nysgjerrigheten

Det hjelper lite 4 ha et velformulert mél og tilhe-
rende tegn, om en ikke ogsa har tilstrekkelig med
nysgjerrighet. Det fins en gjensidig avhengighet
mellom tegn og nysgjerrighet. P den ene siden
ma en veere nysgjerrig for 4 oppdage de tegn en
soker. P4 den andre siden, nar disse tegnene sa blir
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oppdaget, bidrar det i sin tur til nysgjerrig leting
etter supplerende tegn.

Min erfaring er at de fleste leerere er gode til
a registrere tegn som er relevante for det maélet
de er opptatt av. Det er ikke nedvendigvis slik
at det er de viktigste tegnene som er lettest a
oppdage. Mulighetene for 4 finne disse tegnene
oker dersom det er flere til 4 iaktta det som fore-
gar. Dette blir tydelig nar flere leerere studerer
videoopptak fra klasseromssituasjoner. Samtidig
er det slik at de mest nysgjerrige gjerne finner
flere forekomster av de samme tegnene enn sine
kollegaer. De tegnene som er minst apenbare,
er sjelden mindre betydningsfulle enn de som er
mest ipynefallende.

Tegn kan gi vink om begynnende fremgang
Tegnene pa at elevene gjor framgang, kan vere
sma. De minste tegnene pa framgang lar seg sjel-
den registrere av tester og prover som maler fag-
lige prestasjoner. Dessuten kan hgrbare og synlige
tegn gi beskjed om framgang pa omrader skolen
vier liten oppmerksomhet.

Alle tegn som viser tillgp til framgang, er uan-
sett viktige tegn for en pedagog. Dette gjelder
enten det er snakk om en bestemt elev eller en
forbedring i hele klassens vaeremate. Det er et
tegn pa framgang nar en engstelig elev etter en
tid puster roligere nar han skal ha matematikk.
Det er framgang ogsa om en elev som har skydd
beker gjennom ar, overraskende skulle sperre om
det finnes en bok om noe han er blitt opptatt av.

For at noe skal kunne regnes som framgang,
holder det ikke 4 observere. Observasjonen ma
holdes opp mot noe som anses som verdifullt, noe
det er verdt a etterstrebe. At elever lerer, er en
selvfplgelighet. De leerer hele tiden. Men forst nar
leeringen skjer i ensket retning, kan det betegnes
som fremgang.

Jeg har ofte hort leerere fortelle om elever som
ikke viser tegn pa framgang. Det er absolutt mulig,
men kan ogsa ha 4 gjere med skolens manglende
interesse og evne til 4 fange opp de antydningene
til framgang som kan ha funnet sted. Manglende
blikk for fremgang kan bli innledningen til en dar-
lig sirkel: Eleven viser beskjeden fremgang, og de
antydninger som finnes, fanges ikke opp verken
av eleven selv eller av pedagogene. Eleven forblir
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uten anerkjennende tilbakemeldinger. Oppdagel-
sen av tegn pa fremgang er oppmuntrende, men
forteller ikke ngdvendigvis pedagogen noe om
hva det er hensiktsmessig 4 gjore videre. Men nar
et lite tegn pé fremgang er konstatert, har leereren
likevel gjort en viktig iakttakelse. Den kan han
orientere seg ut ifra nar han skal finne ut hvordan
eleven eller klassen skal folges opp framover. Nar
en som del av SMTTE-arbeidet er kommet dit at
en skal velge tegn pa maloppnaelse, er det derfor
viktig a finne noen tegn som det etter all sannsyn-
lighet er mulig 4 oppdage allerede tidlig i arbeidet.

Uttrykket kardinaldyd er kjent innenfor mange
kristne tradisjoner. Ofte fremholdes visdom,
rettferd, matehold og mot som slike seerlig vik-
tige dyder. Evnen til & kunne oppspore selv de
minste antydninger til tegn pa fremgang hos en
elev, burde komme hoyt opp om det skulle lages
en liste over kardinaldyder for leerere.

Tegn kan utlgse initiativ og handlingsevne

Det er et ideal at en tenker seg om for en handler,
men spontanitet er heller ikke uten verdi. Da har
tegnene en umiddelbar igangsettende effekt pa
pedagogene, altsa for tegnene gjores til gjenstand
for bevisste fortolkninger og overveielser. Slik er
det nar handling utleses nesten samtidig med at
tegnet oppdages. At en handling skjer ut fra en
intuitiv reaksjon, garanterer ikke for at handlingen
er hensiktsmessig. Men heller ikke det motsatte
er tilfellet.

Pa forunderlig vis kan spontane initiativ ofte
vise seg a veere like sakssvarende og kompetent
utfort som om de hadde vert gjennomtenkt. Skal
en kunne handle raskt og intuitivt, ma en foreta en
forenkling av situasjonen. Det gjores ved a se bort
fra mye av det andre en kunne tenkt og reagert
pa. Evner en ikke 4 gjore det, blir situasjonen for
kompleks til at den kan handteres spontant.

Sannsynligheten for 4 kunne gjennomfore slike
forenklinger pa en god mate, henger sammen med
pedagogens tidligere erfaringer. Gjenkjennelse
er et stikkord for intuitiv handlingsevne. Bak for-
héndsbestemte tegn som gjenkjennes, ligger det
mye arbeid og ofte argumentasjon for betydningen
av a vektlegge dette tegnet. Gjennomgaende er
forhandserfaringer til hjelp nar forenkling kreves.
Gjenkjennelse er dessuten nert knyttet til det
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fysioterapeuter kaller muskuleer hukommelse.
Det som skal skje, har kroppen nemlig vert med
pa tidligere. Kroppen koordinerer og innstiller
seg pa den innsatsen som skal forega, det veere seg
bevegelse, handling eller verbale ytringer. Dette
kan ogsa veere noe av forklaringen pa at oyeblikks-
handlinger noen ganger kan gi akkurat det som
trengs der og da.

Tegn gir rom for profesjonell frihet i et faglig
fellesskap

Lerere bor benytte metoder og framgangsmater
som bygger pa et vitenskapelig grunnlag. Slik lyder
budskapet i mye moderne pedagogisk litteratur.

«Profesjonelle handlinger folger likevel ikke
gitte oppskrifter, de forholder seg til unike og
konkrete problem der leereren foretar en helhets-
vurdering og drar veksler pa erfaring og praktisk
klokskap.» Videre: «Gode lerere som er neer-
veerende i de aktuelle situasjonene med alle sine
sanser, ma fa et handlingsrom til 4 uteve yrket pa
en profesjonell mate etter informert skjonn.»

Nar malet er formulert og adekvate tegn er
avtalt, har en et solid utgangspunkt for a ga i
gang med det praktiske arbeidet. Hvilke tiltak
som deretter bor settes i gang, blir et spersmal
om hva som er hensiktsmessig. Vanligvis er det
mange veier som kan fore til at malet blir nadd.
Slik er det ogsa i SMTTE-tenkningen. Nar en har
klart for seg hvilke tegn som markerer et vellykket
resultat, da gir det frihet og dpning for variasjoner
i hvordan det oppnas. Det faste ligger altsa i hva
leererne skal veere pé utkikk etter underveis, og
ikke i hvilke metoder eller prosedyrer som skal
benyttes.

Et team av leerere som vil arbeide pa denne
mdten, blir mer enn et fellesskap for planlegging,
handling og refleksjon. De kan ogsé utvikle et
persepsjonsfellesskap, et fellesskap av dem som
ser og lytter etter de samme tegnene!

Tegn gir pedagogen kunnskapsglede

Elevene trenger konstruktive tilbakemeldinger,
og det samme har leererne bruk for. «Etter mi
meining er det eit grunnlegjande vilkar som alltid
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gjeld: ein kunnskapsutgvar treng stadfesting, altsa
visse teikn eller prov pa at ein har rett, at ein er
flink, eller liknande.» Sitatet er hentet fra Per Inge
Batnes sin bok om det 4 kunne ha glede av & utove
den kunnskapen en har tilegnet seg.

Mye skrives om kunnskaps- og kompetan-
seutvikling. Batnes skriver ut fra et annerledes
perspektiv. Han er opptatt av hva det innebzaerer a
ha adekvat kunnskap, det vil si kunnskap som kan
brukes pa riktig sted og til riktig tid. Han er med
andre ord opptatt av relasjonen til den kunnska-
pen vi faktisk benytter oss av. Her finnes kilden til
en dobbel kunnskapsglede, gleden ved 4 fa noe til
og gleden ved & ha noe en forstar seg pa. Relevante
tegn kan bidra til begge deler. Bevisst bruk av
tegn dpner opp for mange kvaliteter i pedagogisk
praksis. Gjennom SMTTE-modellen framheves
betydningen av pedagogenes oppmerksomhets-
evne. Hva lerere legger merke til er verken selv-
folgelig eller tilfeldig. Uansett far det betydning
for elevenes lering.

NOTER

1 Teksten i resten av artikkelen baserer seg pa boka:
Histein, H. (2017) SMTTE-modellen - en struktur for
pedagogisk oppmerksombhet. Tonsberg; Galleberg forlag.

2 Vitenskapen om tegn heter semiotikk. Charles Sanders
Peirce (1839-1914) nevnes som grunnleggeren av moderne
semiotikk. Peirce hevder at all tenkning bygger pa tegn av
noe slag, jf. hans artikkel fra 1894 «What is a sign?».
Semiotikk brukes na innenfor bade realfag, samfunnsfag
og humaniora, men har ikke blitt et vanlig tema i pedago-
gikkfaget. Men det fins unntak, f.eks. Wolff-Michael Roth
i hans kapittel i Trifonas, P.P.(red.) (2015) International
Handbook of Semiotics. Springer.

Klasserommets semiotikk er foreslatt som betegnelse
pé kunnskapsomradet for utforsking av leereres bruk
avtegn i S. Werner og H. Hastein (2010) «Systematisk
arbeid med tilpasset opplering» i G.D. Berg og K.Nes
(red.) Tilpasset oppleering — stotte til lering. Oplandske
bokforlag.

Hallvard Hastein er cand.polit. og radgiver i peda-
gogiske fag. Han har veert tilknyttet universitetene i
Agder og Oslo, Serlandet kompetansesenter og Kris-
tiansand kommune. Hallvard Hastein har bidratt til
pedagogikkfaglige publikasjoner i Danmark og Norge.
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Tid for multimodalitet

AV MARTHE @IDVIN BURGESS

Voksne og unge er omgitt av og bruker multimodale tekster hele tiden. Likevel kan

det a drive multimodal tekstproduksjon i klasserommet vaere krevende. Man ma

ha bade tid, kompetanse og et metasprak for a fa til dette pa en effektiv mate. En

lesning kan vaere en utforskende tilneerming, der lerere og elever sammen utvikler

sin kompetanse og sitt vokabular underveis.

Tekst er ikke bare ord pa papir eller skjerm. Tek-
ster er alle de mangefasetterte og ulike produktene
vi mennesker skaper for & kommunisere med
hverandre. De bestar av forskjellige typer tegn,
avhengig av hva man vil si og til hvem. Norskfaget
har et seerlig ansvar for a gjore elever til gode av-
sendere av ulike typer tekster, og dette er en pro-
sess som kan veere ganske kompleks. Siden 2006
har det vert et eksplisitt krav i lzereplanen om at
elevene selv skal produsere multimodale - eller
sammensatte - tekster (Kunnskapsdepartementet,
2010). I denne artikkelen vil jeg presentere noen
erfaringer og utfordringer knytta til dette, basert
pé funn fra min doktoravhandling om multimodal
tekstproduksjon i norskfaget pa 9. trinn (Burgess,
2016). Jeg vil dessuten forspke a besvare spersma-
let om hvordan vi kan rydde plass og skape tid til
multimodal tekstproduksjon i norskfaget.
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Norskfaget og tekstbegrepet

Norskfaget stir i en brytningstid (Skovholt, 2016).
Akkurat na diskuteres fagets framtid av politikere,
av pedagoger og av oss som forsker pa tekst og
samfunn. Hesten 2016 hadde Landslaget for norsk-
undervisning (LNU) konferanse pa Litteratur-
huset i Oslo med tittelen: «Fremtidens norskfag.
LNU inviterer til slankekur!». Det er ikke noe nytt
at norsk som fag har en tendens til & legge pa seg.
Det er et av skolens viktigste dannelsesfag, der vi i
tillegg til 4 leere & lese og skrive utforsker diskurser
og kulturuttrykk, og leerer hvordan det er a vere
menneske i et samfunn (Berge, 2005; Fjortoft,
2014; Aasen & Nome, 2005). Derfor er det slik at
nér nye elementer - nye sjangre eller nye mater 4
gjore ting pa — dukker opp i samfunnet, s kom-
mer det ogsa inn i norskfaget i skolen. For skolen,
og dermed norskfaget, er jo samfunnets speil, er
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det ikke? Vi ma sporre oss om «speilet» egentlig
er en god analogi, for i den grad norskfaget speiler
samfunnet, speiler det alltid en fortidig versjon -
det tar tid og runder i byrakratiske systemer for
nye elementer kan tas inn i fagene. Sann sett er
skolen kanskje heller samfunnets ekko? Derfor er
det slik at vi fortsatt kan omtale skriving av mul-
timodale tekster — det lzereplanen i norsk kaller
sammensatte tekster — for «noe nytt» i norskfaglig
sammenheng. I samfunnet er det imidlertid lenge
siden vi gikk over til 4 skrive multimodale tekster
hele tiden.

Multimodale tekster, hva er det? Multimodalitet
er kombinasjon av ulike tegnsystemer i én kom-
pleks ytring (Jewitt, 2014; Kress, 2003; Kress &
Jewitt, 2003; Kress & Van Leeuwen, 2001). En
modalitet er altsa system av tegn eller en syste-
matisk mate a bruke tegn pa. Skriftspraket vart
er et eksempel pa en modalitet, og bilder er et
annet. I skolen har man brukt betegnelsen «sam-
mensatte tekster» pa det forskninga omtaler som
multimodale tekster, men dette begrepet har
ogsa blitt kritisert (Burgess, 2016). Det stemmer
at multimodale tekster er satt sammen av flere
typer tegn, men som vi ser av definisjonen av mul-
timodalitetsbegrepet over, er noe av det sentrale
ved den nettopp danningen av «ny kompleks me-
ning». Helheten blir mer enn summen av delene.
En film er ikke bevegelse + bilder + replikker, det
er et komplekst uttrykk der det totale meningspo-
tensialet ikke egentlig kan deles opp og tilskrives
ulike beerere. Sammensatthet later sa tilgjengelig
og selvforklarende, og dette kan gjore at vi hop-
per over det a tenke over hva som egentlig ligger
i begrepet. Jeg bruker derfor heller, i trad med
internasjonal forskning, begrepene multimodalitet
og multimodale tekster.

I hverdagen forholder vi oss til multimodalitet
hele tida — nar vi leser avisa, nir vi bruker apper pa
mobiltelefonen, eller nar vi ser pa tv. Multimodale
tekster har ogsa funnes i skolen lenge - selvfolge-
lig. Leereboker kombinerer verbaltekst, bilde og
grafiske elementer, undervisningssituasjon inne-
beerer muntlig verbaltekst, skriftlig verbaltekst,
kroppssprak og ofte visuelle hjelpemidler. Ogsa
i elevproduksjon har det funnes multimodalitet
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lenge - fra den gamle veggavisa til den lite grann
nyere PowerPoint-presentasjonen — men det har
veert en tendens til monomodalt fokus pa produk-
sjonssiden (Danielsson, 2013; Hjukse, 2007; Lov-
land, 2006; Sjohelle, 2013). Ofte har dette betydd
at verbaltekst far en slags forrang, og at karakterer
settes med utgangspunkt i skriftlig eller muntlig
verbaltekst, avhengig av om det er snakk om en
presentasjon eller en innlevering.

Men hva er egentlig multimodal tekstproduk-
sjon? Skriving er jo et begrep vi er mer vant til &
bruke om det & produsere tekster i norskfaglig
sammenheng - men det er vanskelig a bruke
det begrepet om multimodal tekstproduksjon.
Kan man snakke om det a skrive en nettside?
Hva med & skrive en film? Det fungerer ikke
helt - & skrive en film er jo & skrive manuset.
Man lager en film og man designer kanskje eller
setter sammen en nettside. En forutsetning for
at multimodal tekstproduksjon skal bli helt
naturlig i norskfaget, er kanskje at vi losriver
tekstbegrepet fra skrivebegrepet. Ja, man kan
skrive artikler, noveller og késerier, men ikke
alle typer tekster kan skrives.

Hva skjer i norskklasserommene?

Det er mange mater a besvare kravet om produk-
sjon av sammensatte tekster i norskfaget pa, og det
er opp til fagleererne a bestemme hvordan det skal
gjores i hvert enkelt klasserom. Noen klasser lager
animasjonsfilm, filmatiseringer av skjonnlitteratur
eller dokumentarfilm, andre lager tegneserier,
nettsider eller jobber med skolesjangeren digital
fortelling (Burgess, 2016; Lovland, 2006, Sjohelle
2013). Felles for de fleste av disse losningene er
at de krever mye arbeidstid. Unntaket er digitale
fortellinger, noe som forklarer hvorfor denne
sjangeren er blitt en gjenganger; digitale fortel-
linger kan lages med enkel, tilgjengelig og kjent
programvare, er ikke mer tidkrevende enn skrift-
lige sjangere og krever ikke spesialkompetanse
hos leererne. Et potensielt problem med digitale
fortellinger - i alle fall dersom vi aksepterer at
skolen skal etterstrebe & vaere samfunnets speil
- er at sjangeren ikke egentlig finnes i samfun-
net. Arbeid med digitale fortellinger blir dermed
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instrumentelt heller enn styrt av faktiske tekstnor-
mer - en slags ovelse for ovelsens egen skyld, ikke
for 4 leere 4 mestre en sjanger.

I 2010 gjorde jeg datainnsamling ved en ung-
domsskole i Oslo hvor elevene lagde filmadap-
sjoner av nynorske noveller. Prosjektet og dets
resultater var kjempemorsomme, men i tillegg
var prosessen tidkrevende og utfordrende. Elev-
produksjon av tekster som krever at bade elever
og lerere setter seg inn i ukjente verktoy og nye
miter a tenke pa, krever tid og er uforutsigbare.
I den sammenheng er det viktig & diskutere lee-
rerrollen. Jeg opplevde en tredelt lzererrolle ved
skolen jeg besokte. Laererne var oppdragsgivere,
de var veiledere og de skulle evaluere arbeidene
og sette karakter pa dem. I praksis innebar dette
faktisk at de hadde tre forskjellige fokus.

Som oppgavegivere var de opptatt av elevenes
prosess og kompetansemalene som var formu-
lert for perioden. Kompetansemalene innebar at
elevene skulle levere manus, storyboard og ferdig
film, og at de skulle lzere om disse sjangrene. Dette
var imidlertid ikke like tydelig nar leererne skulle
evaluere og sette karakter, da var fokus pa sluttpro-
duktet - filmen - og ikke pa manus, storyboard
eller redigeringsprosess.

I rollen som veileder, mens manusskriving,
storyboardutvikling, filming og redigering pa-
gikk, sa jeg leererne bare ha ett eneste fokus: det
tekniske utstyret. Forst dreide det seg om 4 fordele
kameraer og planlegge slik at alle skulle rekke a
filme, sd matte de finne ut hvordan kameraene
faktisk virka, sd maétte de finne en lgsning for 4
lagre klippene mellom arbeidseoktene, sa matte de
finne ut av et redigeringsprogram de ikke kjente
til. De leererne jeg observerte, gjorde en formida-
bel innsats for & gjennomfore et prosjekt for aller
forste gang, og de matte tilegne seg en god del
ny kunnskap selv for 4 kunne veilede elevene. De
er nok ikke alene om 4 ha stott pa denne typen
utfordringer i forbindelse med multimodal tekst-
skaping. Dette er en av arsakene til at slike pro-
sjekter stjeler mye undervisningstid, noe som lett
kan fore til motvilje mot & gjennomfore dem. Det
er enklere og mindre tidkrevende & velge grup-
pearbeid med PowerPoint eller digital fortelling.
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Modalitet: Et tegnsystem hvor vi velger blant de semiotiske
ressursene vi har til radighet for & uttrykke oss
Multimodale tekster: Kombinasjon av ulike tegnsystemer i én

kompleks ytring

Tegn: Noe som representerer noe annet i en kontekst.
Mediering: Maten en modalitet formidles pa. Skrift kan for
eksempel medieres pa papir, pa skjerm, som lysreklame eller pa
mange andre mater.

Ved skolen jeg besgkte fikk elevene jobbe med
film i nesten atte uker, et ganske solid stykke tid
av et fullstappa norsksemester; allikevel var en av
de vanligste tilbakemeldingene fra elevene at de
ikke hadde hatt god nok tid.

Tid, kompetanse og metasprak

Nar LNU inviterer til slankekur for norskfaget, er
dette altsa ikke overraskende. Men hva skal ut?
Hvordan rydder man i norskfaget? Ludvigsen-
utvalgets rapport «Fremtidens skole» (NOU,
2015) anbefaler tverrfaglig samarbeid, og sier man
ma se pa grenseflatene mellom fagene.
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Det er klart at en «slanking», eller omstruktu-
rering, av norskfaget ma komme ovenfra. Jeg vil
imidlertid skissere en annen mate a skape plass
i en fullstappa leereplan og tid i en hektisk klas-
seromshverdag, en strategi som kan komme fra
leererne selv. I avhandlinga mi konkluderer jeg
med at det er tre ting som kreves for a optima-
lisere arbeid med multimodal tekstproduksjon i
norskfaget: tid, kompetanse og et metasprak. Med
metasprak mener jeg ganske enkelt at leererne ma
ha eller tilegne seg en begrepsbank for a kunne
samtale med elevene og hverandre om multimodal
tekstproduksjon. Jeg har allerede nevnt hvordan
begrepet skrive er et problematisk begrep a bruke
nar man for eksempel skal lage film eller tegne-
serie, og dette er et innlysende eksempel. Det er
imidlertid mange andre begreper som kan gjore
arbeidet med ulike modaliteter enklere a forsta
og analysere. Semiotikken - lzeren om tegn - har
terminologi for 4 snakke om hvordan vi kom-
muniserer ulike typer innhold med ulike typer
tegn, men slike begreper har ikke funnet veien
fra forskninga og over i leereplanen. Jeg mener vi
ikke ma veere redde for a gi leerere og elever disse
begrepene. Elever som skal leere seg snekkerfaget,
leerer ogsa fagets begreper — man ma vite hvordan
ting benevnes for 4 kunne snakke om dem. Elever
som skal leere seg d skape gode tekster, har ogsa
behov for begreper. De mé kunne snakke om tegn
og forsta hva et tegn er. De ma kunne snakke om
mediering — det 4 formidle et budskap med et gitt
tegnsystem. De ma kunne snakke om modal affor-
danse - ulike tegnsystemers evne og egnethet til 4
uttrykke ulike ting. Det 4 tilegne seg begreper er
selvsagt ogsa en tidkrevende prosess, og i begyn-
nelsen virker det gjerne kompliserende, heller enn
forenklende. Etter hvert blir spraket derimot en
forutsetning for 4 oppné ny innsikt og ikke minst
for 4 kunne dele denne med andre.

Behovet for tid og kompetanse gar hand i hand.
Noe av grunnen til at multimodal tekstproduksjon
er sa tidkrevende, er at lzererne ma tilegne seg en
mengde nye kunnskaper for 4 kunne gjennom-
fore prosjekter som hviler pa verktey de ikke selv
har noen forutsetninger for 4 beherske spesielt
bedre enn elevene selv. Tanken om at elevene er
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en slags digitale eksperter fordi de er fodt inn i
digital tidsalder, skal vi dessuten passe oss litt for.
Deres tekniske kompetanse kommer gjerne fra
hverdagens tekster, er ofte formalsstyrt og dermed
smal og lite analytisk, og de er avhengig av veiled-
ning for & bygge ut denne kompetansen slik at de
kan skape en mengde ulike tekstuttrykk som pas-
ser til ulike formal (Blikstad-Balas & Spurkland,
2016). Leerernes kompetanse oker med erfaring,
og det betyr at prosjekter som filmproduksjon og
nettsidedesign er mest tidkrevende forste gang
de gjennomfores. Nar lererne er tryggere pa de
tekniske verktoyene, gir prosessene raskere.

Bade det 4 tilegne seg et metasprak og a utvikle
teknisk kompetanse er noe lereren kan gjore pa
flere mater. Et problem er at norsklerere har be-
grensa med tid til forberedelser. Det er ikke alltid
mulig 4 lese seg opp pa et helt nytt felt. En los-
ning pa dette er 4 ha en utforskende tilnserming i
prosjekttyper som gjennomfores for forste gang. I
stedet for & fokusere pa at kompetansemalene slar
fast at elevene skal lere om filmredigering, kan
man for eksempel legge opp til at elever og laerere
i fellesskap skal utforske filmredigeringsverktoy,
finne ut hvordan de fungerer, sgke i manualen
og lose praktiske utfordringer. At leererne ikke i
utgangspunktet er eksperter, betyr ikke at de ikke
kan bli det, samtidig som et metasprak vil kunne
bygges helt naturlig i denne prosessen etter hvert
som man finner og setter begreper pa de mangv-
rene man lerer seg.

Ny diett for norskfaget?

Norskfaget trenger kanskje ikke bare en slanke-
kur, men en ny diett? En diett basert pa faglighet,
samfunnsrelevans og relevante verktgy. En videre
definisjon av tekstbegrepet enn vi tradisjonelt har
sett, vil medfore nye verktay. Det bor ogsa med-
fore faglighet i form av et metasprék for a snakke
om tekst og tekstlig kommunikasjon med mange
ulike typer tegn. Hvorfor valgte man i sin tid
sammensatte tekster framfor multimodale tekster
til skolebruk? Kanskje i frykt for at det akademisk-
klingende begrepet ville virke avskrekkende og
forvirrende? En slik redsel mé vi legge fra oss.
Lerere og elever forholder seg til sprak og verktoy
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i forandring i sine teksthverdager hele tiden. For at
norskfagets tekster skal reflektere samfunnets tek-
ster er vi nodt til 4 lofte blikket fra papiret. Dette
inneberer ingen nedvurdering av det skriftlige,
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men vi ma derimot torre 4 innremme at skriften
sjelden formidler mening helt alene.
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En samling av frosne ogyeblikk

AV TORE BROYN

Nasjonalbiblioteket ansker a apne sine samlinger av eldre og nyere

brev slik at de skal bli tilgjengelige for det allmenne publikum.

— Over hele huset letes det na etter
brev, i ulike samlinger og kataloger.
Vi finner ogsa brev vi ikke visste at vi
hadde, sier forskningsbibliotekar Siv
Froydis Berg. Det startet med at leder
for Nasjonalbiblioteket, Aslak Sira
Myhre, ble si begeistret da han fikk se
noen av de gamle brevene, at han satte
i gang prosjektet som skal resultere i
minst fem bokutgivelser med brev fra
samlingene, samt utstillinger.

Til alle de som harer dette brev

Det eldste brevet er i Nasjonalbiblio-
tekets samlinger er fra 1378, et brev
underskrevet av 11 mann som bekrefter
en rettsavgjorelse og som starter slik:
«Til alle de menn som ser eller horer
dette brevet...» — Dette er en standard
apningsformulering i middelalderens
dokumentbrev, men er det ikke péfal-
lende? Man snakker om a «hore» et
brev, sier Berg. Dette er skrevet i over-
gangen mellom muntlig og skriftlig
kultur. Brevet blir et vitne til etterti-
den nar alle som var tilstede er borte,
og ikke lenger kan fortelle hva som
skjedde. I arbeidet med den forste av
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de fem bekene, som presenterer brev
fra 1378 til 1776 ble hun stadig slatt av
hvordan brevene snakker til oss pé et
utall mater. En ting er selve innholdet
ibrevene, men ogsa pergamentet eller
papiret forteller oss noe: kvaliteten sier
noe om avsenderens status og ekono-
mi. Vannmerker i papiret sier noe om

hvor det kom fra. Mange av brevene
har eller har hatt segl og snorer. Noen
av brevene har vert brettet sammen og
apnet mange ganger. Hvorfor? Baksi-
den og i margene i mange av brevene
er blitt brukt til 4 ove pa bokstaver
eller signaturer. Pergament og Papir
var dyrt og matte utnyttes.

Brev fra de sma og ukjente
Det fins mange samlinger med brev

Forskningsbibliotekar Siv Fraydis Berg har hatt ansvar for den forste boken med brev fra
Nasjonalbibliotekets samlinger. Her fra utstillingen der alle brevene i boken ble presentert.
Foto: Tore Brayn
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Motstaende side: En detalj fra et brev der
en tjenestejente fra provinsen beskriver
sitt magte med Kgbenhavns moteverden
anno 1776. Foto: Are Fldgan / Nasjonalbiblioteket

Til venstre: Christopher Huittffeldts brev til Herlaff Trolle fra 1552 er
Nasjonalbibliotekets eldste privatbrev. Privat korrespondanse var noe
enestaende nytt, og spredte seg gradvis fra adelen til andre sosiale lag.

Til hgyre: Et kongebrev fra Erik av Pommern fra 1636 limt inn i en kopi av
)‘ Skaanske Lowbogh en gang pa tidlig 1800-tall. Det at selve materialet

brevet var skrevet pa var sa verdifullt og egnet for gjenbruk, har bidratt til

at gamle brev har overlevd og kan leses i dag.

Foto: Are Flagan / Nasjonalbiblioteket

fra kjente personer, og brev blir ofte
brukt til a4 belyse et forfatterskap
eller som grunnlag for biografier over
kjente personer. I dette prosjektet
har man tenkt annerledes. De ulike
brevene presenteres hver for seg, de
inngar ikke som dokumentasjon i en
storre historie, men far fortelle sin
egen historie, litt mer lavmeelt, men
som sma skattekamre for den som tar
seg tid til 4 lete og lytte.

- Selv om vi presenterer noen brev
fra kjente personer, s er det ikke et
poeng for oss at brevskriveren skal
veere kjent. Vi onsker a beskrive brev
fra flest mulige posisjoner og situasjo-
ner - ikke minst brev fra de sma og
ukjente i samfunnet, sier Berg. Hun
nevner et brev fra 1776 der en tjenes-
tejente skriver fra Kgbenhavn til sin
soster i Nord-Norge om de nyeste
klesmotene fra hovedstaden: «Seoster
ber nok om at jeg skal beskrive noen
moter for henne, men det er nesten
umulig for meg & beskrive, for det er
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sd utallige, s& mange mennesker og sd
mange forandringer i moten. Enhver
har snart sin egen mote. Kunstferdig
oppsatt har med hodepynt er bare for
gamle og borgerlige folk.»

Transkripsjoner og oversettelser

Na er det ikke slik at man bare tar et
brev og presenterer det for publikum.
Den forste hindringen er handskriften.
Nasjonalbiblioteket her egne hand-
skriftseksperter som tyder og trans-
kriberer. Men selv i transkribert form
vil de eldste brevene vere vanskelige
a forsta pa grunn av sprak og ortografi.
Derfor blir brevene oversatt til et mer
forstielig norsk, samtidig som de har
med seg mest mulig av den opprinne-
lige formen. I tillegg har Siv Froydis
Berg skrevet korte innledninger som
forteller litt om innholdet og i hvilken
sammenheng brevet ble skrevet.

Et mangfoldig prosjekt
Utstillingen og den forste boka i

serien er begynnelsen av Nasjonal-
bibliotekets satsing péa brev, fortel-
ler Berg. Bokserien er rettet mot et
allment publikum, og i de naermeste
arene regner hun med at det ogsa vil
komme seminarer, foredrag og mer
vitenskapelig orienterte publikasjoner
over det samme temaet. - Gjennom
arbeidet med & skulle velge ut og vise
fram brevene i samlingen, over et svim-
lende tidsrom pé over sju hundre ér,
far vi en seeregen bakgrunn for 4 stille
sporsmalet hwa er et brev? Det er i grun-
nen et ganske pussig prosjekt, vi har
mulighet til 4 holde det dpent lenge,
og la brevene styre hvor vi lander, sier
Berg. Brev som kommunikasjonstek-
nologi og tekstform har ikke hatt mye
oppmerksombhet her i landet, og det
har ikke veert forsket sd mye pa det. I
en tid hvor nesten ingen skriver brev
i tradisjonell forstand, sa er det fint &
kunne 4 ta opp og se pa denne utro-
lig rikholdige skrifttradisjonen, sier
forskningsbibliotekar Siv Froydis Berg.
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Norskeksamen i.lys av skolens
danningsoppdrag

AV AUDHILD NORENDAL

Norskfaget skal legge vekt pa personlig vekst og danning - samtidig som det skal

vaere et praktisk kommunikasjons- og ferdighetsfag. Men en gjennomgang av

oppgavetekster gitt til norskeksamen tyder pa at fagets vekt pa nyttehensyn far

stadig starre vekt, mens elevens individuelle danning kommer i bakgrunnen.

Lereplanverket for Kunnskapsleftet' stiller ingen
strenge krav til organisering av fagstoffet eller bruk
av bestemte metoder. I ar 2000 falt ogsa den stat-
lige godkjenningsordningen for lerebgker bort.
Med lokal frihet i valg av leeringsmal, metoder
og lereverk, er det na forst og fremst gjennom
eksamensordningen at sentrale myndigheter
far uttrykt hva de vil med skolen og de enkelte
fagene. Eksamen gjenspeiler bade intensjoner
og mél med oppleringen. Oppgavene er et ut-
trykk for politiske og pedagogiske forventninger,
mens besvarelsene viser hva elevene har fitt ut

av skolegangen. I denne artikkelen vil jeg sam-
menlikne emner og formuleringer i de sentralt
gitte eksamensoppgavene i norsk for ungdoms-
skolen under forrige og néaverende lereplan.
Jeg vil ogsa spesielt rette oppmerksomhet mot
fjordrets norskeksamen som vakte debatt i offent-
ligheten. Utgangspunktet for ssmmenlikningen
er danningsperspektivet: Hvilket syn pa danning
representerer eksamensoppgavene i de to siste
leereplanperiodene? Avslutningsvis diskuterer jeg
om malstyring og nyttetankegang na kan sta i fare
for 4 fortrenge viktige danningsperspektiver ved
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norskeksamen og hvilke konsekvenser det kan fa
for ungdomstrinnets skriveopplering.

Danning i skolen

Det moderne danningsprosjektet er vanskelig a
definere og avgrense. Tre helt grunnleggende kom-
ponenter er likevel menneskets forhold til seg selv,
samfunnet og verden (Korsgaard og Lovlie, 2003).
For 4 bli dannet ma mennesket veere apent for det
nye og fremmede og se seg selv som en del av en
storre sammenheng. Men tilpasning kan fort bli en
motsetning til danningen. Derfor handler ikke dan-
ning bare om & forstd omverdenen, men samtidig
om 4 innga i en kritisk dialog (Hellesnes, 2005).
For at skolen skal oppfylle sitt danningsoppdrag,
mé den rette oppmerksomheten mot kunnskaper,
verdier og holdninger som unge mennesker har
behov for nar de skal mestre samtidas og framtidas
utfordringer. Dette stiller seerskilte krav til utvel-
gelse av et innhold i oppleeringen som avspeiler
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en storre helhet. Skolen ma derfor ikke bare
formidle fagenes innhold i et snevert faginternt
lys, men samtidig veere apen for grunnleggende
erfaringsprinsipper, en forpliktende felles kjerne,
som elevene kan anvende for a forsta seg selv og
omverdenen. Undervisningen ber framfor alt bidra
til 4 utvikle elevenes selvbestemmelses-, medbestem-
melses- og solidaritetsevner (Klafki, 2001).
Norskfaget har et spesielt oppdrag i a legge
til rette for danningen. I leereplanens formalsdel
understrekes det at «Norsk er et sentralt fag for
kulturforstéelse, kommunikasjon, dannelse og
identitetsutvikling» (LKo06, 2013). I fagets skri-
veopplering handler danning bade om a utvikle
personlige tanker og folelser og om sprakopp-
dragelse og sosialisering. Om elevene skal bli
fullverdige medlemmer av fellesskapet, ma de
beherske de retningslinjene og reglene som gjelder
innenfor skriftkulturen. Men samtidig med at de
skal beherske reglene, ma de gis frihet til 4 bevisst

Illustrasjonsfoto: © fotolia.com
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kunne bryte med dem. I Stilskriving og danning
fremhever Laila Aase at:

Danning ma dreie seg om 4 bli sosialisert inn i
en tenkemate og en kultur som vért samfunn
regner som verdifull. Og danning mé ogsa dreie
seg om at den enkelte ikke bare er et produkt av
denne kulturen, men til en viss grad star fritt i
forhold til den. (Aase, 1988, s. 23)

Et aktuelt tema i enhver utdanningsdebatt er
forholdet mellom danning og nytte og om disse
to hensynene kan leve side om side, eller om
de gjensidig utelukker hverandre. To sider ved
nytteaspektet som serlig blir oppfattet som en
motsetning til danningen, eller i alle fall som
problematisk for danningsoppdraget, er instru-
mentalisme og malstyring. Ved a styre offentlig
sektor etter bedriftslignende losninger, ensker
man 4 oppna okt effektivitet og reduserte kost-
nader. Sentrale myndigheter utformer malene,
og lokale krefter avgjor metodene for 4 na de
oppgitte mélene. Styringsmaktene sjekker i sin
tur om malene er nadd, og i hvilken grad de er
nadd. Disse prinsippene ble introdusert i utdan-
ningssektoren her til lands tidlig pa 1990-tallet
(Tonnesen, 2011).

De to siste lereplanene vare legger malstyrings-
tankegang til grunn, noe som er nytt i norsk skole-
historie. Malene i de to leereplanene er imidlertid
sveert ulikt formulert. I Leereplanverket for den 10-
arige grunnskolen (L97)* er standardformuleringen
«I oppleeringa skal elevane», i Kunnskapsloftet er
formuleringen endret til «Mal for oppleringen
er at elevene skal kunne». Formuleringer som
«laere om, arbeide med og underseke» i Lg97 er
i Kunnskapsloeftet erstattet med formuleringer
som «kunne gjore, kunne gjore rede for, kunne
beskrive, kunne forklare» (197, 1999 og LKo6,
2013). Dette viser et markert skifte fra ikke-malbar
mental adferd til mdlbar ytre adferd. Kunnskaps-
loftet, med sin tydelige vekt pa leeringsutbyttet
gjennom det elevene skal gjore og mestre, er da
ogsa blitt kritisert for 4 betone nyttehensynene
pé bekostning av danningen. Danning kan umulig
standardiseres gjennom maling og resultatstyring
(Hopmann, 2010).
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Eksamensoppgavene under L97 og
Kunnskapslaftet
Log7 sin framheving av felles referanserammer,
fagkunnskap og nasjonal kulturarv finnes med fa
unntak ikke igjen i eksamensoppgavene fra pe-
rioden. Temaene spenner ganske vidt, men kan
deles inn i de tre kategoriene individorienterte,
samfunnsrelaterte og globale sporsmdl. 1 tillegg
inneholder de fleste eksamenssettene en eller flere
apne oppgaver der elevene skal skrive en tekst
med utgangspunkt i et bilde, et ordtak eller et dikt.
De individorienterte oppgavene tar opp eksisten-
sielle spersmél som identitet, valg, det gode liv,
sjalusi, savn, angst, om det 4 vaere annerledes og
et vendepunkt i livet, men ogsa jegets relasjon til
det annet kjonn, foreldre, sosken, venner og dyr.
Oppgavene som retter oppmerksomheten mot
samfunnet, tar for seg spersmalsstillinger som for-
holdet mellom by og bygd, forbruk, kriminalitet,
kroppsfiksering, reyking og underholdning. De
globale oppgavene tematiserer den teknologiske
utviklingen og utfordringer relatert til fattigdom
og natur og miljo (Eksamen, 2000-2007).
Oppgavene apner for at elevene far velge mel-
lom mange ulike sjangere, bade personlige sjangere
tilherende den private sfeeren og saklige sjangere
tilherende den offentlige sfeeren. En del oppgaver
er personlige, som «Lag ditt eget selvportrett. Lag
tittel selv» (2007). Andre krever et videre sam-
funnsengasjement, som «Skriv en artikkel eller
et innlegg der du legger fram ditt syn pa hvordan
unge lovbrytere ber gjore opp for seg. Begrunn
synspunktene dine» (2004). Formuleringene er
gjennomgaende dpne og inviterende, med vekt
pa de tankene elevene selv gjor seg. Bortsett fra
sjangerforslag legges det ingen foringer for hvordan
oppgaven skal besvares eller teksten skal utformes:
«Skriv et essay, et kaseri, en fortelling eller en no-
velle der temaet er forholdet mellom tenaringer og
foreldre. Lag tittel selv» (Eksamen, 2003).
Oppgavene etter innferingen av Kunnskaps-
loftet tematiserer ikke i like stor grad individet,
samfunnet og de globale utfordringene. Norsk-
faglige emner gjor seg gjeldende i stadig ekende
grad, serlig knyttet til kommunikasjon, muntlig
sprakbruk og retorikk. I 2011 dreier for eksem-
pel alle oppgavene seg om «ord», ord brukt til
a uttrykke meninger, det a streve med ord, ord
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som maktmiddel, sprakets betydning for iden-
titet og selvfolelse, det 4 si ifra nar noe er galt,
gode og darlige diskusjoner og hvordan spraket
kommer til a utvikle seg i framtida (Eksamen,
2011). Eksamensordningens funksjon som pre-
ving av grunnleggende ferdigheter og testing av
kompetansemalene er blitt spesielt tydelig etter
leereplanrevisjonen i 2013. I redegjorelsen for den
nye eksamensordningen fra 2014 gjor Utdannings-
direktoratet det klart at elevene ma besvare flere
oppgaver pé sluttprova for 4 vise en bredere kom-
petanse enn tidligere. Etter ny eksamensordning
har det derfor blitt gitt en eller to obligatoriske
oppgaver i tillegg til den valgfrie. Her skal elevene
vise norskfaglige kunnskaper, bruke fagbegreper
og analysere, ssmmenlikne og vurdere ulike tekst-
typer. En av oppgavene skal alltid veere knyttet til
en vedlagt tekst for a koble skrivekompetansen
tettere opp mot lesekompetansen (Utdannings-
direktoratet, 2013).

Den reviderte leereplanen fra 2013 legger et
funksjonelt skrivesyn til grunn. Til eksamen skal
elevene vise at de behersker ulike skrivehand-
linger, og teksttypebegrepet har derfor erstattet
sjangerbegrepet. Med denne utviklingen har
oppgaveformuleringene endret seg. Fra oppgave-
ordlyder pa én til to setninger med sveert apne
skriveoppdrag og vekt pa det eleven selv tenker
og mener, er disse blitt stadig mer omfattende og
forende. Oppgavene instruerer na gjerne om alt
fra hvilke tekster i forberedelsesmateriellet som
elevene ma ha lest og tatt stilling til og hvilke
skrivehandlinger de skal ta i bruk, til hvem mot-
takeren er og hvilket formal teksten skal realisere
(Eksamen, 2014-2016).

Endrede danningsperspektiver

Eksamen under Lg7 etterspurte i liten grad om
de norskfaglige malene i leereplanen var nadd.
Emnene i oppgavene var isteden hentet fra
fagets ytre side. Wolfgang Klafki presenterer i den
forbindelse noen tidstypiske nokkelproblemer
som skolen bor befatte seg med. Nokkelproble-
mene er kjennetegnet ved at de strekker seg ut
over det faglige og kunnskapsbaserte og fanger
opp vesentlige sporsmal i tida. Som eksempler
pa nokkelproblemer nevner han spesielt krig og
fred, samfunnsskapt ulikhet, miljosporsmal, nye
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styrings-, informasjons- og kommunikasjonsfor-
mer og menneskets subjektivitet i spenningsfeltet
mellom individuelle krav, medmenneskelighet og
anerkjennelse av andre (Klafki, 2001, s. 74 ff.).
mange av L97 sine eksamensoppgaver ble elevene
nettopp bedt om & tematisere denne type nokkel-
problemer. Slik ble viktige danningsperspektiver
ivaretatt. Den lose forbindelsen mellom leereplan
og norskeksamen hadde imidlertid to klare svak-
heter. For det forste kom ikke fagets egenart klart
nok fram. For det andre inneholdt eksamensset-
tene en del sveert tilfeldige skriveoppdrag som ikke
kan sies a reise de vesentlige sporsmalene. Enkelte
ar kunne elevene avslutte ti ars skolegang med a
skrive om nesten hva som helst pa avgangsprova
si (Eksamen, 2000-2007).

Med Kunnskapsloftets resultatstyring har
eksamen i stadig sterre grad blitt en maling av
norskfaglige kunnskaper. Det er en styrke sam-
menlignet med forrige leereplanperiode at eksa-
men na er blitt knyttet neermere opp mot selve
faget. Men eksamens tette kopling til norskfaglige
mal kan, med den navaerende lereplanen, samtidig
bli problematisk. Det store danningsoppdraget lar
seg vanskelig realisere nar Kunnskapsloftet, med
fa foringer for hva elevene skal arbeide med og ha
kunnskap om, bare kan tematisere den smale fag-
lige substansen som er & hente ut av kompetanse-
malene. De apne og vage malformuleringene med
vekt pd elevenes utforingskompetanse resulterer
iat det blir sveert begrenset hvilke emner elevene
kan skrive om. Konsekvensen blir ogsa at den for-
pliktende kjernen i oppleringen og de vesentlige
spersmélene i tida i liten grad blir tematisert.

Endringene i formkravene viser at skrivingen
har gatt fra primeert a bli forstatt som et indivi-
duelt prosjekt der sjangerfrihet gir mulighet for
subjektiv og ekspressiv skriving i L97, til gradvis &
bli definert som et kollektivt prosjekt i Kunnskaps-
loftet — i form av funksjonelle skrivehandlinger
tilpasset formal og mottaker. Danningsperspek-
tivene har altsa dreid fra det individuelle og ek-
sistensielle mot det kollektive og kulturorienterte
(Aase, 1988). Med det funksjonelle skrivesynet har
oppgaveformuleringene ogséa endret seg. Oppga-
veformuleringene under L97 var apne og korte,
og de fungerte som invitasjoner og igangsettere
for skrivingen. Med Kunnskapsloftet er de stadig
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blitt bade lengre, mer spesialiserte og styrende for
det oppdraget som skal utfores.

Lg7 sine dpne formuleringer ga elevene for mye
anledning til 4 bli veerende i sitt eget. Danning inne-
berer at en forstar de begrensningene som ligger i
de sosiale systemene. Den selvrefleksive praksisen
som danningen krever, ble dermed utfordret i for
liten grad. De mange retoriske spesifiseringene i se-
nere ars oppgaver vanskeliggjor imidlertid dannin-
gen motsatt veg. Det nzere blikket, involveringen,
gar lettere tapt om skrivingen bare blir forstitt som
funksjonelle handlinger tilpasset formal, mottaker
og medium. Selv om skriveforskningen understre-
ker at det er helt avgjorende at formalet kommer
tydelig fram i skriveoppdraget, kan nok for mange
presiseringer fremme tilpasningen framfor dan-
ningen (Norendal, 2016).

Eksamensaret 2016

De to obligatoriske oppgavene til eksamen i ho-
vedmal i 2016 skapte offentlig debatt, og mange
leerere var oppgitt over det oppdraget elevene fikk.
Leererne var forst og fremst fortvilet over alle de
vanskelige ordene i Maalands teateranmeldelse,
men mange uttrykte ogsa at oppgavene ikke gjen-
speilet innholdet i undervisningen deres (Mel-
lingseeter & Olsen, 2016):

Oppgave Al

Borghild Maaland i VG ga terningkast fem til
forestillingen En folkefiende pa Den Nationale
Scene. Vurder om terningkastet til Borghild
Maaland virker rimelig ut fra omtalen hun har
skrevet.

Bruk overskriften «Oppgave Al».

Oppgave A2

Skriv en tekst der du pa en vennlig mate
henvender deg til en medelev og forklarer
hvorfor teateromtalen i VG kan veere vanskelig
a forsta. Gi tips om hvordan han eller hun best
kan angripe teksten for a forsta den bedre. Vis
kunnskap om lesing

og lesestrategier i teksten din.

Bruk overskriften «Oppgave A2y.
(Eksamen 2016)
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De obligatoriske oppgavene eksamensaret 2016
omhandler helt sentrale sider ved Kunnskapslof-
tets norskfag der generell skriftkyndighet er det
overordnede malet. I oppgave 1A skal elevene
vurdere om terningkastet teateranmelderen ga
forestillingen En folkefiende, virker rimelig ut fra
omtalen hun ga. I oppgave A2 skal de forklare en
medelev hvorfor denne anmeldelsen er vanskelig
a forsta og slik vise kunnskap om lesing og lese-
strategier. Oppgaven stemmer godt overens med
innledningen til norskfaget der gode leeringsstrate-
gier blir holdt fram som et emne man skal arbeide
mye med. Flere av malformuleringene tar ogsa
for seg bruk av lesestrategier (LK06, 2013). Som
en del av oppleringen er det selvfolgelig viktig at
elevene etablerer en metaforstaelse for lesing og
slik «leerer a leere». Men ut fra et danningsper-
spektiv er det et relevant spersmal 4 stille om slike
didaktiske og metodiske refleksjoner skal utgjore
selve kunnskapsinnholdet i eksamensarbeidet. Det
begrenser faget at elevene bade skal vise lese- og
skrivekompetanse, samtidig som de blir bedt om
a skrive om dette. Om slike oppgaver blir repre-
sentative, snevres fagets danningsperspektiver inn.

De to oppgaveordlydene kan dessuten kriti-
seres for & veere bade instruerende og styrende.
Begge etterspor en form for enten-eller-svar.
Oppgaveinstruksene gir lite rom for individuelle
lpsningsforslag og muligheten til 4 vise en selv-
stendig og kritisk vurderingsevne, pa tross av at
den forste oppgaven nettopp ber elevene om a
vurdere. Det skal mye til for en ungdomsskoleelev
a argumentere for at en erfaren teateranmelder
i VG ikke greier a begrunne terningkastet hun
gir i anmeldelsen sin. I den andre oppgaven far
eleven en klar beskjed om a opptre vennlig. Dan-
ningskravet om a kunne std fritt i forhold til det
man skriver, og gjerne bevisst bryte med kulturens
forventninger, blir det med denne type instrukser
iliten grad tatt hensyn til.

Tilpasning framfor danning?

Det er ingen ny diskusjon om norskfaget skal vere
et fag med hovedvekt pa personlig vekst og dan-
ning, eller veere et praktisk kommunikasjons- og
ferdighetsfag. De fleste stemmene i debatten er
enige om at morsmalsfaget ma kunne romme
begge deler. Men flere peker né pa at nyttehensyn
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kan ha blitt for dominerende (Werler, 2010). I
denne debatten er eksamensordningen aktuell. Pa
hvilken mate pavirker eksamen den skriveopplee-
ringen som faktisk drives i ungdomsskolen? Eksa-
men er ikke bare en sluttprove, den virker ogsa inn
pé selve undervisningen ved at tidligere oppgaver
i stor utstrekning blir brukt som skriveoppdrag
undervegs i lopet. Med de smale fagspesifikke
skriveoppdragene som Kunnskapsloftets eksa-
mensordning de senere ar er representert med,
er danningens krav om a rette oppmerksomheten
mot det vesentlige truet. Elevene far fa muligheter
til 4 vise sine selvbestemmelses-, medbestemmel-
ses- og solidaritetsevner.

Skrivingens dannende funksjon kan i tillegg
veere truet pa et annet vis. Med Kunnskapsleftet
har vurderingskriterier blitt mer styrende for for-
staelsen av faget. Dersom elevene blir leert opp til
a skrive tekster som i sterst mulig grad oppfyller
vurderingskriterier for & oppna gode eksamens-
resultater, kan resultatstyringen fortrenge krea-
tivitet, selvstendighet og kritisk vurderingsevne
i skriveoppleeringa. I denne sammenheng er det
relevant a trekke inn Jon Hellesnes ord om tilpas-
ningen som motsetning til danningen: «Tilpassin-
ga gar ut pa at menneska blir sosialiserte pa plass
i samfunnet; de blir gvde opp til 4 godta — utan
sporsmal - dei rammene dei heile tida eksisterer
og arbeider innanfor» (Hellesnes, 2003, s. 28).
Disse ordene bor bli tatt med i den diskusjonen
om framtidas norskfag og i utarbeidelsen av kom-
mende ars eksamensoppgaver.

NOTER
1 Heretter bare referert til som «Kunnskapsloftet»
2 Heretter bare referert til som «L97»
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PP-tjenesten i endring

Sakkyndighet i et
inkluderingsperspektiv

AV METTE CYVIN OG ASTRI ARNESEN

Et utviklingsarbeid med gkt inkludering og systemfokus som mal ble gjennomfort

i PP-tjenesten i fem Agder-kommuner. Gjennom systematisk arbeid var det et mal

a endre praksis i retning av gkt inkluderingsfokus i PP-tjenestens sakkyndighetsarbeid.

Det er et uttrykt enske at PP-tjenesten skal foku-
sere mer pa inkludering og gode leringsmiljoer
(St.meld. 18, 2010-2011, UDIR, 2016, SEVU-PPT).
Dette skjer samtidig som tjenesten opplever en
stadig okende ettersporsel etter sakkyndige vur-
deringer, og presset er etter hvert blitt sa stort at
det kan oppleves a sta i veien for PP-tjenestens
muligheter til 4 jobbe forebyggende og bidra til
at ordineer opplering ivaretar behovene som
mangfold krever.

Denne situasjonen var utgangspunktet for et
utviklingsarbeid hvor PP-tjenestene i Lillesand,
Iveland, Vennesla, Songdalen og Sagne jobbet
sammen med Statped. Temaet for samarbeidet
var hvordan man pé den ene siden skulle klare a
ruste oppvekstsektoren til 4 inkludere flere; pa
den andre siden handtere et press og en stor etter-
sparsel etter sakkyndige vurderinger rundt behov
for individuelle spesialpedagogiske tiltak.

Styringsgruppa i satsingen Inkluderende
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leeringsmiljo ble enige om et utviklingsprosjekt
hvor Statped ble invitert inn. Prosjektet ble kalt
Sakkyndighet i et inkluderingsperspektiv. Formalet
med dette utviklingsprosjektet var & skape et mer
inkluderende lzringsmiljo gjennom 4 arbeide for
at alle medarbeiderne i PP-tjenesten i storre grad
skulle fokusere pa inkludering og systemtenkning
i sitt sakkyndighetsarbeid.

Samarbeidet har gatt over tre semestre med
samlinger over én eller to dager'. Mellom sam-
lingene har PP-tjenestene jobbet hver for seg.
Arbeidsmetodene som ble brukt, var en kombi-
nasjon av forelesninger og innlegg fra Statped-
medarbeidere og ekstern foreleser, gruppear-
beid, forberedte innlegg fra PP-medarbeidere,
plenumsdreftinger og arbeid med spersmal i
IGP-metodikk. IGP er kjent som en metodikk for
a organisere refleksjoner pé tre nivaer: individ,
gruppe og plenum (Ertesvag og Roland, 2013).
PP-medarbeiderne har jobbet i grupper, hvor de
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har analysert case med et systemisk perspektiv
for oye.

Som et bakteppe i planleggingsprosessen la
en erkjennelse av at PP-tjenesten ikke lenger kan
vente til de har feerre individsaker og mindre sak-
kyndighetsarbeid, for de konsentrerer seg om 4
jobbe systemrettet. Statped, PP-lederne og koor-
dinator for satsingen gnsket a se pa mulighetene
for bedre inkludering som 13 i 4 gjore denne delen
av jobben mer systemisk. S& hvordan kunne det
gjores? I denne artikkelen skal vi gi et innblikk i
noen sentrale sider ved denne prosessen.

Arbeid med felles forstaelse
I de forste samlingene fokuserte vi pa kjernebe-
greper knyttet til inkludering.

Hvordan vi uttrykker oss og hvilke holdninger
vi tilkjennegir, har stor betydning for praksis.
Felles forstaelse av teoretiske kjernebegreper
kan veere nedvendig for 4 skape en helhetlig og
malrettet utviklingsprosess.

Ved 4 sette sentrale begreper pa dagsordenen
og jobbe for & utvikle en felles forstielse, oker
man sannsynligheten for en storre forstielse for
hverandres arbeid og en kultur hvor man kan
lzere av hverandre. Dette kan gjores gjennom en
systematisk drofting av egen praksis i kollegiet
med tanke pé leering og utvikling. (Steen, J. og
Midthassel, UV. i Roland, P. og Westergard, E.
(red.) 2015)

Fokuset pa & utvikle felles leering i organisasjonen
gjennom 4 arbeide fram en felles forstaelse av
teoretiske begreper, er en av styrkene i satsingen
Inkluderende leringsmiljo, og dette tok vi med
oss inn i prosjektet Sakkyndighet i et inkluderende
perspektiv. Kollektiv kapasitetsbygging gjennom
leering i organisasjonen (Fullan, 2014) betyr a satse
pa d lere i fellesskap heller enn individualistisk, for
at alle skal kunne «dra i samme retning» (Ibid.)
Ved a samle alle PP-rddgivere i disse kommunene,
og arbeide med teoretiske begreper og sentrale
sporsmal, var et mal at hver enkelt PP-radgiver fikk
et eierforhold til begrepene i satsingen og dermed
kunne arbeide bedre og mer effektivt sammen.
Vi startet de forste samlingene med a drofte
gruppas holdninger og oppfatninger av hva
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inkludering er, hva spesialundervisning skal veere
og ikke vere. I det videre arbeidet gikk gruppa
dypere inn i det systemteoretiske for sa 4 knytte
inkludering sammen med det sakkyndige arbeidet
og se det i et systemteoretisk lys.

A hente frem kunnskap fra Bateson

Noen av kjernebegrepene i denne satsingen er
hentet fra Batesons kommunikasjonsteori (Ram-
meverket, 2015 og Jensen og Ulleberg, 2011).
Bronfenbrenners nivaer i den utviklingsekolo-
giske modellen (Nordahl, 2012), er ogsa viktige,
og Bronfenbrenner er ellers mye omtalt i sam-
menheng med PP-tjenestens systemarbeid. Ba-
tesons idéer tilforer i tillegg dybde og kunnskap
om hvordan personer i de ulike nivaene (familie,
personen selv, skole, barnehage og PP-tjenesten)
samarbeider og pavirker hverandre gjensidig. Vi
ble inspirert av Batesons tanker om relasjon, kom-
munikasjon og gjensidig pavirkning.

Bateson var opptatt av fenomenet relasjon.
A ha gode relasjoner til samarbeidspartnere og
skape et utviklende og levende samarbeid med
skoler og barnehager er avgjorende i PP-tjenestens
arbeid. Vi har ikke sa mye forskning omkring hva
som virker i radgivning og veiledning, men en av
de faktorene som kommer fram som mest betyd-
ningsfullt, er at det er en god og tillitsfull relasjon
mellom radgiver og dem som radgiveren hjelper
(Bjorndal, C.R.P. 2016). Dette kjenner vi ogsa fra
pedagogisk forskning, hvor relasjonen mellom
leerer og elev har vist seg 4 vere avgjorende (Hat-
tie og Yates, 2014).

Iarbeidet med relasjoner er maten vi kommu-
niserer pa sentral. Det er ikke mulig 4 ikke kom-
munisere, hevder kommunikasjonsteoretikere
(Jensen & Ulleberg, 2011, s. 21). Uansett om vi
sier eller gjor noe, eller forsgker 4 vaere noytralt
observerende, vil vi pavirke og pavirkes nar vi gar
inn i en situasjon. Dermed kan det bli viktig for
PP-radgiveren & ha et undrende perspektiv pa
egen praksis, hvordan péavirkningen skjer — noe
vi utforsket og reflekterte over i samlingene.

Gjensidig pavirkning og sirkulaer
arsaksforstaelse

Det spesialpedagogiske feltet har en tradisjon for
a se pd individet og kartlegge vansker, s det kan
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veere vanskelig a fjerne seg fra denne praksis og
nerme seg en systemisk forstaelse. I en systemisk
forstaelse ma gjensidig pavirkning undersokes.
Noe vi leerte gjennom dette utviklingsprosjektet
var at gjennom 4 jobbe med a reflektere over be-
greper som for eksempel sirkuleer arsaksforstaelse
og gjensidig pavirkning, vokste det fram et behov
for 4 overfore dette til daglig praksis. I PP-radgi-

FAKTA:
En kommunal satsing pa et
inkluderende laeringsmiljg

Satsingen Inkluderende laeringsmilje har som formal a etablere

en felles plattform for arbeidet med lzeringsmiljgutvikling slik at

alle barn og unge far starre utbytte av det ordinaere pedagogiske

verens arbeid kan det innebzare 4 undersoke hele tilbudet. Satsingen omfatter barnehager, skoler og PP-tjenester

klassemiljoet nar ett barn har vansker. Her finnes i de fem kommunene Sggne, Songdalen, Vennesla, Iveland og

det en del verktoy, som pedagogisk analysemodell Lillesand.

(Nordahl, 2012) og gkologisk kartlegging (Niel- Som en del av satsingen er det gjennomfert et utviklings-

sen, J. (2012) og Nielsen HW. (2014). prosjekt hvor Statped ble invitert til a bidra. Prosjektet ble kalt
En PP-leder beskrev at de onsker en dynamisk Sakkyndighet i et inkluderingsperspektiv, og det er erfaringer fra

utredningsstandard som er verdibasert og ikke en
ferdig oppskrift. Utredningen skal omfatte barnet
eller eleven i kontekst og ha fokus pa opplevelsen
i situasjonen, hvilke verdier som fremelskes i mil-
joet osv. En slik tilneerming krever en rikholdig
verktoykasse. Det er enda ikke utviklet mange
gode verktgy som har systemisk fokus spesielt
myntet pa PP-tjenesten. En slik utredning og prak-
sis krever derfor en hoy grad av profesjonalitet og
faglig trygghet. Den enkelte ma vurdere hva og
hvordan man utreder og kan i mindre grad stotte
seg pa ferdig materiale og tester.

A trakke ut av dype spor - finne nye veier
Utover i prosessen ble det klarere hvor dype meon-
stre og til dels automatiserte og lite reflekterte
beslutninger som kan prege det daglige arbeidet i
PP-tjenesten. En PP-leder fortalte at hun plutselig
oppdaget at hun satt og gjorde de samme gamle
vurderinger som hun alltid hadde gjort. Selv om
saken var ny, hadde hun fortsatt fokus pa de van-
skene som ble beskrevet i henvisningen og tenkte
pé hvilke tester og kartlegginger hun burde utrede
med, istedenfor a ha et systemisk fokus og se pa
helhetlige utredninger av sammenhenger i saken.
Mange vil nok kunne kjenne seg igjen her. Det ble
en vekker, sa hun, mot 4 tenke mer systemisk, et
tegn pa at det har foregitt en prosess mot endring.

To av samlingene i prosessen hadde fokus pa
utredning i et systemisk perspektiv — hva innebzerer
deti praksis? Begreper og ord som ble tatt i bruk for
a signalisere en endring mot ekt systemfokus var:

Utredning er 4 vere i prosess

Hva kjennetegner et beerekraftig fellesskap?
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denne som beskrives i denne artikkelen.

Samarbeidslering mellom PP-tjeneste og
skole - & utvikle en felles forstaelse
Minste analyseenhet ma aldri veere mindre
enn individet i kontekst

Kontekstbevissthet

«Without context, words and actions have no
meaning at all» sier Bateson. Kontekst, som kan
oversettes med sammenheng, er beslektet med
begrepene system, helhet og relasjon, hos Bateson.
I PP-tjenestens systemrettede arbeid ute i felten
vil en rik forstaelse av begrepet kontekst kunne gi
okt forstaelse avsammenhengene i leringsmiljoet.
En okt kontekstbevissthet vil kunne virke inn pa
méten PP-medarbeideren virker pa i det daglige
og for eksempel i det sakkyndige arbeidet. For 4
kunne skape inkludering og et godt leringsmiljo
er det nodvendig & arbeide mer analytisk med a
underspke sammenhenger.

For eksempel vil en dypere analyse av elevens
miljo og hvordan de ulike delene av miljoet spiller
sammen, kunne gi en okt forstaelse i tillegg til at
man kartlegger elevens vansker og styrker. Det blir
ikke snakk om enten individ- eller systemfokus,
men individet i samspill med systemet, altsd i
kontekst. Dette er en krevende ovelse, og flere av
PP-radgiverne etterlyste etter hvert verktoy for 4
jobbe mer systemisk. En mate a jobbe pa, som vi
hadde fremme til refleksjon, var ekologisk kartleg-
ging, som er en kartlegging basert pa Bronfenbren-
ners gkologiske systemteori, hvor samspill mellom
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systemer og innen systemer, balanser og ubalanser
undersokes (Nielsen J. 2012 og Nielsen HW. 2014).

Forventningers makt og muligheter

Gjentatte ganger i lopet av samlingene ble det
droftet utfordringer som bunner i ulike forvent-
ninger mellom PP-tjenesten og skolene eller
barnehagene. Barn og unge henvises ofte til PP-
tjenesten med en beskrivelse av deres individuelle
vansker og utfordringer. Forventningen til PP-tje-
nesten er gjerne en utredning av disse og deretter
en vurdering av hvilke kompenserende tiltak som
kan avhjelpe situasjonen. PP-tjenesten opplevde
det som vanskelig 4 komme i posisjon til 4 gjore en
mer helhetlig kartlegging av situasjonen og jobbe
med veiledning til personalet. Denne opplevelsen
bekreftes ogsd av undersgkelser som Fylling har
gjort (2015) der 95 prosent av lererne i undersg-
kelsen mener det er viktig at PP-tjenesten gjor en
sakkyndig vurdering av det enkelte barnets behov.

Sprakets som former og skaper
Kommunikasjon og sprak er et mangfoldig og
utfordrende omréde, som mange vet noe om,
det er sentralt i pedagogisk praksis, men tas ofte
for gitt (Kvernbekk i Kvamme, Kvernbekk og
Strand (red.) 2016). Hvordan man ordlegger seg
i alle faser av samarbeidet har stor betydning for
hvordan virkeligheten skapes. Gjennom proses-
sen jobbet PP-lederne med ordene man brukte.
Blant annet valgte en PP-tjeneste & ga bort fra 4
bruke ordet «tilbakemeldingsmete» — de gnsket
a formidle en annen holdning gjennom 4 kalle
det «samarbeidsmete etter utredning». Det som
ligger underforstatt i begrepet, er at PP-tjenesten
ikke allerede anses 4 ha funnet sannheten, men at
man sammen kan fa et bedre bilde av situasjonen.
«Bearekraftige fellesskap» var et annet begrep
som ble mer brukt underveis i prosjektet, dette
inneberer at man gjor en vurdering av om felles-
skapet bidrar til alles utvikling og deltagelse.

Hva gjor PP-tjenesten na som de ikke

gjorde for?

I starten av dette skolearet ble det holdt en samling
for & oppsummere og avslutte utviklingsprosjek-
tet. Her deltok PP-tjenesten sammen med kom-
munalsjefer fra de respektive kommunene.
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FAKTA:
@kologisk kartlegging

| gkologisk kartlegging eller analyse (Nielsen, 2014) er hensikten
a beskrive en gruppe mennesker og samspillet mellom dem,
samt krefter utenfra som pavirker dem. Man har i en slik analyse
flyttet fokus fra et ensidig individfokus til a se individet
i sammenheng med systemet.
* Observasjon av klasse, gruppe, individ i gruppe e.l.
» Kartlegging av de ulike systemnivaene: mikro, meso,
eko og makro (Bronfenbrenner)
= Kartlegging av relasjoner, sammenhenger, helhet og kontekst
slik Bateson beskriver disse
* Kartlegge og undersgke relasjoner mellom individene
i systemet
» Kartlegge og undersgke samspillet mellom individene
- samt kreftene som virker pa systemet utenfra
» Kartlegging av balanser og ubalanser mellom individer
og systemer
* Enegenbevissthet om at man pavirker det systemet man
observerer

Det er interessant og gledelig 4 hore at alle PP-
lederne star fram og forteller at de mener de er
tettere pa skoler og barnehager né enn for dette
arbeidet startet. Tettere pa vil si at de ansatte
er mer ute i skole og barnehage, at de moter pa
lavterskelmeoter, nettverksmoter og systemdager.

Veiledning trekkes fram av PP-lederne som et
spesielt viktig omrade. En PP-tjeneste opplever
a fa flere foresporsler om veiledning, ogsa om-
kring bedring av leeringsmilje. En annen har hatt
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internt fokus pa spraket de bruker i veiledning og
pa bedre veiledningskvalitet generelt.

PP-tjenesten i en kommune utarbeidet en
presentasjon som gjorde det klart hvordan man
ville bruke systemisk forstaelse gjennom hele sam-
arbeidsprosessen. Leder for PP-tjenesten hadde
sammen med sine rddgivere moter pa alle enheter
for 4 presentere satsingen og drofte denne med
ledere og andre i skolen og barnehagen. Dette er
iseg selv et tiltak som hgyst sannsynlig forer til at
PP-tjenestens forstaelse av systemarbeid kommer
ut til skolene og barnehagene. Dette tenker vi er
sveert positivt og et eksempel til etterfolgelse. Det
kan bidra til & bedre bade forstaelse, relasjon og
samarbeid.

Avslutning

Prosjektet Sakkyndighet i et inkluderingsperspektiv
er avsluttet, men prosessen fortsetter. Fortsatt er
det behov for drefting og refleksjon over kjer-
nebegreper, for a sette dem ut i livet i praksis-
hverdagen. Ett utviklingsomréade videre kan veere
a videreutvikle og ta i bruk praktiske metoder
eller «verktgy» til utredning/radgivning. Hvilke
radgivningsverktoy kan ivareta det systemiske og
inkluderende perspektiv pa en god méte?

Flere enn oss kjenner kanskje behovet for
konkrete metoder og strategier som kan brukes i
den aktuelle arbeidshverdagen. Metoder som kan
bringe oss naermere de idealistiske malene om gkt
inkludering gjennom systemarbeid. Arbeidsmaten
vi beskriver i denne artikkelen, kan vere en mate
a komme neermere et slikt mél pa. Vi kan kon-
kludere med at dette utviklingsprosjektet, med
samlinger for alle medarbeiderne i PP-tjenesten,
har veert en nyttig arbeidsform for felles leering og
bevisstgjoring. Vi hiper vér beskrivelse av pro-
sjektet vil kunne inspirere andre i PP-tjenesten
til & drefte og prove ut metoder som kan skape
mer inkludering for alle barn og unge i skole og
barnehage.

NOTER

1 To todagerssamlinger og tre dagssamlinger.
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Quillan Warner (t.v.)

og Axel Conrad Frisch
gari 0. klasse. De synes
det er fint 3 ha eldre
klassekamerater, da de

Arhus, Danmar

SkoIQstart .:fire é

AV ANN-MARI GREGERSEN. FOTO ALF OVE HANSEN

KRAI-metoden i Arhus lar barna starte sitt skolelap i en alder-

integrert klasse nar de er klare for det. En fleksibel skolestart

har ikke bare vaert enkel for laererne.

- KRALI gir mange fordeler bade for
barna og leererne, men innferingen
har ikke bare vart rosenred, sier as-
sisterende rektor og innskolingsleder
Gitte Baggesen pa Frederiksbjerg
skole i Arhus.

KRAI star for kompetansebasert
rullerende skolestart og aldersintegrert
innskoling, og startet som et prosjekt
for tre skoler i regi av daveerende rad-
mann i Arhus kommune. Provetiden
var over i 2012, og alle tre fortsatte
etterpa.
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Foreldrene bestemmer

- Prosessen med 4 avgjore nar et barn
er skoleklart skjer i samarbeid med
barnehagen og foreldrene. Barneha-
gen har et kompetansehjul som tar for
seg alt fra samspill, sosiale egenskaper
og kreativitet til robusthet og kunn-
skap om natur og dyr. Hjulet utfylles
av foreldre og barnehagen. Nar barnet
er 5,5 ar, ser en hvor langt det er kom-
met i de ulike navene, og sa avgjores
skolestarten. Hos oss kan de begynne
i august, etter hostferien, etter jul

lzerer mye fra dem.

eller til paske. Andre skoler har start
tre ganger arlig. Det er foreldrene som
har siste ordet, forklarer Baggesen.

Rullerende skolestart er bare forste
del av KRALI Den andre er aldersinte-
grert innskoling der barna blir en del
av klasser der skolekameratene er fra
6 til 8 ar.

Bedre overgang

- I Danmark er det vanlig at man star-
ter i 0. klasse med en forskolelerer. Sa
slutter barna, og starter pa nytt igjen
i1. klasse med ny leerer. Ved Frede-
riksbjerg skole begynner du bare én
gang. Dermed fir barn og foreldre
en bedre overgang fra barnehage til
skole. KRAIs mal er ogsa a styrke
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trivsel, leering og utvikling med et spe-
sielt fokus pé sprak, lesing og sosiale
ferdigheter. Metoden sikter ogséa pa 4
lage ulike leeringsmiljo og undervis-
ningsdifferensiering, sier Baggesen.

En vanlig skoledag starter med at
alle moter pa sin gruppe, som bestar
av rundt 28 elever for en kort morgen-
samling. Sa er det over til fagunder-
visning i dansk og matematikk. Her er
elevene delt inn i fire grupper, fordelt
pa stigende niva. I gruppa som er
storst, er det tilknyttet en ekstra lerer.
I den aldersintegrerte gruppen er alle
igjen én gruppe.

— Alle elever far undervisning pé
sitt niva. Noen nar malene raskt, andre
ikke. De som trenger storre utfor-
dringer, far ekstra oppgaver. De som
henger etter, far ekstra hjelp i form av
direkte faghjelp eller aktiviteter som
styrker leering, sosiale ferdigheter eller
motivasjon, forklarer Gitte Baggesen.

Holistisk tanke

All aldersintegrert tid tilbringes i den
store gruppen. Her er det alltid én
leerer og én forskolelerer. Sistnevnte
blir med videre néir SFO starter klok-
ken 14. Undervisningen er organisert
i tema, som kristendom, natur, kunst,
sport og engelsk.

— Nar et tema skal forberedes, er
det leereren med storst kunnskap om
emnet som forbereder det. Dermed
slipper alle leererne & veere med i all
planlegging. Barna har ogsa fordeler
av tematanken. Allerede i pilotperio-
den sa vi at elevene oppnadde lesemé-
lene for 2. klasse ett ar for tiden. En
arsak kan veaere at de store leser for de
sma. Nar en hjelper andre, blir en selv
bedre. For de minste elevene hjelper
det a se hva de skal leere seg i fremti-
den. Nar de leerer seg bokstaver, vet
de at de senere skal skrive setninger
som de store.

Gitte Baggesen mener det er en
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rektor og innskolingsleder Gitte Baggesen.

fordel at skolen ikke har kunst, natur-
vitenskap og idrett som egne fag.

— Vi tenker mer holistisk, slik barna
selv gjor. De har ogsa samme lerer
hele dagen, noe som er bra for begge
parter. Alle som er nye, far en skole-
venn som lerer dem hva det vil si & ga
pa skole. Denne prosessen hadde tatt
ett &r om alle i klassen var nye samti-
dig. Fellesskapet med barn i ulik alder
gjor dem ogsa mer tolerante.

Bedt om & slutte

Alt har selvsagt ikke gatt pa skinner i
Arhus. Flere foreldre mente at barna
ville bli forvirret over a ofte fa nye
elever i klassen, andre syntes det var
en ulempe for foreldresamholdet.
Noen fa har mattet tile at barnet ikke
rykker opp til 3. klasse.

- I neste uke skal jeg ha en samtale
med et foreldrepar som ikke er enig i
skolens beslutning. De fd barna dette
gjelder, leker uansett ofte med yngre
klassekamerater og vil ikke miste ven-
ner. Det er skolen som bestemmer om
et barn er klar for 3. klasse, ikke forel-
drene, understreker Gitte Baggesen.

Noen lererne har savnet a ikke ha

- Det krever mye av alle 3 ha KRAI, men vi mener det er bra for barn og laerere, sier assisterende

«sin klasse» fra start til mal, samt veert
bekymret for om barna ville finne ut
av timeplanen og hvor de til enhver
tid skulle veere.

— Det har veert en stor omveltning
for leererne, seerlig 4 skulle tenke dif-
ferensiert undervisning. Noen har
sluttet, andre har blitt oppfordret til
a gd. Heldigvis har mange ogsa snudd
tankegangen sin, og ser at barna takler
dette helt fint!

KRAI i Arhus

KRAI er en kompetansebasert
rullerende skolestart og alders-
integrert innskoling. Prosjektet ble
satt i gang i 2008 for en trearig
periode for tre skoler, som sa ble
utvidet med ett ar. | 2012/13 ble
det bestemt at alle de tre skolene
i prosjektet kunne fortsette som
KRAI-skoler.
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Videoobservasjoner av
engelskundervisning pa ungdomstrinnet

AV INGRID HIJELTNES, LISBETH M. BREVIK OG KIRSTI KLETTE

Videostudien LISE analyserer kvalitet pa undervisningen pa 9. og 10. trinn i fagene

matematikk, norsk, engelsk, fremmedsprak, samfunnsfag og naturfag. Her presenteres

funn fra ett av disse fagene - om hva som kjennetegner kvalitet pa leseundervisning

i engelsk.

Evalueringer av Kunnskapsleftet viser at lesing er
den grunnleggende ferdigheten leererne sier at de
vier mest tid i undervisningen (Aasen mfl., 2012;
Olsen, Hopfenbeck, Lillejord & Roe, 2012; Ot-
tesen & Mpller, 2010). Lesing av tekster i timene
og pafelgende aktiviteter knyttet til leseforstaelse,
er arbeidsformer elever er kjent med. Likevel er
det lite forskning om hvordan leseundervisningen
foregar i klasserommet, spesielt i engelskfaget
(Brevik, 2017). Det er behov for 4 fa mer systema-
tisk informasjon om hva som skjer i klasserommet,
og ogsa elevenes erfaringer med undervisningen
(Klette, 2010; 2013). Dette er det unike med
videostudien LISE.!

70

Videostudien LISE

For a gke kunnskapen om undervisning i klas-
serommet og elevenes ferdigheter, ble forst ho-
vedprosjektet Linking Instruction and Student
Achievement (LISA) igangsatt i 2014. Prosjektet
kobler videoobservasjoner fra klasserom med
elevenes syn pa undervisningen gjennom en spor-
reundersokelse, og resultatene deres pd nasjonale
prover. I analysene av videoene brukes kodings-
manualen Protocol for Language Arts Teaching
Observation (PLATO), som er utviklet av vare
samarbeidspartnere ved Stanford University i
California, USA, professor Pam Grossman og hen-
nes team (Grossman, 2015). Datainnsamlingen ble
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gjorti 49 klasserom pa 8. trinn, skolearet 2014-15,
i fagene norsk og matematikk. Studien filmet fire
timer i hvert fag i hvert klasserom, noe som gir
390 filmede undervisningstimer, 195 timer i hvert
fag. LISA er finansiert av Norges forskningsrad og
ledes av professor Kirsti Klette ved Institutt for
leererutdanning og skoleforskning ved Universi-
tetet i Oslo.

For a folge opp undervisningen pé 9. og 10.
trinn i noen utvalgte klasserom, ble Linking
Instruction and Student Experiences (LISE)
igangsatt i 2015. I tillegg til norsk og matematikk
inkluderte vi undervisning i engelsk, fransk, sam-
funnsfag og naturfag i de samme klassene. LISE
bruker de samme metodene som er utviklet i
LISA, og vi kobler dermed videoobservasjoner
fra klasserom med elevenes syn pa undervisnin-
gen gjennom en sporreundersokelse, og vi bruker
PLATO-manualen til 4 analysere videoene (Gross-
man, 2015). I norsk, matematikk og engelsk kobler
vi ogsa disse dataene med elevenes resultater pé
nasjonale prover. I LISE har vi samlet data fra
seks av de opprinnelige klasserommene, pluss en
ny klasse som har tospraklig undervisning. Data-
innsamlingen ble gjort i disse sju klasserommene
ved sju ulike skoler pa 9. og 10. trinn, skoleérene
2015-16 og 2016-17. Ogsa her filmet vi fire timer
i hvert fag i hvert klasserom, pluss noen delings-
timer i norsk, matematikk, engelsk og naturfag,
noe som til sammen gir 300 filmede undervis-
ningstimer. LISE ledes ogsa av professor Kirsti
Klette, med forsteamanuensis Lisbeth M. Brevik
ved Institutt for leererutdanning og skoleforskning
ved Universitetet i Oslo som prosjektkoordinator.

I hvert klasserom brukte vi to kameraer, ett
foran i klasserommet som filmet elevene og ett
bakerst som var rettet mot lereren. Leereren
hadde en mikrofon pa seg, og i tillegg var det en
mikrofon midt i rommet som fanget opp elevenes
utsagn og ytringer. I tillegg til videoobservasjo-
nene samlet vi informasjon fra elevene om under-
visningen i et anerkjent og vel utprovd internasjo-
nalt elevsporreskjema. Elevene svarte anonymt og
visste at leererne ikke skulle fa se svarene.

Leseundervisning i engelsk

Noe av det mest spennende med LISE, er
at vi far innblikk i undervisning over tid pd
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ungdomstrinnet (8., 9. og 10 trinn) og i fag vi hittil
ikke har visst sa mye om (fremmedspraksunder-
visning og engelsk). I denne artikkelen presenterer
vi funn fra engelskundervisningen i det forste av
LISE-klasserommene. Dette er basert pa master-
studien til Ingrid Hjeltnes (2016). Sammen med
forskerteamet bak videostudien LISE analyserte
hun data fra et engelskklasserom pa 9. trinn, og
fokuserte pa hva som kjennetegner god leseun-
dervisning, nar leereren og elevene jobber med
tekster i engelskfaget.

I masterstudien sin kombinerte Hjeltnes (2016)
de tre typene data fra LISE: elevenes resultater
pa den nasjonale proven i engelsk pé starten av 8.
trinn (achievement), videoobservasjoner av fire
pafolgende engelsktimer over en periode pa to
uker (instruction) og elevenes svar pa en sporre-
undersgkelse om deres erfaringer med engelsk-
undervisningen (experiences).

For a fi et inntrykk av elevenes leseferdigheter i
engelsk, sa vi pd resultatene deres pa den nasjonale
proven i engelsk fra 8. trinn. Den viste at det var
sveert fa svake engelsklesere i denne klassen (niva
1 0g 2). De fleste var middels gode (niva 3) eller
svaert gode (niva 4 og 5) til a lese engelsk.

lllustrasjonsfoto: fotolia.com
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Analyse av videodataene

Da vi analyserte videoene, identifiserte vi forst alle
sekvensene hvor engelskundervisningen handlet
om lesing av ulike typer tekster. Sa analyserte vi
kvaliteten (Grossman, 2015) pa denne leseundervis-
ningen. Her s vi blant annet pa hvilke tekster som
ble lest og hvordan de ble brukt i timene (tekstba-
sert undervisning), hvilken type begrepsmessig
stotte/materiell leereren ga for at elevene skulle
forsta tekstene, pa hvilken mate leereren ga elevene
intellektuelle utfordringer, og i hvilken grad leereren
ga elevene tilbakemeldinger pé deres tekstforstaelse
itimene. Hoy skar i disse fire kategoriene innebzerer
at tekstene brukes aktivt for a utvikle tekstforsta-
else, at elevene far relevant stotte i form av begreper
og materiell, at elevene fir intellektuelle utfordrin-
ger som krever analytisk tenking og tolking, og at
leereren gir eksplisitte tilbakemeldinger til elevene
pa deres leseforstaelse og bruk av strategier i denne
leseprosessen (Grossman, 2015).

Hva ble lest - og hvordan?

I disse engelsktimene jobbet leereren og elevene
med fem ulike engelsktekster med utgangspunkt
ileereboka: to romaner (utdrag), to sangtekster
og en historietekst. En av tekstene hadde elevene
allerede lest hjemme (roman 1), en snakket de om i
timen for de lyttet til den (roman 2), og de tre siste
ble helt eller delvis lest i timene (historieteksten
pluss sangtekst 1 og 2). Selve tekstarbeidet fore-
gikk relativt likt i disse timene, ved at elevene forst
gjorde oppgaver til teksten individuelt eller i par,
for de snakket om teksten i hel klasse - leereren
stilte sporsmal og elevene svarte.

Jo lengre lesegkter - desto hayere kvalitet

Det tydeligste funnet i Hjeltnes’ (2016) master-
oppgave var at jo lenger lesegktene varte, jo hoy-
ere skar pda PLATO-manualens kvalitetsdimen-
sjoner (tekstbasert undervisning, begrepsmessig
stotte/materiell, tilbakemeldinger og intellektuelle
utfordringer). Tabell 1 viser skirene da leereren og
elevene jobbet med tekstene sammenhengende i
en lengre periode (15-21 minutter), og Tabell 2
viser skarene da de jobbet i kortere gkter (6-8
minutter). Vi ser at det er flest 3-ere (hoy kvalitet)
i de lengre tekstoktene og flest 2-ere i de kortere
oktene.
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Lengre tekstarbeid Kvalitet i undervisningen (PLATO-koder)
(15-21 min)

Time  Tekst Tids- Tekstbasert Begreps- Intellektuelle  Tilbake-
bruk  undervisning messig stotte/ utfordringer meldinger
(mm:ss) materiell
1 Roman  15:44 3 3 3 2
1
2 Roman  20:36 2 3 2 2
2
3 Sang- 19:08 3 3 3 3
tekst 1

Tabell 1. PLATO-skar (skala 1-4) pa tekstarbeid som varte
15-21 minutter i tre av undervisningstimene (2015-16).

Kortere tekstarbeid Kvalitet i undervisningen (PLATO-koder)
(6-8 min)

Time Tekst Tids-  Tekstbasert Begreps- Intellektuelle  Tilbake-
bruk undervisning messig stette/ utfordringer meldinger
(m:ss) materiell
3 Historie-  7:35 2 2 2 3
tekst del 1
4 Historie-  6:03 2 2 2 3
tekst del 2
4 Sangtekst 6:05 2 2 2 3
2

Tabell 2. PLATO-skar (skala 1-4) pa tekstarbeid som varte
6-8 minutter i to av undervisningstimene (2015-16).

Tekstbasert undervisning

I to av de lengre tekstsekvensene (Roman 1 og
Sangtekst 1) ser vi at leereren la opp til aktiv bruk
av tekstene, ved at elevene diskuterte tekstene og
begrunnet svarene sine ut fra en bred forstaelse av
innholdet. Leererens undervisning var med andre
ord i trad med leereplanens krav til elevengasje-
ment og elevdeltakelse, hvor elevene tar aktiv del
i egen leering og utvikling. Leereren la til rette for
at elevene bade diskuterte selve teksten, uttrykte
sin individuelle forstaelse av den, og samtidig
tolket teksten ut fra konteksten (Brevik, 2017;
Kintsch, 1998; RAND, 2002). Dette er ett av flere
kjennetegn knyttet til hoy kvalitet pa tekstarbei-
det (Cohen & Grossman, 2016; Cohen, Schuldt,
Brown og Grossman, 2016; Grossman, 2015).

I arbeidet med begge disse tekstene sa vi at
elevene uttrykte sin forstaelse for personkarak-
terene, med henvisninger til spesifikke detaljer i
tekstene. Dette ser vi et eksempel pa i uttalelsene
fra David og Brede (pseudonymer) i utdraget
nedenfor:
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Sangtekst 1

Lzerer: Do you feel that the characters change
during the song? Anyone? David, what
do you think?

David: VYes, his mum was very happy at the
start.

Leerer: Mhm

David: ...and he was like, not happy, John
wasn't happy, he was just content to go
to war. But when he came back, he was
all hurt and stuff, and the mother was
sad because he was hurt.

Leaerer: Very good. Anyone else who would like
to add something? Why was she happy
to begin with? Brede?

Brede: She was proud of him.

Visa videre at arbeidet med Roman 2 skilte seg fra
arbeidet med Roman 1 og Sangtekst 1 over, selv
om det ble jobbet relativt lenge ogsa med denne
teksten. For elevene skulle lese et utdrag fra roma-
nen, snakket de om hvilke assosiasjoner de fikk av
et bilde som illustrerte den, pluss tittelen. Arbeidet
med Roman 2 skéret noe lavere fordi leereren og
elevene snakket om den uten 4 lese den, selv om
leererens aktivering av elevenes forkunnskaper og
elevenes lytting til teksten bidro til & forberede dem
pa elevenes individuelle lesing av teksten senere.
Arbeidet i de kortere tekstgktene (Historie-
teksten og Sangtekst 2) lignet pa arbeidet med
Roman 2, fordi lzereren og elevene snakket om
tekstene uten at de ble brukt aktivt i timene. Lee-
reren og elevene snakket om bilder og arstall som
illustrerte tekstinnholdet, men tekstene og refe-
ranser til disse ble i liten grad brukt ut over dette.

Begrepsmessig stotte
Det var interessant 4 se hvor gjennomgaende og
systematisk leereren tilbod begrepsmessig stotte til
elevene underveis i tekstarbeidet. Ogsa her sé vi
et skille mellom de kortere og lengre gktene. Selv
om elevene fikk bade muntlig, skriftlig og visuell
stotte til alle tekstene, ble det gjort pa ulike mater.
I de lengre tekstoktene fikk elevene skriftlig
stottemateriell i form av gloselister med forkla-
ringer, samt tankekart og bilder som illustrerte
tekstene. Vi sa pa videoene at elevene brukte
disse. Den muntlige stotten ble gitt ved at leereren
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gjennomgaende definerte fagbegreper i tekstene
og gjentok dem flere ganger i lopet av timen, bade
pa engelsk og norsk, i tillegg til at elevene lyttet
til opplesing av to av tekstene (Roman 2 og Sang-
tekst 1). Vi ser et eksempel pa slik muntlig stotte i
dialogen mellom lereren og Fredrik (pseudonym)
i utdraget nedenfor:

Roman1

Leerer: Because there were some words that
you were supposed to try to explain in
English. The first one is «adorationy.
What is adoration? Fredrik?

Fredrik: To like somebody, to adore someone.

Laerer: Yes, to adore someone. Is it a bit like
admiration? Almost the same thing?
Do you agree? [flere elever nikket
bekreftende] Yes. Fine. To like someone
or something very much.

Denne kombinasjonen av muntlige, skriftlige og
visuelle hjelpemidler kjennetegner hoy skar pa
den begrepsmessige stotten i de lengre tekstok-
tene. I de kortere pktene fikk elevene skriftlig stot-
temateriell i form av tankekart og tidslinjer som
illustrerte tekstinnholdet, men elevene brukte
dem ikke i noen serlig grad. I disse kortere gktene
ble fagbegreper sjelden definert eller gjentatt, men
leereren ga stotte ved 4 oversette deler av tekstinn-
holdet fra engelsk til norsk.

Intellektuelle utfordringer

I to av de lengre tekstsekvensene (Roman 1 og
Sangtekst 1) ble elevene faglig utfordret i trad
med det P. David Pearson (2012) og Lisbeth M.
Brevik (20144, 2014b) definerer som «Sherlock
Holmes-lesing», der leseren leter etter spor i
teksten om det som ikke er uttrykt eksplisitt. Her
jobbet elevene malrettet for a fa en dypere forsta-
else av tekstinnholdet, og de ble bedt om a trekke
slutninger for a svare pa apne oppgaver. Utdraget
fra samtalen om Sangtekst 1 ovenfor viser dette.
Der spor leereren om elevene mener karakterene
endrer seg i lopet av sangteksten — et sporsmal
hvor de ma analysere, tolke og trekke slutninger ut
fra tekstinnholdet. Det samme ser vi et eksempel
pailererens samtale om Sangtekst 1 med Silje og
David (pseudonymer) i utdraget nedenfor:
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Sangtekst 1

Lzerer: Do you think the author of the song
has a message? [...] Silje, what do you
think?

Silje: | think it is sort of like, war isn't that

great as you might have thought. The

mother sends her son away thinking it

was all going to be okay, and he would

come back as a proud man with all

those medals, and it would be all right.

They would have earned money and

everything will be great.

Yes

But when he comes home, and he is

hurt, he doesn't really, it isn't that great

anymore.

Leerer:
Silje:

Laerer: Exactly, so the message is that...
simply? David?

War isn't something to be proud of.
No. «A good old fashion wary, she says,
in the song, but maybe it is not that
good at all. So maybe the message is

as simple as «war is bad», maybe you

David:
Leerer:

should not send your sons off to war.

Elevene fikk ogsé sporsmal som oppfordret dem til
a knytte tekstene til egne erfaringer, som i eksem-
pelet med Brede (pseudonym) nedenfor:

Roman 1

What about Mathilda’s father? Is he
different from your parents, or? What
do you think? Brede?

Leerer:

Brede: My father is not so mean.

Leerer: [...] Do you think he [Mathilda's father]
is mean?

Brede: No, but he is commanding, he wants to

control what she does.

Arbeidet med Roman 2 og de kortere tekstgk-
tene var mer i trad med det Pearson og Brevik
definerer som «Nike-lesing» (Brevik, 2014a,
2014b; Pearson, 2012), der elevene «bare» lgste
oppgavene uten & vere aktive lesere, i trad med
Nike-slagordet: «Just do it!». Her jobbet elevene
for eksempel med oppgaver de kunne svare pa ved
a finne svaret direkte i teksten, slik Mons (pseu-
donym) gjor i utdraget nedenfor:
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Historietekst del 2

Lzerer: What happened in 1962, anyone?
Someone died that year, | can tell you.
Mons?

Mons: Marilyn Monroe is found dead.

De to lesematene «Sherlock Holmes-lesing» og
«Nike-lesing» er beskrevet mer detaljert i en tid-
ligere artikkel her i Bedre Skole (Brevik, 2014b).

Laeringsfremmende tilbakemeldinger

For at tilbakemeldingene skal veere av hoy kvali-
tet, ma den veere spesifikk og relatert til elevenes
arbeid (Brevik & Blikstad-Balas, 2014; Grossman,
2015; Hattie, 2009). Dette var tilfellet for flere av
de korte tekstsekvensene, som i dialogen med
Anders (pseudonym) nedenfor:

Historietekst del 2
Leerer:
Anders: Neil Armstrong.

Laerer: Yes, and what were his words?

Who was the first man on the moon?

Remember?

Anders: «One small step for man, one giant
leap for mankind».

Lzerer: Very good! You should all learn that
phrase. It is a famous phrase. Some
people say that they had already
decided what the words were going to
be before going to moon, that it was a
script, it was not spontaneous.

Her ser vi hvordan leereren forst ga en vag tilbake-
melding («Yes» ), for han ba Anders utdype svaret
sitt, og deretter ga en spesifikk tilbakemelding pa
sitatet. Samtidig ga han fremovermelding til hele
klassen om betydningen av a leere dette sitatet. Til
sammen kjennetegner dette hoy kvalitet i tilbake-
meldingene pa elevenes tekstarbeid jf. PLATO-
manualen (se Grossman, 2015). Dette viser at det
er mulig a gi leeringsfremmende tilbakemeldinger
av hoy kvalitet — spontant i klasserommet — pa
relativt korte okter med tekstarbeid (Brevik &
Blikstad-Balas, 2014).

Hva elevene mente om engelskundervisningen

Etter 4 ha analysert videoene, sa vi pa elevenes
synspunkter pd engelskundervisningen. Det er
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ingen sporsmal i elevsporreskjemaet som gar spe-
sifikt pa lesing av tekster, men vi valgte ut de som
handlet om begrepsmessig stotte, intellektuelle ut-
fordringer og engelsklererens tilbakemeldinger. Pa
en skala fra 1til 5, der 1 er «aldri» og 5 er «alltid»,
ga elevene gjennomgaende hoy skar pa utsagn om
spraklig stotte, tilbakemeldinger og faglige utfor-
dringer.

Begrepsmessig statte

93 prosent av elevene svarte at de «ofte» eller
«alltid» far begrepsmessig stotte i engelskunder-
visningen (se Figur 1), for eksempel pa sporsmal
som «Hvis det er noe vi ikke forstar, forklarer
engelsklereren det pa en annen mate». Disse
svarene stemmer godt med det vi sa pa videoene
fra klasserommet. Videoanalysene viser hvordan
kvaliteten pa tekstarbeidet oker ved a gi engelsk-
spraklig stotte i form av skriftlig materiell som
gloselister og diagrammer som brukes aktivt av
elevene underveis i tekstarbeidet, og ikke minst
ved at lereren definerer og gjentar relevante
fagbegreper pa engelsk og norsk i engelsktimene
(Grossman, 2015).

Samtidig er det interessant at den muntlige
stgtten ofte gis i form av oversettelse til norsk, nar
de fleste elevene ogsa svarer at de «forstar engelsk-
leereren nar han/hun snakker engelsk». I og med
at de fleste elevene var pa et middels eller hoyere
niva pa den nasjonale proven i engelsk og svarte at
de «ofte» eller «alltid» forsto nir engelsklereren
snakket engelsk, kan det tyde pa at kodeveksling
mellom engelsk og norsk kan reduseres, og for ek-
sempel forbeholdes de elevene som har problemer
med a forsta engelsk (Moodley, 2007).

Tilbakemeldinger

P4 utsagn om tilbakemeldinger i engelskundervis-
ningen, svarer 82 prosent av elevene at de «ofte»
eller «alltid» far det (se Figur 1), for eksempel
pa utsagn som «Vi far nyttige kommentarer pa
oppgavene vare, slik at vi forstar hva vi har gjort
feil» og «Kommentarene jeg far pa arbeidet mitt
i engelsktimene, hjelper meg til & forsta hvordan
jeg skal forbedre meg». Disse svarene var mer
overraskende ut fra klasseromsobservasjonene,
i og med at det var en hoy andel av vage og re-
peterende tilbakemeldinger. Samtidig stemmer
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Figur 1. Fordeling pa elevundersokelsen om intellektuelle utfordringer,
tilbakemeldinger og begrepsmessig stotte i engelskundervisningen pa

9. trinn (2015-16).

det godt med var skéring av kvaliteten pa tilbake-
meldingene leereren ga i de kortere pktene (skar
3). Det viktigste skillet er om leereren gir vage og
repeterende tilbakemeldinger (lav kvalitet), eller
spesifikke tilbakemeldinger og fremovermeldinger
pa elevenes arbeid (hoy kvalitet).

Et sporsmal i denne sammenheng er hvorfor
det er hoyere kvalitet pa leererens tilbakemeldinger
i kortere tidsokter. Det krever ytterligere analyser,
men som en forste tilneerming kan det se ut til at
dette er knyttet til en etablert praksis der lerer gir
spontane tilbakemeldinger pé elevenes tekstforsta-
else der og da - altsa at han har en praksis hvor
vurderingen av styrkene i elevenes tekstforstaelse
skjer neermest automatisk (for mer om spontane
tilbakemeldinger i klasserommet, se ogsd Brevik
og Blikstad-Balas, 2014). Dette er i trad med forsk-
ning innenfor vurdering for leering, for eksempel
Black og Wiliam (1998, 2009) som mener at
konkrete, faglige kommentarer der og da er mer
effektive enn generelle kommentarer, og Wiliam
(2011) som understreker at ideen med vurdering
for leering er 4 bruke det aktivt i den pagaende
klasseromsundervisningen for 4 gke elevenes
leeringsutbytte. Mye tyder altsa pé at kvaliteten
pa tilbakemeldingene i dette klasserommet har
sammenheng med andre faktorer enn tidsbruk.
Her trengs det imidlertid videre analyser, noe vi
ser pa i hele LISA- og LISE-materialet.
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Intellektuelle utfordringer

Elevene ga noe lavere skédr pa utsagn om intellek-
tuelle utfordringer, som «Nar elevene svarer pa
sporsmal fra engelsklereren, ber han/hun dem om
a begrunne svarene sine eller forklare dem bedre»,
«Engelsklereren lar ingen fa lov til & gi opp selv
om oppgavene er vanskelige» og «Engelsklereren
vil at jeg skal begrunne svarene mine - hvorfor
jeg mener det jeg gjor». Likevel svarer 71 prosent
av elevene at de «ofte» eller «alltid» far intellek-
tuelle utfordringer i engelskundervisningen (se
Figur 1), noe som kan forklares ved at de faktisk gis
intellektuelle utfordringer, som illustrert i arbeidet
med Roman 1 og Sangtekst 1.

Hjeltnes (2016) argumenterer for at leereren
med fordel kan ha hayere ambisjoner pa elevenes
vegne ogsa i kortere tekstarbeid. Ettersom fleste-
parten av elevene presterte middels eller hoyere
pa den nasjonale proven i engelsk lesing, er det
sannsynlig at elevene ville veert i stand til & svare
pa oppgaver som krevde storre grad av analyser
og tolking.

Hva resultatene kan bety for engelsklzerere
Denne studien bidrar med ny og systematisk in-
formasjon om hva som skjer i engelskundervisning
pa ungdomstrinnet, noe som har veert etterlyst
i tidligere studier (Klette, 2010; 2013). Funnene
fra disse tekstoktene i engelsk viser betydningen
av a bruke tekstene aktivt i lengre okter i klas-
serommet, gi begrepsmessig stotte underveis i
tekstarbeidet, utfordre elevene intellektuelt, og
gi leeringsfremmende tilbakemeldinger spontant
ilgpet av timen.

Basert pa forskjellen mellom de kortere og de
lengre tekstoktene, er det derfor fristende a foresla
at tekstarbeid i engelsktimene ber vies lengre tid.
Likevel ma dette bildet nyanseres noe, i og med at
leereren ga tilbakemeldinger av hoy kvalitet (skar
3) primeert i de kortere oktene (se Tabell 1 0g 2).

Hvordan engelsklerere skal forholde seg til
bruk av norsk i engelskundervisningen, har lenge
vert et debattert tema, blant annet fordi Kunn-
skapsloftet (KD, 2006, 2013) ikke gir noen forin-
ger for hvordan engelsklarere skal forholde seg
til kodeveksling. Lareplanen i engelsk vektlegger
kommunikativ kompetanse, der malet er a fremme
meningsfull sprakbruk som er tilpasset situasjonen
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og konteksten (Chvala & Graedler, 2010; Simen-
sen, 2007). En av fordelene ved kodeveksling kan
veere at norske ord kan holde kommunikasjonen
gaende, hvis elevene ikke kan ordet pa engelsk
(Ellis, 1997; Engen & Kulbrandstad, 1998; Mood-
ley, 2007). En av ulempene er at nér elevene far
informasjon pé norsk, far de ikke erfaringer med
a samtale pa engelsk.

I dette klasserommet vekslet leereren mellom
engelsk og norsk i alle de filmede timene. Selv
om elevene i dette klasserommet svarer at de
forstar engelsklaereren nar han snakker engelsk,
og det dermed kan se ut som det ikke var sé stort
behov for kodeveksling her, kan det veere andre
klasserom hvor det er mer hensiktsmessig. En be-
grunnelse kan vere & bruke en mer differensiert
kodeveksling rettet mot de elevene som trenger
a fa oversatt til norsk for 4 henge med i dialogen.

I og med at sporreundersokelsen ga interes-
sante elevperspektiver pa engelskundervisnin-
gen, onsker vi videre a understreke verdien av 4
g4 i dialog med elevene for a fa informasjon om
hvordan mélgruppa - elevene selv - oppfatter
engelskundervisningen. Det er ikke nodvendig
med en sporreundersgkelse for 4 fa elevene til 4
sette ord pa sitt syn pé tekstbruk, spraklig stotte,
faglige utfordringer og tilbakemeldinger pa tekst-
arbeid i timene. Ved 4 vektlegge elevmedvirkning
og vurdering av elevenes mestring, kan lerere i
storre grad utfore god leseundervisning i engelsk
tilpasset elevene i klasserommet.

Ettersom masterstudien til Hjeltnes (2016)
kun baserer seg pé funn fra ett klasserom, kan
ikke disse resultatene generaliseres til tekstar-
beid i andre engelskklasser. Vi jobber derfor
videre med a analysere tekstarbeidet i alle de sju
engelskklassene i videoprosjektet LISE, bade pa 9.
og 10. trinn - for dermed 4 fa et bredere innblikk i
engelskundervisning pa ungdomstrinnet. Dette vil
da veere analyser av sju klasserom i tre fylker over
to skolear, i til ssmmen 50 undervisningstimer.
Dette vil gi et langt bedre grunnlag for 4 si noe
om hva som kjennetegner leseundervisningen i
engelsk pa ungdomstrinnet. Likevel gir denne
forste LISE-analysen ny og detaljert informasjon
om leseundervisning i ett engelskklasserom pa
9. trinn, og hva som kjennetegner hoy kvalitet i
dette tekstarbeidet.
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NOTER
1 Vionsker 4 rette en stor takk til alle leerere og elever som
har stilt opp i videoprosjektet LISE, ikke bare i engelsk,

men ogsa i norsk, matematikk, samfunnsfag, naturfag og

fransk. Den muligheten dette gir for a koble informasjon
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Matematikk~=

AV ODD VALDERMO OG JARLE BAKKE

var tidslatin

Mange elever har lite nytte eller utbytte av matematikkundervisningen i videregaende

skole, blant annet fordi de har utviklet matematikkangst. Derfor bar man bade utrede

hvordan matematikk kan gjores valgfritt for en del av elevene, og vurdere omkrav til

matematikk for opptak til studier er relevante.

Matematikk er en eksakt vitenskap. Anvendt pa
modeller og virkelige situasjoner kan matematikk
ogsa beregne sannsynlighet og risiko. Ofte horer
man at matematikk er sa logisk at alle kan leere
det. Men kun innvidde i et fag eier fagets sprak
og tenkemate. Slik er det ogsa for andre fag, som
kjemi. Mange sliter med & komme innafor ma-
tematikkspraket, og hvert ar forlater tusenvis av
elever skolen etter mange nederlag i dette faget.

Skole- og studiefaget matematikk blir gjerne
kalt matte, og det navnet bruker vi ogsa her. Vi
mener mattefagets hvorfor, hva og for hvem i altfor
stor grad er basert pa tro og synsing. Det mangler
god kunnskap om fagets reelle verdi og nedvendig-
het for ulike elever og studenter i deres utdanning.
Forbausende mange sier de ikke fikk bruk for den
matten som ble krevd for opptak til studiet, enda
mindre i livet etter studiet.

Da det i 1920 ble vurdert om elever pé sprak-
linje skulle ha matte, var ett av argumentene for
det, at de gjennom matematikkens tanker om uen-
delighet kom neermere Gud. I dag forventes det at
fagets beskyttere bygger pa forskning og er redelig
nar det gjelder hva som trengs av fagkunnskaper til
ei bestemt utdanning. Slik er det dessverre ikke.

Matematikk - bra for noen, darlig for andre

Det fins gode grunner for a4 undervise og lere noe
matematikk for alle elever, bade for samfunn og
individ. Avhengig av innhold og arbeidsmater
kan matematikk bidra til & utvikle «kreativitet»
og «glede» og skape «opplevelse av skjgnnhet»
for dem som lykkes, her uttrykt med eksempler
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péa godord fra skoleportaler. Mange elever velger
matte i videregdende skole med glede, og intet
skal hindre dem i det. Denne kronikken handler
ikke om dem.

For godordene passer ikke alle. Det at noen
mislykkes, forsterker andres folelse av a lykkes.
Mange elever spor leereren hvorfor alle skal lere
algebra, og noen far erlige svar: at leereren ikke
vet. Ifolge TIMSS gar det darlig med algebra i
norsk grunnskole. Denne teksten har fokus pa
de elevene som finner liten mening med matte.
Mange av dem far aldri bruk for en stor del av
det norske leereplaner legger opp til. Heller ikke
nederlagene. Forskningsrapporter og utredninger
snakker om elevene i bestemt form flertall, som
om alle er like. Det er ofte viktig & minne om at
de ikke er det.

Elever med lite utbytte av matte
For 30 ér siden deltok Norge for forste gang i en
internasjonal sammenligning av elevers realfag-
lige kompetanse (senere kalt TIMSS). Samtidig
startet etablering av fagdidaktikk som fagfelt i
Norge. Da Kunnskapsleftet (KLo6) ble igangsatt,
var et nasjonalt matematikksenter etablert for &
trygge gjennomferingen. Tross alt dette har det
tatt lang tid selv for sma forbedringer i matte pa
heyere trinn i norsk skole, swrlig for algebra. Eller:
kanskje matematikkundervisningen er bra nok for
dem som trenger matte?

Elever md ta et minimum av matte bade i
vgl (som 1T/1P) og i vg2 (P2) for & fa generell
studiekompetanse. Til eksamen i palagte kurs i
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videregdende skole fikk mer enn en firedel av
elevene karakteren 1 eller 2 i 2015. I 10. klasse
gikk det enda verre (ikke alle elevene var oppe til
eksamen). Tar vi med svake 3-ere, nermer vi oss
halvparten av elevene. Det er disse elevene som
primeert er i fokus her. Det er rimelig 4 tro at en
god del av elevenes skar kommer fra drilloppgaver,
og at de fleste av dem vil ha mer angst for enn
nytte av sin matte i videre utdanning. Viss de da
trenger det. Utenom praktisk regning og anvendt
statistikk har mange elever, i sine senere studier,
lite bruk for store deler av palagt mattepensum i
videregaende skole og i 10. klasse. Bare spor stu-
denter. Faget blir for teoretisk for mange, ogsa i 10.
klasse. Dette svekker motivasjonen og kan bidra
til dropp-ut. Noen unngar ogsa a seke opptak til
videregaende skole pd grunn av matteangst. En
ma lure pa om ubegrunnede mattekrav for opptak
er ment 4 skulle pke prestisjen for noen studier.

Vi mangler ogsé kunnskap om hvor stor del av
elevene som har utviklet evnen til abstrakt tenk-
ning pa dette nivaet, trolig en nedvendighet for 4
mestre blant annet deler av algebra og funksjoner.
De sakalte P-kursene i matte (se over) skulle vere
«praktisk rettet», men om det ble slik, er en egen
diskusjon. For mange av disse elevene, og ikke
minst innafor yrkesfag, oppleves matte som fjernt
og utilnermelig.

Matematikkvansker er ikke noe nytt
Mange elevers regneferdighet og matematikkfor-
staelse har veert ei utfordring i lang tid, og mange
leerere advarte mot innforing av matematikk med
mer abstrakt innhold, serlig algebra. Etter mange
ars forsek har konkretisering med relevans for
elever flest vert mislykket.

I Norden ble det i perioden 1930-1980 gjen-
nomfert en rekke sammenlignende studier pa alle
trinn i grunnskolen av elevenes basisferdigheter
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og kunnskaper i matematikk (addisjon/subtrak-
sjon, multiplikasjon/divisjon, ti-tallsystemet, osv.)
Ifolge den svenske skoleforskeren Olof Magne var
utviklingen noksa lik i nordiske land og viste blant
annet at mange elever gjennom arene med mate-
matikkundervisning gar fra 4 veere nysgjerrige og
leerelystne barn til 4 ende som tapere bade i egen
og andres oppfatning. Mange godt voksne i Norge
vil fra gymnaset minnes lille Marius og hans slit
med latin i Alexander Kiellands Gift fra 1883.
Olof Magne er én av mange som har inspirert
til utvikling av leeremidler som kan motvirke at
oppleeringen blir for abstrakt. Men pa hoyere trinn
i skolen vil faget uansett bli mer og mer fremmed-
gjorende og bidra til en voksende negativ over-
stimulering med stress og folelsesmessige blok-
keringer for mange, serlig i fag som matematikk
med hoy prestisje og vektlegging pa elevrangering.
Mange elever prover & overvinne leeringshindrene
gjennom lettvinte lgsninger (utenatlering, repli-
kasjoner av algoritmer og regneeksempler) og
kommer i et ufore som slar sterkere ut etter hvert.

Matte som del av studiekompetanse

Generell studiekompetanse betyr gjennomfort
og bestatt 3-arig videregaende skole med et mini-
mum av matte. Noen studier krever i tillegg matte
fra studiespesialiserende program. Men utenom
studier av harde realfag og teknologi, og kanskje
noen innen pkonomi, er de reelle behovene for
matematikk fra videregdende skole noksa begren-
set. Selv for den som for eksempel vil studere ett
ar grunnleggende kjemi, er det mest behov for
gode kunnskaper i praktisk regning knyttet til
formler, reaksjonsligninger og konsentrasjoner.
Sykepleie har lignende utfordringer i emnet lege-
middelberegning. Emnet er viktig og kravene skal
vere hoye, men i praksis bor en app kunne bidra
til kontroll. For mange studier (psykologi, jus,
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okonomi, administrasjon, medisin, m.fl.) gjelder
i hovedsak de samme behovene som nevnt over:
dyktighet i praktisk regning og anvendt statistikk.
Spesielle behov kan integreres i studiet.

Vi har omtalt noen eksempler. Spersmal om
relevante mattekrav for studieopptak ma utredes
for aktuelle studier, ikke minst nir hver utdan-
ningsinstitusjon snart kan bestemme mer selv. Det
holder ikke 4 si at man «forutsetter noe kunnskap
i matematikk», eller at det kreves S1 + S2. God
presisjon nar det gjelder hvilke mattekunnskaper
som trengs for 4 gjennomfoere studiet, er viktig for
utforming av bedre leere- og studieplaner.

I 2015 ble 90 000 sokere tatt opp ved hoved-
opptak for U-/H-studier". Neer 20 ooo sgkte real-
fag og teknologi, og en god del av disse vil trenge
fordypning i matte péa videregaende skole. De 16
000 som ble tatt opp til helsefag og 10 0oo til lee-
rerutdanning, vil mete ulike behov. Leererstuden-
ter som vil undervise i matematikk pa ungdoms-
trinnet, ma og ber ta noe matte i videregdende
skole, gjerne 1T. P4 samme mate som vi mener
elever skal ha rett til 4 kunne ta videregiende skole
uten matte, skal det veere mulig & bli leerer ogsa pa
barnetrinnet uten matte, dog uten kompetanse til
a undervise i faget. Men noe ma vere helt galt med
matematikkfaget i grunnskolen viss ikke alle som
onsker 4 bli leerere, mestrer et forstandig fagkrav
for mattelaerer pa barnetrinnet.

Dersom ordningen med allmennlarere (obliga-
torisk norsk og matte) avskaffes for barnetrinnet,
vil en mindre del av spkergruppa trenge matte i
videregaende skole. Dette kan ironisk nok styrke
faget pa barnetrinnet fordi de som da blir matte-
leerere, vil veere faglig mer interessert. Men igjen,
vare eksempler er forst og fremst ment for a vise
behovet for grundigere analyser.

Generell studiekompetanse uten krav til matte
For mange, bade elever og foreldre, blir hverda-
gen lettere uten et mattefag som belaster begge
parter, serlig nar faget er lite utviklende og i til-
legg unedvendig. Det gjelder bade for yrkesfag og
allmennfag. Denne retten ma ogsa gjelde elever
som takler matte bra, men ikke onsker & ga videre
med faget. I tillegg til bedre dokumentasjon om
nodvendige mattekrav for studier, trengs det en
mye bedre informasjon til elever, foreldre, leerere
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og allmennheten enn i dag. Elever som senere
pa videregdende skole onsker det eller ser behov
for matte, kan fa tilbud om tilpasset kurs i vg3. Ei
innvending kan vare at elevene har glemt det de
har leert tidligere nar de kommer til 3. klasse. Men
det kan ogsd ha sine fordeler! Kanskje de egentlig
ikke kunne det.

Nodvendige mattekunnskaper kan - som
nevnt - ogsa integreres i fagstudiet etter behov.
Det blir mer realistisk og motiverende. Slik slipper
mange elever og studenter a arbeide med matte
de aldri far nytte eller glede av, verken i utdan-
ning eller i livet. Allerede i dag tilbyr for eksempel
UiT matematikk for gkonomer, mens NTNU gir
innferingskurs i anvendt statistikk (og program-
mering) tilpasset alle studenter. Hva som er nod-
vendige mattekunnskaper, er imidlertid ikke alltid
sa enkelt: i en akademisk modell med kompliserte
funksjoner om kostnader og overskudd kan deri-
vasjon veere viktig (f.eks. priselastisitet), menien
yrkeshverdag blir dette kunstig og lite relevant.
Ogsa slike vurderinger er mangelvare.

Hva skal komme i stedet for matte?

Oppgaven med a lage et nytt fag i stedet for matte
for elever som velger bort faget, vil mange pata
seg med glede. Det er nok av viktige tema som
har liten plass i skole og utdanning. Hva med
«Kunnskap for dagliglivet/om livet»; noe pri-
vatgkonomi, noe jus, noe psykologi, om samliv,
noe filosofi, e.l. Det kan tenkes mange flere gode
tema; dagens unge kan komme til 4 sta overfor
store utfordringer, blant annet nar stadig mer
pagaende roboter overtar jobbene. Det er viktig
at kravene til et slikt emne blir sa store at det ikke
blir ei lettvint losning.

Har matte overtatt rollen etter latin?
Leeringsplakaten® innleder slik om skolens ho-
vedoppgaver: «... like muligheter til 4 utvikle
sine evner og talent ..., ... stimulere til leerelyst,
utholdenhet og nysgjerrighet, ... stimulere til per-
sonlig utvikling og identitet», osv. Men for dem vi
snakker om her, er ikke matte en inspirasjonskilde.
Tvert imot: det sitter Marius’er i alle matteklasser,
om man da vil se dem.

Uheldigvis for disse elevene er matematikk blitt
ei hellig ku i skoleverket. De er omgitt av tro pa
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at alle elevene — uansett — lerer noe av verdi, for
eksempel logisk-analytisk tenkning, ngyaktighet
eller andre kvaliteter som kan overfores til leering
iandre fag. Slik formaldannelse var sentral for la-
tinskolens vekt pa klassiske sprak og (oldtidens)
kulturer. Formaldannelse er i dag sjelden ordbruk
i pedagogikk, og vi skulle gjerne se vitenskape-
lig dokumentasjon for at matematikk har positiv
formaldannelse for de elevene vi har fokus pa.

12003 uttalte Tor @stmoe3: «Arbeid med latin
gir ovelse i & vaere noyaktig og saklig. Spraket
[latin] har ikke rom for synsing». Men noyaktig-
het og saklighet gjelder vel all sprakopplering?
Han hevdet videre at latin pd mange mater minner
om matematikk, men han glemte & ta med at for
mange er matte like ugnsket som latin var. Da la-
tinskolen ble avskaffet i Norge i 1903, var det etter
flere hundre érs internasjonal kritikk og krav om
endringer. Latinskolen var sentral som forskole
for preste- og embetsstudier. Helt til ca. 1970 var
det krav om forberedende i latin for a ta en grad i
fremmedsprak i Norge. Det ser i dag ut til 4 ga bra
med sprakoppleringa uten latin.

Vi har berort Kiellands protest mot latin i
skolen gjennom «lille Marius». Langt tidligere
(1600-tallet) gikk mange banebrytende pedago-
ger, blant dem Comenius*, ut mot latins og klas-
sisk kulturs dominans i skolen i sentrale Europa.
De gnsket mer hensyn til barns «vesen» og mer
vekt pd morsmal, aktuelle sakkunnskaper og prak-
tisk dyktighet. Den kampen ble langvarig.

Likheten mellom latin og matematikk, som
Ostmoe péapeker, kan ogsa omfatte at elever ut-
settes for faglige overgrep i en videregiende skole
som over lang tid har hatt problemer med a tilpas-
se innholdet til at en storre prosent av elevkullene
onsker eller tvinges til a ga der for a fd utdanning.

Latinens beskyttere hadde stor makt i et sam-
funn der fa hadde utdanning, men matematikkens
beskyttere har ogsa stor makt fordi det er de som
lager leereplaner, har kontroll med eksamen, pavir-
ker opptak til studier, osv. Vér aktuelle elevgruppe
er svakt representert i leereplanarbeid. Og mange
vel utdannede mennesker uten kompetanse i faget
noler med 4 blande seg i debatten, og vil neppe
bli hert fordi de kommer utenfra. I ei avhandling
fra 1995° brukes betegnelsen «sterile sirkler» om
det at elever gar til universitet og derfra tilbake til
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skole som leerere der de selv har vert elev, og at
dette kan innebzere et system med fa impulser for
endring. Den analysen var knyttet til kjemifaget i
videregaende skole. Boka «Den mi tidlig krokes
..»® gir en spennende framstilling av maktkampen
om skolen.

Problemer eller «bare» utfordringer?

Idet denne teksten avsluttes, er resultater fra
TIMSS 2015 publisert. Heldigvis er det noe 4 glede
seg over for matte i norsk skole: noen ferre elever
befinner seg under laveste niva, og noen flere nar
det hoyeste. Men barnetrinnet har hatt mindre
framgang de siste fire arene, og lite er endret de
siste atte ar pd ungdomstrinnet. Hovedgrunnen
til det siste er resultatene i algebra. TIMSS spor
ikke hvorfor alle ma leere algebra, det kan skape
problemer for TIMSS-studiens eksistens. Samtidig
slippes resultater fra nasjonale prover der elevene
skarer som for. Forslagene i dette innspillet ser ut
til & veere hoyst relevante for lang tid, men det ma
gjores grundigere analyser enn det vi har gjort.

NOTER

1 http://www.samordnaopptak.no/tall/2015/hoved/utdomr

2 http://www.udir.no/Lareplaner/Prinsipp-for-
opplaringa/?em=true&p=2

3 Ostmoe underviser latin og klassisk retorikk ved UiO.
Sitatet er fra Aftenposten, oktober 2003.

4 Comenius (1592-1670) var (opprinnelig) tsjekkisk filosof,
teolog og pedagog.

5 0dd Valdermo (1995). Hvem sine interesser og hvem sine
behov. Avhandling fagdidaktikk. UiT.

6 Tove Aarsnes Baune (2007). Den skal tidlig krokes...
Skolen i historisk perspektiv. Cappelen akademiske forlag.

i videregaende skole.

forsket pa lzererutdanning.

0dd Valdermo er emeritus fra UiT/Norges arktiske
universitet. Han er utdannet allmennlzerer og cand.
real. med matematikk, fysikk og kjemi. Dr-grad i kje-
mididaktikk. Han har naer 50 ars erfaring som laerer i
grunnskole, videregaende skole og lzererutdanning.
Han har forsket pa elevvurdering og lzeringsstrategier

Jarle Bakke er emeritus fra UiT/Norges arktiske uni-
versitet. Han er utdannet allmennlaerer og har i tillegg
spesialpedagogikk, 60 studiepoeng i matematikk,
cand.polit. og dr.polit. spesped. Han har lang erfaring
som laerer, spesialpedagog og radgiver i PPT, og har
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PA REKTORS KONTOR

Ny rektor pa ny skole

TEKST OG FOTO TORE BR@YN

Samarbeid, fast arbeidstid for laerere og innovativ laering er

Elisabeth Palmgrens oppskrift nar hun skal blase liv i en helt

ny skole.

Nar kulturen ikke sitter i veggene, da
mé man plassere den pd veggene. Pa
glassveggene som skiller rommene i
Teglverket skole i Oslo, star det slag-
ord som «samarbeid», «kreativitet»,
«kunnskapsbygging». Spersmalet
er hvordan man far verdiene som er
plassert pa veggene til a bli verdier
som ligger i veggene. Med andre ord,
hvordan fi slagord til 4 virke.

Jeg vet ikke om det er fordi jeg har
mott henne pa en spesielt god dag,
men rektor Elisabeth Palmgren ser de-
finitivt ikke ut til 4 veere av den slitne,
utbrente og stressede typen. Hun er
av den typen rektor som etter en kort
samtale far deg til a tenke at det a veere
rektor mé veere ganske morsomt. Det
er ikke alltid man far den folelsen nar
man snakker med rektorer. Pa vei
gjennom gangene peker hun mot en
lukket der og flirer litt.

— Der har du rektors kontor, men
det har jeg aldri brukt. Jeg foretrekker
a sitte i dpent landskap sammen med
resten av ledergruppen. Jeg har alltid
jobbet pa den maten, sier hun.

Teglverket skole er ganske ny, bare
litt over ett ar gammel. Bygget er nytt,
leererne er nesten alle nyansatt, bare en
liten avdeling med spesialpedagoger
har flyttet inn fra en annen skole. Da
barneskoleelevene flyttet inn, hadde
Elisabeth Palmgren hatt ett ar pa seg til
a planlegge hva slags skole dette skulle
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bli. Selv om hun ikke har hatt noen
rektorstilling tidligere, betrakter hun
seg som erfaren innenfor ledelse. Hun
har arbeidet i 16 ar i ulike lederteam,
tatt rektorutdanning ved BI underveis,
og vert med pa 4 starte to skoler. Hun
tror det kanskje var derfor man mente
at hun egnet seg for jobben.

Ansatt for a samarbeide

Hvis du ikke er innstilt pa samarbeid,
sa har du neppe sa mye du skulle ha
gjort pa Teglverket skole. Men sé
har Palmgren ogsa hatt mulighet
til & serge for at de leererne som ble
ansatt, delte skolens syn pa leering og
samarbeid. Hun forteller om lange
og omfattende prosesser da man
skulle ansette, i forste omgang, 30
nye leerere, med gruppeintervjuer og
samarbeidsprosjekter. Laererne som
kom ut av dette, er da ogsa innstilt pa
samarbeid, som er en av hovedverdi-
ene som skolen baserer seg pa.

- Det er lite rom for privatprak-
tiserende lerere ved var skole. Vi
har blant annet en fast standard for
hvordan «den gode undervisnings-
timen» skal bygges opp. Alle lzerere
md planlegge sin undervisning i trad
med dette og legge ut sine planer
slik at de er tilgjengelige for alle.
Pa den maten kan lerere lettere ga
inn i hverandres timer. En struktu-
rert oppbygging av timene gir ogsa

leererne mulighet til & spare tid, ved
at leererne kan fordele planleggingen
av timene mellom seg, pa den maten
at én leerer planlegger timer innenfor
ett emne, en annen for et annet emne,
sier Palmgren.

Leaerernes samarbeid blir hoved-
sakelig lagt til slutten av skoledagen.
Teglverket skole praktiserer fast ar-
beidstid for alle leererne, fra 8.15 til
15.45. Hver dag har sine faste tema
som lererne skal samarbeide om. Pa
mandager er det for eksempel «lee-
reres og lederes lering» som star i
sentrum, tirsdager er det «elevenes
leering», onsdag er det «teamarbeid
og faggrupper pé tvers av trinn».
Torsdagen drofter og planlegger man
undervisningsopplegg for uka som
kommer.

- En viktig forutsetning for 4 ha sa
mange faste moter er at leererne opp-
lever denne tiden som meningsfull og
nyttig, ellers vil det ikke fungere, sier
hun. Det bidrar ogsa til motivasjonen
at en del av for- og etterarbeidet er
flyttet inn i disse matepunktene.

Farvel til leerebokene
Alle onsker kreative lzerere og elever,
Palmgren har funnet en mate 4 tvinge
kreativiteten fram pa.

- Det er en hemsko for kreativitet
og kunnskapsbygging nar lereboka
far lov til & styre for mye av under-
visningen. Derfor har vi valgt a ikke
kjope inn leerebeker etter modellen
én bok til hver elev i hvert fag, sier
hun.

Boker blir fortsatt brukt, men de
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Elisabeth Palmgren, rektor ved Teglverket skole i Oslo.

far ikke styre undervisningen. I stedet
er det lzererne som designer leerings-
lgpet, modellerer og gir elevene gode,
apne og problemlgsende oppgaver slik
at elevene i storre grad aktiviseres og
blir produsenter selv. Larerne har
rett og slett sluttet & servere elevene
svarene gjennom a sla opp i boka, nd
ma de finne kildene selv.

- Leerebokene dekker uansett bare
60-70 prosent av kompetansemalene.
De fungerer godt som ett av flere leere-
midler, men ber ikke brukes fra perm
til perm. Jeg hadde forventet motstand
nar vi bestemte a kutte ut lzerebokene,
men det skulle vise seg at leererne opp-
levde det som befriende. De opplevde
at de ble utfordret pa kreativitet og
samarbeid og at det var bade positivt
og tidsbesparende, sier hun.

iPad til alle
Et annet grep var at elevene mottok
hver sin iPad, og ett mal med dette var
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at elevene selv i stor grad skulle bidra
til 4 skape sine egne leeremidler.

- Vi har lagt vekt pé 4 installere
programvare rettet mot produksjon.
Elevene lerer gjennom a produsere
kunnskap. Det motsatte ville veere a
legge inn programvare for innhold og
pugging. Slike programmer kan ogsa
veere leringsfremmende, men etter
var erfaring krever det langt mer opp-
folging fra leereren, sier hun.

Men Palmgren legger vekt pa at
Teglverket ikke er noen iPad-skole.

- For det forste blander vi hele
tiden ulike typer leeremidler, vi bru-
ker digitale leeremidler, boker og
konkreter hele tiden. For det andre
er det ikke iPaden i seg selv som dan-
ner grunnlaget for pedagogikken. Vi
vurderte ogsa & bruke andre digitale
leeremidler. I prinsippet kunne vi dre-
vet dette arbeidet uten digitale lere-
midler, men det ville ha vart en mer
tungvint méte a jobbe pd og det ville

ikke gitt elevene de digitale ferdighe-
ter de har behov for, sier hun.

En fordel ved at leringen skjer
gjennom produksjon, er at leereren
far en god mulighet til 4 folge elevene
i prosessen.

- Elevenes lering blir veldig synlig
for leereren, appen filmer det eleven
gjor pa skjermen. Og nar eleven for
eksempel skal regne en oppgave, mé
hun forklare hvordan hun tenker.
Leaereren far dermed storre tilgang
til elevens tankemenster og kan
for eksempel avdekke og oppklare
misforstaelser. Det blir pa sett og vis
et slags flipped classrom (omvendt
undervisning), men der elevene selv
lager videoene.

Ikke i mal

Teglverket skole har fitt mye opp-
merksomhet under Palmgrens ledelse.
Skolen fikk nylig Innovasjonsprisen
for 2017, og da HKH Kronprins Haa-
kon skulle lere mer om hvordan skole-
elever bruker digitale leeringsressurser
i klasserommet, var det Teglverket
skole han besokte.

Men Palmgren sier at man fortsatt
ikke er i mdl, ting har fortsatt ikke satt
segiveggene.

- Det er mye vi ikke er ferdige med,
og mye av det vi har innfort, har enné
ikke fatt tid til & bli en del av syste-
met slik at prosessene gar av seg selv,
medgir hun. Det tar tid 4 bygge ny
organisasjon.

Sa midt i alt det nye - nytt bygg, ny
teknologi, unge nyutdannede lerere,
har hun erkjent at man ogsa trenger
en viss andel erfarne lerere. Nar kultu-
ren ikke sitter i veggene, trenger man
noen som har den i kroppen.
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Utdanningsforbundet, med leder Steffen Handal onsker @ melde Norge ut av PISA-samarbeidet.

Hva har man sa oppnadd med dette utspillet? Og har han virkelig noen tro pa at det vil skje?

Huvorfor onsker Utdanningsforbundet
d melde Norge ut av PISA?

- Det er to hovedgrunner. For det for-
ste opplever vi at det blir overfokusert
pa resultatene. For det andre ser vi at
resultatene brukes som grunnlag for
a beskrive den generelle tilstanden i
det norske utdanningssystemet malt
opp mot andre land. Vi har i ar etter ar
gitt uttrykk for at dette er feil bruk av
resultatene. Likevel blir dette fortsatt
brukt som uttrykk for kvalitet. Dette
blir bekreftet i OECDs egne under-
sokelser, som viser til Norge som et
land legger stor vekt pa PISA og som
lar resultatene péavirke utdannings-
systemet sitt. Vi mener at na er det
nok - dette ber endres.

Har dere tro pa at dere vil fa gjennom-
slag for forslaget om a trekke seg ut av
PISA?

- Pasikt tror jeg at vi kan komme til &
melde oss ut, selv om jeg ikke tror det
vil skje i umiddelbar framtid. Men jeg
tror pendelen er i ferd med a svinge
vekk fra PISA. Man anerkjenner i
storre grad at utdanning er et kom-
plekst felt. Man dreies mot «small
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data», det vil si forskning og utvikling
som skjer lokalt.

Hva har man oppnddd ved dette ut-
spillet? Har det for eksempel pavirket
lanseringen og debatten etter de siste
PISA-resultatene?

- Vi har oppnadd 4 legge flere premis-
ser for debatten, ved a utfordre det
bildet som er skapt, av at PISA gir sa
nyttig informasjon om skolekvalitet.
Mottakelsen denne gangen var mer
nyansert, det var en mer ngktern og
saklig framstilling enn det har vert
tidligere, og usikkerheten rundt re-
sultatene kom ogsa tydeligere fram.
Det er interessant at kunnskapsminis-
teren denne gang la mer vekt pa forsk-
ningen rundt PISA, og ikke pa det
politiske prosjektet, det vil si testene
og rangeringen. Men jeg tror ogsa de-
batten var preget av at resultatene ble
fremstilt som si gode, kanskje bedre
enn det egentlig var grunnlag for &
hevde. Darligere resultater ville nok
ha skapt en heftigere debatt.

Huvordan vil du forholde deg til framti-
dige lanseringer av resultater? Vil det

ikke veere vanskelig d rose leerere for
resultater fra en undersokelse som du
ikke anerkjenner?

- Jeg ser ikke at dette skulle vere et
problem, vi vil fortsatt kunne rose
leererne for resultater innenfor det
PISA miler. Utdanningsforbundet
md jo ellers stadig forholde seg til og
samarbeide rundt ordninger som vi i
utgangspunktet er imot. Et eksempel
er lokale lennsforhandlinger. Vi var
imot at dette ble innfort, og vi skulle
gjerne se det avviklet, men vi for-
handler likevel, hvert ar. Vi har ikke
gitt opp a pavirke kvaliteten pa PISA
selv om vi primert onsker 4 melde
oss ut.

Hvorfor har Utdanningsforbundet
ikke gatt inn for @ melde oss ut av til-
svarende undersokelser, som TIMSS
0g PIRLS?

- Disse undersokelsene har ikke den
samme oppmerksomheten rundt
seg, og de gir ikke inntrykk av at de
kan fange kvaliteten pa et helt utdan-
ningssystem. Det er ogsa vanskeligere
arangere ut fra disse undersgkelsene,
mens PISA er konstruert slik at det
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Leder i Utdanningsforbundet Steffen Handal
onsker 3 melde Norge ut av PISA.
Foto: Tore Brayn

blir fristende for politikere a bruke
mulighetene for rangering.

Dere sier at PISA er for dyrt, hvor dyrt
er det egentlig?

- Det vet vi ikke. Vi har spurt depar-
tementet flere ganger uten a fa et klart
svar. Men sd er dette ogsa vanskelig
a skaffe klare tall pé: tiden elever og
leerere bruker til dette, forskningen
rundt det, alt dette koster penger. Det
ville veert interessant om Stortinget
kunne ta opp dette sporsmalet. Tenk
om alle disse pengene kunne bli brukt
til klasseromsundervisning!

FAKTA

* PISA (Programme for International
Student Assessment) er en interna-
sjonal undersgkelse av 15-aringers
kompetanse i naturfag, matematikk
og lesing.

* For a kunne se pa endring over tid
gjennomfares PISA hvert tredje ar,
og alle tre fagomrader er med.

* PISA ble gjennomfert farste gang i
2000.
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Norge bar fortsatt vaere med

Marit Kjeernsli, prosjektleder for
PISA Norge, mener vi vil ga glipp
av mye nyttig informasjon hvis vi
skulle melde oss ut av PISA-sam-
arbeidet.

— Det er viktig for Norge a veere
med pa denne forskningen som er
pa et hoyt internasjonalt niva, sier
hun. Men hun er enig i at vi ma veere
nekterne og bruke disse resultatene
pa en fornuftig mate. Hun minner
ogsa om at Norge ikke er med i alle
delene av PISA-samarbeidet. For

eksempel har Norge valgt a ikke
delta i testing av elevenes «Global
competences» i PISA 2018 fordi vi
ser at det er kompetanser som er
problematisk 4 male i en slik un-
dersokelse. For at undersokelsen
ikke skal bli for omfattende for
skolene, har vi i Norge ogsa valgt a
ikke sende ut sporreskjema til leer-
erne eller foreldrene; kun til skole-
ledere og elever. Vi er heller ikke
med i «financial literacy» som er
en ekstra undersokelse til elevene.

Lite realistisk @ melde oss ut av PISA

Svein Sjgberg har i mange artikler
og beker advart mot de uheldige
virkningene PISA har pa skolen.
Han syns i utgangspunktet at det ville
veere en god idé 4 melde seg ut.

- Men det ville veere nesten
utenkelig at vi skulle gjore det, i
alle fall dersom Norge skulle vaere
alene om dette. Noe annet blir
det om den kjente skoleforskeren
Andy Hargreaves far rett. Han har
spadd at vi allerede i lopet av 2017
vil kunne fa en bevegelse av vestlige
land som gnsker 4 melde seg ut av
PISA, sier han.

| PISA 2015 deltok 72 land,

hvorav 35 er OECD-medlemmer.
Tilsammen deltok nesten 540 000
elever, og disse er trukket ut slik at
de skal representere 28 millioner
15-aringer i deltakerlandene.

| den norske undersgkelsen deltok
nesten 5500 elever fra 229 skoler.
Omtrent ni prosent av de norske
elevene som gikk pa 10. trinn skole-
aret 2014,/2015, tok PISA-testen.

Sjoberg mener at vi uansett inn-
til videre kan bruke kreftene best
ved a sorge for at PISA far en min-
dre plass i den norske skoledebatten
enn den hari dag.

— Jeg tror vi kan klare det, men
da er det viktig at vi slutter 4 snakke
ned den norske skolen. Det hadde
ogsa veert fint om ledelsen i PISA
ble noe mer edruelige og vitenska-
pelige i sine rapporter, analyser og
anbefalinger basert pa PISA, slik
mange ledende forskere har krevet,
sier Sjoberg.

| Kunnskapsdepartementets pres-
semelding fra PISA 2015 het det at
norske elever gjgr det for farste gang
bedre enn OECD-gjennomsnittet i
alle fagomradene PISA maler - le-
sing, matematikk og naturfag. Ifalge
kunnskapsminister Torbjgrn Ree
Isaksen tyder mye pa at vi na er pa
rett vei.
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DEBATT

Litteratur i skulen

Kva er det eigentleg vi diskuterer nar vi diskuterer litteratur

og skule? Her eit forslag til fem ulike emne som kan bidra til

a ordne debatten.

I november og desember 2016 gjekk
det ein storre debatt i fleire ulike kana-
lar om litteraturundervisning i skulen.
Det kom innlegg fra mange hald, og
tilsynelatande er det mykje usemje
om emnet. Eit problem med debattar
som dette er at dei fort blir polariserte.
For media treng skarpe, tabloide mot-
setjingar. Mellomposisjonar er ikkje
sa interessante journalistisk sett. Eit
anna problem, sett fré ein litteratur-
didaktikars perspektiv, er at debatten
langt pa veg verkar uinformert, og at
deltakarane ikkje diskuterer det same.
Det gjer at debatten vanskeleg kan
fore til noko anna enn meir forvirring.
Det folgjande er ikkje forst og fremst
a forsta som eit innlegg i debatten,
men meir som eit forsegk pa 4 rydde
litt. Dersom ein gnskjer & diskutere lit-
teratur og skule, og det ma ein gjerne
gjere, bor ein tydeleggjere akkurat kva
det er ein diskuterer. Her er eit forslag
til fem ulike diskusjonsemne.

1. Planverk

Kva seier lereplanane om kva litteratur-
undervisning ber vere? Leereplanane
er tilgjengelege for alle som onskjer &
lese dei, og desse kan ein derfor gan-
ske greitt gjere seg opp ei meining om.
Mi meining er at skjonnlitteraturen
langt pa veg er gjort usynleg i den
leereplanen som gjeld i dag. Ein finn
til demes ikkje gode grunngjevingar
for kvifor ein skal lese litteratur i
skulen. Det meiner eg er ein mangel
i den gjeldande leereplanen. Det er
mange moglege matar 4 argumentere
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for at ein ber bruke til pa 4 lese lit-
teratur i skulen pd. Det er mogleg &
argumentere for litteraturen innanfor
ein literacy-diskurs (som er den do-
minerande skulepolitiske diskursen),
men ein kan 0g argumentere pa andre
matar, til domes innanfor ein meir tra-
disjonell humanistisk danningsdiskurs
(sja til demes Mortensen, 2003). Men
a diskutere offentlege dokument og
teoretiske grunngjevingar for (eller
mot) litteraturundervisning er ikkje
det same som 4 diskutere litteraturun-
dervisning.

2. Litteraturundervisning

Dersom ein skal meine noko om den
litteraturundervisninga som skjer
i klasseromma kvar dag rundt om i
landet, bor ein som eit minimum for-
soke a skaffe seg noko oversikt over
den empiriske forskingslitteraturen
som finst om emnet. Dersom ein ser
Norden under eitt, finn ein til saman
ganske mykje slik forsking. Det er
ikkje mogleg a gje ei fullgod oversikt
i ein slik kronikk, men kort sagt er
biletet, sjolvsagt, samansett. Leerarar
og skulekulturar er av mange slag,
og det blir gjennomfert bade god og
darleg litteraturundervisning i norsk
og nordisk skule.

Det er ikkje & stikke under stol at
det 4 gjennomfere god litteraturun-
dervisning kan vere sveert krevjande,
det veit alle som har prevd, og det
krev eit stort repertoar av metodar
og didaktisk og pedagogisk kunn-
skap. Det er og ei rekkje relativt nye

utfordringar og moglegheiter i klas-
seromma i dag som litteraturleeraren
ma ta omsyn til i si undervisning. A
vere litteraturleerar i 2016 er ikkje
det same som & vere litteraturleerar i
1980. Dei som onskjer seg ein kjapp
oversikt over nyare nordisk litteratur-
didaktisk forsking, kan ta ein titt pa
Kari Anne Rodnes’ oversiktsartikkel
i nettidsskriftet Acta Didactica Norge
(Rodnes, 2014).

3. Allzere 3 lese litteratur

Kva vil det seie a leere 4 lese litteratur?
Dei litteraere konvensjonane som ein
kompetent litteraturlesar ma interna-
lisere, er psykososiale. P4 denne maten
far tradisjonen, kulturen og dei ulike
lesefellesskapane, ikkje minst skulen,
ei viktig rolle. Litteratur let seg ikkje
forsta som litteratur med mindre
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lesaren har eit minimum av kunnskap
om kva som blir rekna som litteratur
og kva som blir rekna som gyldige le-
sematar i ein gjeven kulturell kontekst.
Konvensjonane for litterzr lesing har
endra seg historisk, og dei er ikkje dei
same i ein kvar kulturell kontekst. Den
danske didaktikaren Bo Steffensen
skriv: «Litterser kompetence er sile-
des ikke et endimensionelt og statisk
begrep, men et flersidigt og dynamisk
forhold mellem kultur, person og pee-
dagogik» (s. 118). Eit konkret dome
pa dette kan vere kva rolle kjensler
og emosjonar historisk sett har hatt i
litterzer resepsjon og i synet pé kva lit-
teratur er. Nykritikken, og annan litte-
raturteori utover 1900-talet, endra dei
kulturelle forestillingane om kva lit-
teratur er, og vidare kva litterser kom-
petanse er. Karin Littau samanfattar
nykritikarane Wimsatt og Beardsleys
kantianske posisjon: «(...) great art
must leave the reader cold, and great
criticism must refuse to countenance
readers’ affective responses» (Littau,
2006, s. 9). Sann har det slett ikkje all-
tid vore, tarar har historisk sett kunne
vore ein relevant malestav pa stor lit-
teratur. Forholdet mellom lesing som
underhaldning, eller lesing som ei
kroppsleg erfaring og lesing som ei
intellektuell verksemd, er svert aktu-
elt & diskutere i samband med skulens
litteraturundervisning. Her gjeld det
etter mitt syn 4 finne modellar for
litteraturundervisning som bade tek
kjensler og tankar alvorleg.

4. Kanon

Sporsmalet om kanon dukkar med
jamne mellomrom opp i debattar
i media. Slike debattar far fort hog
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temperatur, noko diskusjonane
rundt det siste utspelet fra Hogres
programkomité har vist. Ein littercer
kanon gjev retningsliner for kva ein
skal lese. Vanlegvis far vi her og ein
polarisert debatt der nokre meiner at
det bor vere sentralgjevne lister over
verk eller forfattarskap som skal vere
gjenstand for undervisninga, medan
andre meiner at det ikkje bor vere det.
Men sporsmalet om littereer kanon er
meir komplisert enn som s, og forer
med seg ei rad problemstillingar: Kven
skal bestemme kva som er kanonisk?
Skal det vere ein nasjonal kanon? Ut
fra kva kriterium skal ein velje ut dei
kanoniske tekstane eller forfattar-
skapa? Er det meininga at leerarar skal
formidle ein meir eller mindre statisk
kanon som elevane skal sja pa med
age («ta vare pd kulturarven»), eller
er det snarare slik at kanon er ein meir
dynamisk storleik som elevar og lera-
rar kan samtale med? Det siste er, sett
med lerarbriller, det mest fornuftige.
Litteraturundervisning kan ikkje vere
museumsverksemd, sjolv om kunnskap
om historisk kontekst sjolvsagt hoyrer
med i all god litteraturundervisning.

5. Tilhgvet mellom sakprosa og
skjgnnlitteratur

Dei gode Pisa-resultata i lesing vart
av fleire raskt forklart med at det har
vore trykk pa lesing som grunnleg-
gjande ferdigheit i alle fag. Det er god
grunn til 4 tru at det er tilfelle. Den
fagspesifikke lesinga har fatt storre
merksemd, og leerarane har fatt auka
medvit om at lesing i naturfag ikkje
er det same som lesing i matematikk
og musikk. Ein har derfor sagt at
alle leerarar ma vere leselaerarar. Det

er vidare opplagt at elevar ma mote
ulike teksttypar og sjangrar i lopet
av utdanninga si. Nokre royster (til
domes svenske Lars Melin) meiner at
skjonnlitteraturen tek for stor plass,
og at elevane ma konsentrere seg om
sakprosa. Dette sporsmalet har, som
sa veldig mange andre skulesporsmal,
béde faglege og ideologiske svar. Om
ein tenkjer litt etter, er dei aller fleste
tekstane som elevar meter i skulen
nettopp ikkje skjonnlitterere. I all
hovudsak les elevar ulike typar sak-
prosaiskulen. Dersom ein vidare legg
til at det 4 utvikle avansert skjonnlitte-
reer kompetanse pa mange matar kan
vere vel s komplisert som 4 lere 4
lese sakprosatekstar pa ein kompetent
mate, er det i alle fall for meg opplagt
at skjennlitteraturen ma ha ein sentral
plass i nettopp norskfaget.

AV HALLVARD KJELEN
Forsteamanuensis i norsk
ved Nord universitet, avdeling Nesna
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DEBATT

Markedsutvikling og valg av laeremidler

I det norske markedet for digitale lzeremidler konkurrerer

offentlige aktorer med private bade om statlige tilskudd og

markedsandeler. Dette har gitt oss et snevrere tilbud av digitale

lzeremidler enn vi finner i mange andre land.

I forskningsprosjektet ARK&APP!
slas det med rette fast at den digitale
utvikling har skapt nye typer leeremid-
ler med interaktivitet som ikke lar seg
utfore pa papir. Det har resultert i en
blandingskultur der papirbaserte og
skjermbaserte leeremidler blir brukt
i undervisningen.

Undersgkelsene gjor et viktig
skille mellom digitale lzeremidler som
er laget med tanke pa undervisning,
og uspesifiserte digitale ressurser.
Sporsmalet er om respondentene
gjor det samme? «Norske forlag og
leeremiddelutviklere har i to tiar tro-
lig investert over hundre millioner
kroner i a utvikle digitale leeremid-
ler», skriver Qystein Gilje i Bedre
Skole nr. 2/2016. Han konkluderer
med at tilbudet av leremidler for alle

\

[llustrasjon: © fotolia.com
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trinn aldri har vert storre. Ja, mon
det. Statens forsok med data i skolen
fra midten av 1980-arene skapte stort
engasjement og forte til produksjon
og anvendelse av programvare. Men
departementet brukte i en arrekke
utviklingsmidlene som aksjekapital
i forfatterverktoyet Winix som aldri
brakte overskudd, selv om man lovte
store inntekter*. En samlet investe-
ring pa om lag 200 millioner endte i
konkurs. I denne perioden hadde pri-
vate produsenter fatt liten eller ingen
stotte, og trappet ned sin virksom-
het. Fagpersonale ble redusert, og
forlagene matte finansiere sine pro-
grammer selv. Disse investeringene
la med andre ord ikke noe grunnlag
for dagens leeremiddelmarked pa den
digitale siden.

Dugnadsmodellen

Pa fylkesplan er det etablert et
firma med dugnad som orga-
nisasjonsmodell, som likner pa
leererkursene i programutvikling
som myndighetene drev for®.
Her produserer leerere digitale
leeremidler som de videregiende
skolene far «gratis». Man ser for
seg pakkelesninger formidlet
gjennom nett via baerbare PC-
er, som langt pé vei kan erstatte
leerebokene. Det er snakk om
korte digitale tekster med inn-
slag av grafikk, bilder og video
i hovedfagene, pad samme mate

som forlagene produserer supplement
til sine leerebeker. Slik har markeds-
situasjonen veert de siste 30 arene;
offentlige aktorer konkurrerer med
private bade om statlige tilskudd og
markedsandeler, selv om Stortinget
flere ganger har slatt fast at marke-
det for digitale leeremidler skal veere
kommersielt med like betingelser for
aktorene.

Valg av leeremidler

Leererne har best kompetanse i 4 velge
formalstjenlige leeremidler til egen
undervisning. De kjenner pensum,
elevenes forutsetninger og arbeids-
situasjonen i klassen med tanke pa
leeringsresultater. Men valg av digitale
leeremidler gjores ofte av skoleeiere
ved frikjop av lisenser, noe som be-
grenser valgmulighetene. Leererne ma
velge mellom «pakkelgsninger» ut
fra hva som er tilgjengelig, og hvilke
budsjetter de har fra ar til ar. Hvor er
det blitt av drillprogrammene som
ble brukt for  trene regningsarter og
begrepsforstaelse, programmer som
simulerte prosesser gjennom anima-
sjon, ferdigmodeller, spill og datalog-
ging? I dagens innsnevrede marked,
med fa typer digitale leremidler a
velge mellom, vil valget arte seg som
den gamle kokebokformuleringen;
man tager hva man haver innenfor en
trang okonomisk ramme, altsa mer
hypotetisk enn reelt.

Fremtiden er her

Undersokelsene blant skoleeiere
viser at det finnes videregaende sko-
ler som oppgir at de bare bruker
digitale kilder i undervisningen, og
8-10 prosent av lererne svarer at de
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i hovedsak bruker slike leeremidler.
Dette kan vare konsekvensen av at
elevene fikk utdelt beerbare PC-er
med beskjed fra fylkene om at nd
kunne de bare forsyne seg av innhold
pa nettet. Det ville veere interessant a
fa klarlagt hvordan en slik konsekvent
bruk pavirker metoder og progresjon
i leeringen.

Nettet far et stadig kraftigere inn-
slag av internasjonale gratisleverande-
rer som Google, YouTube, Wikipedia,
Khan Academy og andre programva-
reportaler. NDLA er i gang med a
oversette tekster fra disse basene til
norsk. Hvor lenge slike tilbud pa net-
tet vil veere gratis vet ingen, men at
dette vil pavirke det lille som er igjen
av det norske digitale leeremiddelmar-
kedet, er det ingen tvil om.

I land som Danmark, Storbritan-
nia og Nederland er nettbutikker
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for digitale leremidler fremdeles
pa private hender*. Her kan skolene
bestille apper og utstyr med rabat-
ter pd opptil 80 prosent. Det gir et
mer variert marked, som sammen
med de nevnte portaler tilbyr rele-
vant innhold i mange fag. Det vil gi
grunnlag for ekt differensiering av
undervisningen, serlig med bruk av
mobiltelefoner i stedet for iPader.
Elevene kan ogsa soke systematisk pa
nettet og ta med seg materiale til vi-
dere bearbeidelse pa skolen. Metoden
betegnes som flipped teaching, eller
«omvendt undervisning», som er
forsekt i mange lands. Her venter en
metodisk utfordring pa norske lerere.

AV ASLE GIRE DAHL
Professor emeritus i pedagogikk
ved Hogskolen i Sorost-Norge

lllustrasjon: © fotolia.com

NOTER

1 Gilje, @. et. Al (2016). Med ARK&APP. Bruk
av lzeremidler og ressurser for leering pa tvers
av arbeidsformer. Universitetet i Oslo.

2 St.meld nr. 421990, tillegg til St.meld nr. 14:
Informasjonsteknologi i skole og opplaering.

3 St. meld. nr. 14, (1989-90). Informasjons-
teknologi i skole og oppleering. Kirke- og
undervisningsdepartementet. (1990).

4 For eksempel Alinea Egmont, RM Education
og SURFspot.

5 Bergmann, Jonathan, Sams, Aaron: (2012).
London. Flip Your Classroom : Reach Every
Student in Every Class Every Day. ISTE (Inter-
national society for technology in education).
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Utdanning for baerekraftig utvikling
- et innspill til en radikalt ny skolepolitikk

Skolen bar fornye sitt verdi- og kunnskapssyn pa omradet baere-

kraftig utvikling. Det ber resultere i at fag og kompetansemal

reduseres drastisk.

For skolestart, den 8. august, mar-
keres datoen for Earth Overshoot
Day (Global Footprint Network
2016). Pa denne dagen overskrider
vart ekologiske fotavtrykk klodens
biokapasitet, det vil si naturens evne
til & produsere réastoffer og nedbryte
forurensning og skadestoffer som for
eksempel karbondioksid. Resten av
aret taerer vi péa ikke-fornybare res-
surser med et forbruk som ikke er
berekraftig.

Fornyelse av kunnskapsloftet

Det er derfor gledelig at regjeringen i
stortingsmelding 28 Fag — Fordypning
- Forstaelse. En fornyelse av Kunn-
skapsloftet (Meld. St. 28 (2015-2016)
varsler gkt oppmerksomhet om det
tverrfaglige temaet beerekraftig ut-
vikling.

Stortingsmeldingen, som ble ko-
mitébehandlet i host, er en oppfol-
ging av Ludvigsen-utvalgets rapporter
om fremtidens skole (NOU 2014: 7.
NOU 2015: 8).

Utvalgets anbefalinger om dyb-
deleering konsentrert rundt feerre
kompetansemal bygger pé antakelsen
om at de neste 20-30 arene bare er en
framskriving av gjeldende utviklings-
trekk, som for eksempel «globalise-
ring», «forbruksvekst», «nasjonal
og global markedsgkonomi», «gkt
konkurransekraft», «teknologiske
endringer».

20

Fremtidsscenarioets sentrale pre-
miss er teknologioptimisme. Troen
pé at teknologi kan overvinne enhver
ressursbegrensning innebaerer samti-
dig en manglende tro p4 at verden kan
begrense sin ressursjakt. I likhet med
politikere er pedagoger helt fremmed
for at kunnskap om menneskets evol-
verte biologi kan utnyttes politisk for
a fa kontroll over en egoistisk profitt-
og lennskamp som jorda ikke lenger
taler mer av.

I den generelle delen av leerepla-
nen fra 1994 skrev davarende utdan-
ningsminister Gudmund Hernes at
betingelsen for & forene gkonomisk
vekst med natur- og miljovern var at
de to hensynene ble balansert av en
allsidig karakterdannelse. Dette «in-
tegrerte mennesket», som avstemte
egoisme, samfunnsansvar og omsorg
for livsmiljoet, var et storstilt forspk
pa en sosialdemokratisk fornyelse av
skolens dannelsesoppdrag sju ar etter
at Gro Harlem Brundtland hadde lagt
frem FN-rapporten Vir felles framtid.

20 ar etter Hernes sin visjon vet vi
enda mer om de fatale miljokonse-
kvensene av var atferd, men uten at
vi handler annerledes av den grunn
(UNEP 2010. WWW 2014). Vi lever
ikke slik skolen har som mal 4 leere
oss. Vi er ikke de integrerte andsmen-
neskene Gudmund Hernes mante
frem pa bakgrunn av var kristne og
humanistiske kulturarv.

En ny generell leereplan ber derfor
i mindre grad beskrive mennesket
som et andsvesen, og i storre grad
beskrive det som et naturvesen. Ogsa
formalsparagrafen om var kristne og
humanistiske tradisjon ber underkas-
tes en naturalistisk revisjon.

Fire radikale miljoskritt

Et forste steg pa veien mot a gjore noe
med miljo- og klimaproblemene er 4
forsta at den viktigste grunnen til at
det er sa vanskelig, er vir egen natur:
til alle tider har vi jaktet pa ressurser
bade for a overleve og for a bli en at-
traktiv partner. Det iboende trykket
etter stadig 4 ville ha mer og aldri fa
nok, trumfer kunnskapen om konse-
kvensene av var ressursjakt.

Det neste skrittet kunnskapsmi-
nisteren bor ta, er 4 erkjenne at mot-
setningen mellom naturvern og gko-
nomisk vekst ikke er tilsynelatende,
men reell. Vi spiser av naturkapitalen
og setter et pkologisk fotavtrykk
som ville krevd ressurser fra flere
jordkloder. En vekst og verdiskap-
ning som odelegger okosystemene,
skaper trygge arbeidsplasser i dag ved
a gjore fremtiden utrygg for vare et-
terkommere. Allikevel foles jakten pa
pengeverdier riktig.

I en gkonomi der pengeverdiene
er uten dekning i den naturkapita-
len biosfeeren stiller til radighet,
er imidlertid penger et selvbedrag.
Fremtidens mat, hus og kleer ma pro-
duseres i fremtiden av intakte oko-
systemer. Uten ressurser som lagres,
fornyes og forvaltes vil Oljefondets
over 7000 milliarder kroner bare ha
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symbolsk verdi. Kunnskapsministe-
rens tredje skritt bor veere a utfordre
pengeillusjonen.

Vi kommer ikke utenom a redu-
sere ressursforbruket. Dette skaper
uunngielig interessekonflikter som
det vil veere vanskelig 4 lose fredelig,
hvis ikke alle fir lik mulighet til 4
pavirke beslutninger om produksjon
og fordeling. Kunnskapsministeren
fjerde skritt bor veere a reise spors-
malet om ikke demokratiet kan
utvides til ogsa a omfatte bedrifter
og arbeidsplasser. At folelsen av per-
sonlig eierskap stimulerer innsats
og felles ansvar, ligger til grunn for
heyresidens selveierdemokrati. I en
okonomi som ma produsere innenfor
beerekraftige rammer kan modellen
utvides til 4 gjelde, ikke bare alle
som arbeider, men ogsa alle som for
kortere eller lengre tid star utenfor
arbeidslivet. Alle ma veere med for &
skape oppslutning om en skansom og
negysom ressursbruk.

Her er mine fire punkter til forny-
else av skolens verdi- og kunnskapssyn
péa omradet beerekraftig utvikling:

Et menneske- og samfunnssyn

som i storre grad forstar rele-

vansen til kunnskap formidlet av
naturvitenskaper som biologi,
nevrovitenskap og evolusjonspsy-
kologi.

En storre erkjennelse av at fortsatt

pkonomisk vekst er uforenlig med

okologiske grenser.

En gkt bevissthet om at penger

ikke er lagrede ressurser.

En idé om 4 utvide demokratiet

til arbeidslivet.

Etter mitt syn ber konsekvensen
vere at det kuttes drastisk, ikke
bare i antall kompetansemal, men i
antall fag. Vi trenger ikke flere enn
to skolefag, og disse kan for ek-
sempel fi navnene MATNAT (det
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matematisk-naturvitenskapelige
faget) og HUMSAM (det humanistisk-
samfunnsvitenskapelige faget).

To skolefag til fordypning
Hovedkompetansemélet i MATNAT
md veere at elevene skal kunne regne
pa den fysiske naturens lover, og
kartlegge situasjonen til de naturlige
kretslgpene og okosystemtjenestene.
Det er disse kunnskapene elevene mé
ha som rammeverk nér de skal utvikle
samfunnsekonomien i en baerekraftig
retning.

I MATNAT ber det innga natur-
vitenskapelige disipliner som viser
hvordan hjernen fungerer og hva
som er det evolusjonzre grunnlaget
for menneskelige folelser. Jorda taler
ikke lenger at kampen om status og
anerkjennelse utspiller seg som en
ressursodeleggende jakt pa rikdom og
penger. Kunnskap om var evolverte
biologis muligheter og begrensninger
ma okes.

Mennesket er et sosialt dyr, men
storrelsen pa gruppene vi inngar i
bestemmer hvilke sider av oss selv
vi viser: I store, anonyme grupper
dominerer vare egoistiske trekk,
her sgker vi kortsiktig vinning fordi
miljokostnadene ved vart ressursfor-
bruk betales av andre, som befinner
seg for fjernt i rom og tid til at vi
virkelig bryr oss. Skal vi ha hap om
a toyle var egoistiske ressursjakt, ma
vi innga i neere og tette fellesskap,
der den sosiale kontrollen holder
egotrippen i sjakk.

Her kommer fag nr. 2 i framtidens
skole inn. Hovedkompetansemalet i
HUMSAM-faget ma vere at elevene
ikke bare far teoretisk innsikt i, men
ogsa praktisk erfaring med demokra-
tisk samarbeid designet nedenfra-
og-opp. Arbeidsfellesskapene pa
skoler, institusjoner og bedrifter
utnytter at var hjerne er selektert til

a kjenne en positiv belonningsfolelse
nar vi inngar i grupper kjennetegnet
av likhet - og en tilsvarende folelse
av ubehag i grupper preget av stor
ulikhet.

Av hensyn til demokratiet begren-
set den athenske bystaten i antikken
innflytelsen til de med penger og
kjendisstatus. I var tid ma en annen
type suksess ma fa samme type status
som den typen suksess jorda ikke taler
mer av. Fremtidens skole bor sette
seg som mal a skape en berekraftig
sivilisasjon. Suksesskriteriet for ska-
perkraft og innovasjoner bor vere at
det gkologiske fotavtrykket de setter
respekterer klodens biokapasitet nar
ressursene blir likt fordelt.

AV SVEN ROGEBERG
Lektor, Ypsilon vgs. Drammen
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BOKOMTALER

Norsk kvinnehistorie
som tegneserie

Marta Breen og Jenny Jordahl
60 damer du skulle ha matt
Norsk kvinnehistorie for deg som
har det travelt

Forlaget Manifest
153 sider
AV KJERSTI DYBVIG
LEKTOR/FORFATTER
Et bilde av Ma-
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dame Curie i na-
turfagsalen, eller
av Sigrid Undset
pa biblioteket,
er stort sett det

!Il..'.....'-ll-.ﬂllf -
eneste som min-
ner elevene vare
pa at «kvinner
ikke er en ny oppfinnelse, selv om det
virker sann iblanty, for & sitere fra inn-
ledningen til boka 60 damer du skulle ha
matt. Norsk kvinnehistorie for deg som har
det travelt.

Marta Breen og Jenny Jordal har
tidligere samarbeidet om boka F-ordet.
155 grunner til @ vaere feminist, som ble
tildelt Kulturdepartementets fagbokpris
for ungdom i 2016. Journalist og forfatter
Marta Breen, og illustratgr og designer
Jenny Jordal, presenterer denne gangen
seksti sentrale kvinner fra norsk historie i
tegneserieform. Jordals strek, velkjent fra
Livet med dyrene i Aftenposten, gir liv til
teksten og gker dens tilgjengelighet for
skoleungdom. De seksti kvinneportrette-
ne i boka starter med Camilla Collett og
avsluttes med Shilan Shorsh, som mot-
tok Bergen kommunes likestillingspris i
2006. Vi mater norske kvinner innen-
for vitenskap, politikk, kunst og kultur,
samt en rekke ulike yrker. Her er kjente
navn som forfatterne Amalie Skram og
Gunvor Hofmo, men ogsa mer ukjente,
som for eksempel motstandskvinnen
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og antifascisten Birgit Nissen og Nor-
ges farste kvinnelige krigsreporter Lise
Lindbaek. Og det er kanskje ferst og
fremst alle de ukjente, men spennende
og sentrale kvinnene fra hele spekteret
av norsk samfunnsliv, som gjgr denne
boka ekstra viktig.

Kvinners fravaer
A bryte den tradisjonelle formidlingen
av historie fra menns stasted er en utfor-
dring. Nyere lzerebgker har nesten uten
unntak reprodusert denne synsvinkelen,
der menn dominerer som akterer og
formidlere. Kvinners fraveer forklares
biologisk, hvis det i det hele tatt nevnes,
uten at diskriminerende og kvinneeks-
kluderende lovverk og kulturelle feringer
fra kirke og statsmakt blir vektlagt. 60
damer du skulle ha mett vil forhapentligvis
bryte med denne myten og pirre nysgjer-
righeten, bade til elever og lzerere, slik at
en finner fram til enda flere kvinner, og
enda mer informasjon om dem.
Kildekritikk er et viktig tema i norsk
skole, elevene skal laere a vaere kritiske.
| den generelle lzereplanen star likestil-
ling sentralt, men hvor mange laerere kan
med handen pa hjertet si at de tar dette
serigst gjiennom konsekvent kildekritikk
av leerebgker som ekskluderer kvinner
innenfor politikk, forskning, vitenskap,
kunst og kultur? Og hva med den ofte
helt ukritiske bruken av filmer som Max
Manus og Kampen om tungtvannet i his-
torieundervisningen? Her er kvinnene
virkelig tildelt biroller i en machoeste-
tisk ramme, pa tross av at de spilte helt
sentrale roller i motstandskampen.
Likestilling handler ikke bare om a gi
alle like muligheter, uavhengig av kjgnn,
religion, etnisitet eller seksuell legning.
Det handler ogsa om a formidle at alle
disse ulike menneskene har veert til
stede og bidratt til samfunnsutviklingen.
Hittil har hvite menn fatt formidle sin
versjon av historien, alltid med seg selv
i sentrum, bortforklart med at kvinnene
var hjiemme og fadte barn. Men hvis en

stiller sparsmalet: Hvorfor var de det? vil
denne forenklede arsaksforklaringen
nyanseres og endres. 60 damer du skulle
ha matt. Norsk kvinnehistorie for deg som
har det travelt er med pa a bidra til dette.

Kanskje det er en idé a lage en nett-
side med kvinnehistorie for leerere og
elever? Et sted hvor en kan finne arti-
kler, boktips og annet relevant stoff. Ikke
minst er dette viktig i en tid hvor likestil-
ling og feminisme er under hardt press
fra stadig voksende hayrepopulistiske
grupper, og der opparbeidete rettigheter,
som det har tatt generasjoner a kjempe
fram, star i fare for a forsvinne.

Det er vart samfunnsansvar som
lzerere a formidle et humanistisk verdi-
og menneskesyn. Derfor er det & hape
at nyere laerebgker slutter a formidle
feminisme som noe som skjedde pa
70-tallet, og at kamp mot rasisme var
et amerikansk 60-tallsfenomen. Elever
og leerere fortjener bedre.

Alle barn er pa
oppdagelsesferd
i verden

Ingela Elfstrom, Bodil Nilsson,
Lillemor Sterner og Christina
Wehner-Godée
Barn og naturvitenskap
Oppdage, utforske og lzere i
barnehage og skole

Cappelen Damm Akademisk

Sider: 206

AV ANNE RITA FEET

Rhizom er betegnelse pa en jordsten-
gel. Jordstengler ligger ofte horisontalt
under jorden, er i stadig vekst og skyter
nye skudd i alle retninger. Begrepet ble
brukt av den franske filosofen Gilles
Deleuze for a billedliggjere hvordan
kunnskap skapes blant mennesker. Med
denne botaniske metaforen presenterer
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forfatterne Ingela R
Elfstrom, Bodil '
Nilsson, Lillemor
Sterner og Christi-
na Wehner-Godée ».:l ; e

kunnskapssynet -.h__;i"h"
ligger til
grunn for boken deres: Barn og naturviten-
skap. Oppdage, utforske og lzere i barnehage
og skole. Boken ble utgitt pa svensk i 2014
og er oversatt til norsk av Astrid Manger
i 2016. Forfatterne har veert knyttet til
lzererutdanningen ved Lararhogskolan i
Stockholm, na Stockholms universitet.
Erfaringer fra et stort endrings- og utvik-
lingsarbeid i faget «Barn og naturviten-
skap» pa Lararhdgskolan pa 1990-tallet,

som

er grunnlag for boken. Formalet med Barn
og naturvitenskap er & gi inspirasjon og
veiledning innenfor naturfagdidaktikk.
Malgrupper er ifglge forfatterne laerer-
utdannere, studenter og de som arbeider
i barnehage, SFO og pa smaskoletrinnet.
Etter mitt syn er boken ogsa relevant for
hayere trinn i skolen.

Et nytt syn pa sprak, kunnskap og
lzering

Barn og naturvitenskap har et bredt
kunnskaps- og lzeringssyn. Forfatterne
trekker paralleller mellom naturviten-
skapelig metode og sin egen didaktiske
tilnaerming til naturfagundervisning av
barn. | boken presenterer og diskuterer
de ulike kunnskapstradisjoner og trekker
fram elementer som har pavirket deres
naturfagdidaktikk. Forfatterne peker pa
store naturvitere som har inspirert dem,
for eksempel Galileo Galilei, Carl von
Linné og Alexander Fleming. | tillegg
fremhever de flere pedagogiske tradi-
sjoner som har veert inspirasjonskilder.
Blant dem som blir trukket fram, er John
Dewey, den danske Bifrost-skolen og ikke
minst Reggio Emilia og Reggio Children i
Nord-lItalia. Postmodernistiske og post-
strukturelle perspektiver «har et annet
syn pa sprak, pa kunnskap og pa laering»
(s. 28), skriver forfatterne, og hevder at
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lzering er i stadig bevegelse og kunnskap
er en menneskelig konstruksjon som er
skapt gjennom spraket. Dette ligger til
grunn for den arbeidsmaten de presen-
terer i boken.

Naturvitenskapelig utforskningsarbeid
«Naturvitenskapelig utforskningsarbeid»
kaller forfatterne sin naturvitenskapelige
arbeidsmate, og det omfatter igangset-
ting, selve arbeidsforlgpet og vurdering
av lereprosessene som skjer underveis.
| Barn og naturvitenskap blir leserne loset
gjennom de ulike utforskingsstadiene
og far nyttige rad om hver arbeidsfase.
Utgangspunktet ma vaere barnas egne
interesser, teorier og spersmal, under-
streker forfatterne, og de gir varierte ek-
sempler pa hvordan man kan starte opp
et naturvitenskapelig utforskningsarbeid.
Leserne blir presentert for sakalte «pro-
duktive sparsmaly, altsa spgrsmal som
kan lede videre til handling, og deretter
falge en konkret gjiennomgang av hva
slags spgrsmal som kan fungere etter
hensikten. | tillegg peker forfatterne pa
at bruk av bilder, grubletegninger, fortel-
linger, drama, konkreter og ulike mate-
rialer kan lede til produktive spgrsmal og
fungere som fruktbare igangsettere. Nar
barna er i gang med den naturvitenska-
pelige utforskningen, ma arbeidsproses-
sene fglges og dokumenteres, hevder
forfatterne. Pedagogisk dokumentasjon
kan besta bade av barnas produkter og
|zererens bilder og notater. Det blir un-
derstreket i boken at hensikten med a
folge arbeidsprosessen og dokumentere
underveis, er a konstruere kunnskap om
temaene det jobbes med. | denne kunn-
skapsoppbyggingen har sprak en sentral
posisjon, ifalge den didaktiske tenkningen
som blir presentert i Barn og naturviten-
skap.

De hundre sprakene

Uttrykket «de hundre sprakene» har
forfatterne lant fra Reggio Emilia-filoso-
fien, og det viser til at barn har uendelig
mange mater a kommunisere pa. Barn

har rett til a fa utvidet sitt eget sprak,
fastslar forfatterne. De ma fa uttrykke seg
pa forskjellige mater, for eksempel med
skrift, bilde, kunst og lyd, og dessuten ma
de kunne bevege seg mellom sprak. Barn
bar ogsa leere bade begreper fra hverda-
gen og naturfaglige fagbegreper - gjerne
samtidig. A snakke naturvitenskap gir
bedre forstaelse, mener forfatterne og
skriver dessuten at «ulike spraklige ut-
trykksformer kan fungere som verktay for
fordypning innenfor det naturvitenskape-
lige omradet (...)» (s.173). Betydningen
av & kommunisere ved hjelp av flere
sprak, blir understreket og konkretisert
i boken. Her mater leserne ulike sjangrer
og uttrykksmater: forklarende tekst,
historier fra barnehage, skole og stu-
dentarbeid, barnetegninger- og tekster,
fotografier, dikt og replikkvekslinger. Et
eksempel fra «Treet - et skoleprosjekty,
der en farsteklassing oppsummerer det
han har laert, illustrerer litt av dette:
«Farst ble det knopper, sa ble det blom-
ster og blader. Jeg vet ikke hvor det ble av
blomstene. De bare forsvant» (s. 136). De
varierte presentasjonsmatene underbyg-
ger fagstoffet i boken, utvider budskapet
og byr pa estetiske opplevelser i mate
med teksten.

Forfatterne av Barn og naturvitenskap.
Oppdage, utforske og laere i barnehage og
skole tar utgangspunkt i at «alle barn er
pa oppdagelsesferd i verden» (s. 9), og
inviterer leserne med pa en tilsvarende
reise fra teoretiske perspektiver via prak-
tiske observasjoner til konkret veiledning
om hvordan man kan arbeide med barn
og naturvitenskap. Boken blir avsluttet
med kapitlet «Framtideny. «Vi ma aldri
glemme at dagens barn blir morgenda-
gens voksney (s. 180), skriver forfatterne
forst i dette kapitlet, og understreker at
barn ma bli aktive samfunnsdeltakere og
bidra til holdbar og baerekraftig utvikling.
Vi som underviser i naturvitenskap, er
forpliktet til & gjere vart for a sette dem
i stand til det, og denne boken er et godt
redskap i det arbeidet.
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Skrivedidaktikk

Anne Haland
Skrivedidaktikk
Korleis statta elevane si skriving

i fag?

Universitetsforlaget
Sider: 215

AV ANNE RITA FEET

Skriving er en av
de fem grunnleg-
gende ferdighe-
tene i alle fag, og
har blant annet

som formal a

fremme laering, gi
ressurser til a delta i demokrati og yrkes-
liv og dessuten veere et redskap for utvik-
ling av egen identitet (udir.no). Hvordan
lzerere i alle fag kan bidra for at elevene
skal na disse malene, er temaet i boken
Skrivedidaktikk. Korleis statta elevane si
skriving i fag? av Anne Haland. Forfatte-
ren er fgrsteamanuensis ved Nasjonalt
senter for leseopplaering og leseforsking,
og hun har mange ars erfaring fra grunn-
skole og lzererutdanning. Halands formal
med boken er a sette fornyet sgkelys pa
hva skriveopplaring kan vaere, og hennes
ambisjon er «a visa ulike typar av stotte i
skriveundervisninga som kan gi malretta
og variert skriveundervisning i ulike fag
pa faga sine eigne premissar» (s. 13).

Skriving pa fagenes egne premisser

Skriving er en viktig del av literacy eller
skriftkyndighet, fastslar forfatteren, og
gjor rede for tre ulike literacyformer:
fagovergripende, fagspesifikk og kritisk
literacy. Haland skriver at disse kan leve
side om side i undervisningen, men selv
mener hun at skriveopplaering bar vaere
mest mulig knyttet til det enkelte fags
tekstkultur. Haland lafter fram en paga-
ende diskusjon om konsekvenser av a
dreie lese- og skriveopplaeringen til & bli
mer fagspesifikk ogsa for yngre elever.
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En del forskere hevder at fagspesifikke
skrivepraksiser har negative fglger, men
forfatteren er ivrig forkjemper for at skri-
veoppleaering skal skje pa fagenes egne
premisser. Med det som utgangspunkt,
presenterer Haland ulike mater a stotte
elevenes fagskriving pa. Hun papeker
dessuten at skriving er et helhetlig ar-
beidsforlgp og kan deles i en farskrive-,
underveis- og etterskrivefase. Dette er
basis i ulike skriveopplaeringsmodel-
ler, og i Skrivedidaktikk blir blant annet
«Skrivetrekanten», «Skrivehjulet» og
«Curriculum Circle» presentert. Disse
skrivemodellene blir konkretisert med
eksempler fra mange fag, for forfatteren
gir en grundig og fagspesifikk gjennom-
gang av forskjellige typer skrivestatte.

A bygge stillaser

Elever trenger ulike typer statte for a
tilegne seg gode skriveferdigheter, og
leereren ma bygge et skrivemiljg som
stotter elevenes skriving, skriver Haland.
Slik skrivestatte blir gjerne kalt «stillas-
bygging» eller «scaffolding» pa engelsk
(s. 25). | Skrivedidaktikk blir leserne
presentert for ulike typer stillaser, og
her vil jeg trekke fram forfatterens gjen-
nomgang av modelltekster og skrive-
rammer. Skriveoppleaering ved hjelp av
modelltekster bygger pa et laeringssyn
som innebaerer imitasjon og transforma-
sjon, papeker Haland. Hun viser i instruk-
tiv tekst og beskrivende bilder hvordan
man kan gjare nytte av modelltekster,
og leseren mater eksempler fra ulike
klassetrinn, fag, temaer og tekstsjan-
grer. Skriverammer kan ogsa veere et
nyttig stillas i skriveopplaeringen, og
ifolge Haland kan bade startsetninger og
grafiske skjemaer fungere godt. | boken
presenterer hun bruk av startsetninger
i argumenterende skriving, forklarende
tekst og litterzere tolkninger; ogsa her
er eksemplene hentet fra ulike fag. Bruk
av grafiske skriverammer blir illustrert
og grundig gjennomgatt blant annet
ved hjelp av venndiagram og forskjellige

«bokskjemaery. Forfatteren avslutter sin
gjennomgang av modelltekster og skri-
verammer med en analyse av fordeler
og ulemper ved bruk av disse skrivestil-
lasene. Hun oppfordrer til kritisk og for-
nuftig bruk av skrivestgtte i alle fag og
gir konstruktive forslag til hvordan lzerere
kan benytte ulike stillaser.

Respons og vurdering som
skrivestotte

Vurderinger skal ha leering som mal,
og Anne Haland peker pa at ogsa re-
spons og vurdering kan vaere en statte
i elevenes skrivearbeid. Hun gir en
nyttig paminning om at rettledning,
respons og vurdering av elevtekster er
mest effektiv nar den blir gitt tidlig i
skriveprosessen. «Nar responsen kjem
til slutt i skrivearbeidet, er elevane ofte
mentalt ferdige med skrivinga og difor
ogsa lite motiverte for & arbeide meir
med teksteny (s. 174), skriver forfat-
teren. Det er likevel mer som ma til for
at respons og vurderinger skal fungere
som god skrivestatte, papeker hun, og
viser til fem rad for funksjonell respons
hentet fra Skrivesentret og fire prinsipper
for vurdering (P 3-17, 2009) fra Utdan-
ningsdirektoratet. Viktige stikkord fra
disse er: dialog, motivere og rad om for-
bedring. Haland skriver at all respons og
vurdering elevene far pa skrivearbeidet
sitt, er en del av «den lange samtalen
om skriving» (s. 184) og inngar i elev-
enes helhetlige skriveutvikling. Hun
understreker dessuten at elevene ma
inviteres inn i vurderingen og reflektere
over egen skriving slik at de utvikler et
metaperspektiv pa egen skriveferdighet.
| sum vil disse vurderingene fungere som
et verdifullt stillas.

Anne Haland presenterer ulike typer
skrivestgtte i boken. Forfatteren bruker
mange praktiske eksempler, hentet
fra ulike fag og klassetrinn, for a vise
hvordan lzerere kan drive god skrive-
undervisning i alle fag. Skrivedidaktikk.
Korleis statta elevane si skriving i fag? byr
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pa varierte ideer, nyttig veiledning og
kritisk refleksjon omkring hvordan vi kan
stotte elevene i deres skriving. Samtidig
som boken er konkret og praksisneer, er
den solid forankret i forskning og skrive-
og lzeringsteori. Basert bade pa praktisk
erfaring og et teoretisk fundament, er Ha-
lands konklusjon at elever som behersker
ulike fags sprak, tekster og skrivemater,
ogsa vil beherske fagene. Med henvisning
til «Fremtidens skole. Fornyelse av fag og
kompetanser» (2015), avslutter hun slik:
«Slike forskjellige skrivematar som er tett
kopla til faget, kan ein forsta som djup
leering i faga» (s. 202).

Pa sjelevandring
gjennom
kulturhistorien

Ole Martin Hgystad
Sjelens betydning
En kulturhistorie

Aschehoug
335 sider
AV JAN OSCAR BOD@GAARD
HISTORIKER
Det er en forunder-
TILE MARTIN IHYYST AR
lig reise Ole Martin YT T AT i
e SJELENS
gystad 1ar 0SS | pETYDNING

med pa i Sjelens

F% RELTURMISTORIE

betydning. En kul-
turhistorie. Forun-
derlig fordi mgtene
med filosofer og
vitenskapsmenn
vi trodde vi hadde en viss kjennskap til,

gir ny og spennende innsikt som fglge
av Haystads noe spesielle innfallsvinkel.
For det er ikke hverdagskost a gi seg i
kast med a skrive ei bok som handler
«om sjelens utvikling og innvikling, om
innvirkning og pavirkning ... om hvordan
den er fortolket og omtolket, beskrevet
og omskrevet som bilde og symbol».
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Og la det veere sagt med en gang:
Hoystad makter pa en tidvis elegant
mate a skape sammenheng og progre-
sjon i framstillinga, samtidig som han gir
ei original og mangefasettert drafting av
filosofers, vitenskapsmenns og forfatte-
res tolkninger og bruk av sjelebegrepet.
Hoystad gar kronologisk og tematisk til
verks, og starter sjelens historie i antik-
ken, med Homer, forfatteren av Odysseen
og lliaden. Homer bruker ordet psyche,
som pa gammelgresk betyr pust, livspust,
og ifelge Hoystad star ordet sentralt i
forstaelsen av hva et menneske er. Hos
Homer er sjelen er knyttet til kroppen og
daden, men den har ingen overordnet
funksjon i mennesket. Nar et menneske
dar, skilles kropp og psyche/sjel, og som
et andepust farer sjelen til dedsriket
Hades. Kroppen og livet har forrang i
forhold til sjelen og livet etter deden, og
det liv man lever bestemmer hva som
vil skje med sjelen, om den vil finne fred
eller «drukne i glemselens flod Lethey.

| overgangen fra a forsta fenomen ut
fra mytiske forklaringer til fornuftsba-
serte, star Sokrates og Platon, og hver pa
sin mate oppgraderer de sjelen. Den er
menneskets sentrum og dets «selvy, og
tayler kroppens lidenskaper. Det er sjelen
som gir kroppen liv, og nar kroppen dar
lever sjelen videre. Nar Sokrates tammer
giftbegeret, forklarer han sine venner at
kroppen vil dg, mens hans psyche vil dra
sin vei «til en eller annen lykketilstand
hos de salige».

Kristendommen og sjelen

Med kristendommen skjer ei drama-
tisk endring i sjelens historie. Mens
filosofene i antikken hadde et rasjonelt
syn pa sjelen, kommer det i middelal-
deren inn et religigst, basert pa tro og
apenbaring. Det betyr at hva som skjer
med kropp og sjel etter deden matte
avklares i forhold til skjaersilden, him-
mel og helvete, oppstandelse og frelse.
Dessuten var sjelens natur ikke avklart,
heller ikke menneskets vilje, begjzer og
fornuft. Augustin, pa slutten av 300 e.

K, forsgker handtere utfordringene ved
a skille mellom en fornuftig og en ikke-
fornuftig sjel, der ferstnevnte er sete for
and og vilje, og sistnevnte for driftene og
sansene. Sammen utgjer det et sjelelig
hele, og gir grunnlaget for menneskets
selv og sentrum.

Haystads fokus pa sjelen gjor at
framstillinga blir fortettet, og ettersom
han er raus med historiske og biografiske
kommentarer, noe som gir liv og farge til
innholdet, er Sjelens betydning ingen bok
man ma slite seg gjennom. Underveis far
Hoystad fram nye og interessante sider
ved sentrale verk i europeisk filosofi- og
litteraturhistorie. Dantes Den guddom-
melige komedie mener han kan sees pa
som et uttrykk for haymiddelalderens
forstaelse av sjelen. Og det er ikke et
endimensjonalt bilde av sjelen Dante
formidler. Sjelen er en arena der mot-
stridende folelser og drifter strides, den
er snarere innflgkt sammensatt, enn bare
god eller ond.

Descartes - en ny zera i sjelens historie
Med Descartes begynner ikke bare mo-
derne filosofi, forklarer Hgystad, som
folge av hans introduksjon av «subjektet,
tankens jeg» tar ogsa en ny ra i sjelens
historie til. A finne prinsippene, meto-
dene for hvordan man kan etablerer sik-
ker kunnskap star sentralt hos Descartes.
Han opplaser den kristne, gudegitte sje-
len, og sjelen blir menneskets tenkende
«jegy, fornuften.

Faktisk mente Descartes at han
kunne pavise hvor i menneskekroppen
sjelens tilholdssted var! Det var ikke i
hjertet, slik Aristoteles hadde fastslatt,
men i hjernen, i glandula pinealis/kongle-
kjiertelen, mellom hgyre og venstre
hjernehalvdel. Descartes var verken den
farste eller eneste som mente a kunne
lokalisere og male hjernen. Leonardo da
Vinci utarbeidet et sinnrikt koordinatsys-
tem i sa henseende. Sa sent som i 1901
gjorde en amerikansk lege vektmalinger
av menneskekropper umiddelbart for og
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etter deden inntraff, og kom fram til at
sjelen veide 21 gram, verken mer eller
mindre.

Hoystad beveger seg videre gjen-
nom sjelens historie. Han gjar rede for
opplysningsfilosofenes vektlegging av
sansene, og at erfaring og observasjon
er metoden for & komme fram til sikker
viten. Liksom menneskets «selv» blir en
enhetlig sjel redusert til forestillinger
skapt av inntrykk og sansninger. Troen
pa sjelen og sjelens udedelighet er, ifalge
den skotske rasjonalisten David Hume,
doktriner som er basert pa falelser og
lidenskaper.

Med romantikken pa 1700-tallet og
den tyske dikteren Goethe gjor Hgystad
et litt lengre opphold pa sin sjelevand-
ring. For med Goethe, sier han, glitrer
sjelen en siste gang for den «gradvis
mister sin glad og substansy. Goethe
er den siste som fremstiller sjelen som
noe udadelig, stgrre enn mennesket. Sjel,
hjerte og kjzerlighet hgrer sammen, og
med Gud forsta Goethe en beandet og
besjelet natur. Goethes hovedverk Faust,
blir inngaende draftet av Hagystad, der
kjeerligheten til slutt lgfter Faust opp fra
den skyld han faler, med hap om et sjele-
lig liv etter deden.

En menneskeskapt sjel?
Framme hos Darwin pa 1800-tallet spar
Haystad: «en naturlig sjel eller en sjellgs
natur?» Det er et betimelig sparsmal,
for om mennesket ikke er gudeskapt,
men et resultat av ei langvarig biologisk
utvikling, hva da med sjelen? Hvor kom-
mer den inn i menneskets utvikling, og
eventuelt nar ble mennesket besjelet?
Darwin selv brukte begrepet sjel om
kjaerlighet og personlige egenskaper, noe
som blir til i evolusjonsprosessen ved at
mennesket nar hayere utviklingsformer
med sprak, moral og kultur.

Om sjelen med Darwin var pa vei til
a bli rent menneskeskapt, gir den tyske
filosofen Nietzsche i siste halvdel av
1800-tallet sjelen nytt liv. Ifalge Haystad
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gjenreiser Nietzsche sjelen «som en
virksom del i et sunt og livskraftig men-
neskey. Imidlertid er det snakk om et
nytt sjelebegrep, for Nietzsche kaster
nadelgst den kristne sjelen over bord,
den er forbundet med synd og skam, og
sjelen ma oppfinnes pa ny. Her, som el-
lers i Sjelens betydning, far Haystad fram
hvordan filosofer, vitenskapsmenn og
forfattere pa forskjellig vis har forstatt
og fortolket sjelen, betinget av kulturelt
og samfunnsmessig stasted.

Pa sin vandring gjennom den euro-
peiske kulturhistorien tar Haystad for
seg flere filosofer og forfattere enn de
som har veert nevnt her, som Hegel,
Kant, Kierkegaard, Kafka, o.a., og det
er interessant a se bade hvor forskjellig
sjelen har blitt tolket og samtidig hvor
sentral den har vaert i deres arbeider.

Mot slutten av boka draftes buddhis-
mens og islams oppfatning og framstil-
ling av sjelen. Dette kan sikkert vaere
interessant i seg selv, likesad Hogystads
gjennomgang av Hannah Arendts studie
av Adolf Eichmann, men fungerer ikke
like bra som den mer sammenhengende
draftinga av sjelen i filosofihistorien.

| Sluttordet er Haystad imidlertid
tilbake pa sporet: «sjelen er et uttrykk
for denne integriteten som hvert individ
streber mot for & henge sammen med
seg selv og samtidig med noe overgri-
pende allment. A bevare sin sjel og gjore
eller ikke gjgre noe for sin frelses skyld
er det samme som a bevare sin integri-
tet». Jo, Hoystad har sa absolutt maktet
a formidle sjelens historie og betydning
levende og meningsfylt. Les bokal!

Handbok i samarbeid
og skoleutvikling

Jargen Moltubak
Gnistrende samarbeid
Handbok i skoleutvikling for leerere
Gyldendal Akademisk
240 sider

AV KJERSTI DYBVIG
LEKTOR/FORFATTER

Jergen Moltubak,
forfatter,
og litteraturviter,

lektor

skriver om sam-
arbeid og skoleut-
vikling i sin siste
bok  Gnistrende
samarbeid, en .
oppfalger til Gnis-
trende undervisning (2015). Forfatteren

forteller i forordet at han hadde leserne
av Gnistrende undervisning i tankene
under arbeidet med boka, men at det
allikevel er de mange lzerere som melder
seg frivillig til skoleutviklingsprosjekter,
de som tar ansvar for fellesskapet, han
na farst og fremst henvender seg til.

Men en handbok i skoleutvikling, som
har ordet gnistrende i tittelen, kan kanskje
fgles bade patrengende og overentusias-
tisk. Patrengende, fordi den kan punktere
veletablerte unnskyldninger for @ unndra
seg forpliktende samarbeid, overentusi-
astisk fordi gnistrende knapt er det ordet
en vil beskrive sine erfaringer rundt
skoleutviklingsprosjekter med. Kanskje
heller tvert imot?

Mange lzerere foler seg i tillegg over-
styrt, og er frustrert over stadig a bli
snakket ned og fa nye oppgaver av poli-
tikere og skolebyrakrater. Derfor kan en
handbok av denne typen, pa tross av sine
gode intensjoner, fort oppfattes som nok
et trekk i det store samfunnsspillet om a
gjare skolen «bedrey. Dette kan fare til at
en legger boka vekk med begrunnelsen:
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Jeg vil ikke ha mer innblanding i skole-
hverdagen min enn jeg allerede har. La
meg bare fa gjgre jobben min i fred!

Men den som gjgr det, gjor en tabbe.
For selv om jeg personlig blir noe matt
av alt det gnistrende (det blir litt mye hal-
leluja), sa er denne handboka et av de
mest praktiske innspillene til samarbeid
og skoleutvikling jeg har lest. Og klarer
en a se bort fra klisjéaktige metaforer og
en sprakbruk som passer bedre til elever
pa videregaende enn lzerere (som faktisk
har en akademisk utdannelse), da er det
mye a hente her.

Samarbeid utvikler individet
«Samarbeid har en kostnad og det kre-
ver en investering. Den mest dpenbare
kostnaden er at samarbeidet innebzerer
at individet gir fra seg noe av sin indi-
viduelle frihety», skriver Moltubak, og
sammenligner laererkollegiet med, ja,
et fotballag. Det er en enkel og velbrukt
metafor; og alle skjgnner at hver eneste
spiller er viktig for laget skal bli best
mulig, og at ingen plutselig kan begynne
med en trikseserie midt pa banen. For
det sier seg selv at nar en i fellesskap
har bestemt seg for & jobbe med noe,
for eksempel Ungdomstrinn i utvikling,
da ma alle bidra og gjere en innsats for
at det felles resultatet blir sterre enn
summen av hva hver enkelt ville fatt til.
Men dersom 10-20 prosent av laererne
stiller seg utenfor felles rutiner og sam-
arbeidsprosjekter, og kjerer individuelle
lzp, da ma noe gjgres med prosessene og
arbeidsformene. Malet er at alle skal bli
inkludert i samarbeidsfellesskapet.
Samtidig understreker Moltubak at
samarbeid ogsa innebarer en risiko for at
et felles resultat blir darligere enn det en
hadde kommet fram til alene. Den som
har erfart at samarbeidsprosjekter verken
har tydelige mal eller klare tidsperspek-
tiv, kan fele at det er slgsing bade med
tid og ressurser. To hoder tenker ngd-
vendigvis ikke bedre enn ett, fortsetter
forfatteren, og papeker at det ogsa i et
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samarbeidsprosjekt er ngdvendig med in-
dividuell frihet og selvstendig arbeid. For
samarbeid betyr helt enkelt & velge best
mulig arbeidsform, ikke n@dvendigvis at
alt skal gjgres i fellesskap. Og gjennom a
oppna et bedre resultat i samarbeid med
andre enn det en ville klart alene, utvikler
individet seg.

Malet til forfatteren er at |erere, gjen-
nom de arbeidsmetodene han presente-
rer i boka, verken skal fgle seg ekskludert
fra et fellesskap eller velge a sta utenfor
dette. Han understreker at det ikke er
noen motsetning mellom den enkelte
|zerers individuelle ansvar, demmekraft
og personlige saerpreg i utformingen og
gjennomfgringen av undervisningen,
og rollen som profesjonell lagspiller i et
profesjonsfellesskap.

Nyttig og innholdsrik

Gnistrende samarbeid er delt inn i tre
hoveddeler og ti kapitler. Det er en kro-
nologisk oppbygning av stoffet, men det
kan like gjerne leses pa kryss og tvers.
Den forste delen, Det som skal til, er farst
og fremst refleksjoner rundt ulike former
for samarbeid, og en introduksjon til
resten av boka. | del to, Helheten og en
million detaljer, presenterer forfatteren
ulike utfordringer og modeller knyttet
til skoleutvikling og samarbeid. Her tar
han blant annet opp tema som tidsbruk,
ledelse og struktur, mal, informasjonsflyt
og matekultur. Og i del tre, Hvordan kan
det gjores? har forfatteren ti forslag til
tidsbegrensede og konkrete utviklings-
prosjekter, samt en lang rekke praktiske
tips til effektiv kollegaobservasjon.

Som handbok fungerer Gnistrende
samarbeid pa flere mater. Den kan med
fordel brukes som et oppslagsverk, bade
for skoleledere, lzerere som leder skoleut-
viklingsarbeid, og lzerere som skal delta i
ulike samarbeidsprosesser. Bokas nyttige
innspill knyttet til tidsbruk, matekultur og
informasjonsflyt vil kunne stramme opp
og effektivisere arbeidsstruktur og ar-
beidsmanster. Samtidig kan den enkelte

|zerer, ved hjelp av de mange eksemplene,
finne veier til & utvikle seg selv gjennom
samarbeidsprosjekter. Forfatteren viser
respekt for egenart og ulike innstillinger
til endringsarbeid, og formidler forskjel-
lige mater a lgse uenighet pa.

Selvhjelp i samarbeid og skoleutvikling
Boka er bade enkel og praktisk, men litt
for mange fotballmetaforer dekker over
dypere utfordringer knyttet til samarbeid
og skoleutvikling. Et laererkollegium kan
nok sammenlignes med et fotballag,
men det kan aldri bli et fotballag. For et
lzererkollegium ma hele tiden handtere
mange baller, bade i lufta og pa banen,
og det har veldig mange mal. Gnistrende
samarbeid framstar derfor forst og fremst
som en av mange selvhjelpsbaker, ikke
nedvendigvis overflatisk, men med litt for
mye fokus pa at suksess nesten uteluk-
kende er avhengig av vilje. Forfatteren
har mange interessante tanker og ideer
som han formidler pa et hverdagslig og
lett tilgjengelig sprak, og han drafter og
papeker mange utfordringer knyttet til
temaet, men haster ofte fort av garde.

Moltubak forklarer at han selv tolker
tittelen, Gnistrende samarbeid, som et
perfekt parlap i kunstlgp, der isdanserne
snurrer rundt i synkroniserte piruetter, og
stalet i skaytene far isen til & sla gnister.
Dette bildet, som nesten slar Ari Behns
lysfontene, tror jeg de fleste lzerere vil
ha problemer med a relatere seg til. Og
det er bare ett av flere eksempler pa at
Moltubak glemmer et viktig poeng i sitt
eget fag skrivekunst: beskriv, ikke fortell.
Leseren ma fa mulighet til a tenke og
reflektere selv, ikke bare presenteres
for ferdigmalte bilder. Og lzerere forstar
faktisk ulike problemstillinger uten at de
ma forklares med fantasifulle symboler
og metaforer.
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Kurs og konferanser i regi av Utdanningsforbundet

Kurs- og konferanseoversikt — www.utdanningsforbundet.no/kurs

# 23.mars

4 T.,i Russisk matematikk
R+ N\
Sted: Royal Garden Hotel, Trondheim

Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholdere: Kjersti Melhus, Gerd Inger Moe

Dette er et alternativt undervisnings-
opplegg for 1.-4. klasse. Utviklende
opplcering i matematikk er navnet pd
denne undervisningsmodellen som kommer
fra Russland. Modellen har sine rotter i
Vygotskys teorier om lcering og undervis-
ning i sonen for ncermeste utvikling.

28. mars og 4. april
Kurs for historielcerere i
vgs

Sted: Oslo (28. mars)/Trondheim (4. april)
Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholdere: Morten Iversen, Glenn T. Helgo

A undervise i historie setter store krav til
variasjon i undervisningen og lcererens
vurderingskompetanse. Kurset starter
med temaet visuelle og kreative under-
visningsopplegg hvor det presenteres
konkrete tips. Del 2 tar for seg vurderings-
praksis i forbindelse med gjennomfaring
av muntlig eksamen.

28. mars
Pedagogiske relasjoneri
skolen (DAG 1)

o
Sted: Leerernes hus, Oslo

Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholder: Mirjam Harkestad Olsen

Alede et klassefellesskap innebcerer en
evne til G bygge gode, positive relasjoner.

- Pedagogiske relasjoner - mellom hvem?

- Nér relasjoner blir vanskelige

- Hva er den gode relasjonen?

- Prinsipper og praktiske erfaringer:
Icererfortellinger, foreldrefortellinger

29. mars
Klasseledelse (DAG 2)

Sted: Leerernes hus, Oslo
Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholder: Terje Ogden

God klasseledelse handler om ¢ flytte
kontroll fra lcerer til elever, slik at elevene
utvikler selvreguleringsferdigheter.

- Gode elev-Icererrelasjoner

- Hensiktsmessige regler og rutiner

- Miljgets atferdregulerende funksjon

- Forebygging og mestring av vanskelige
situasjoner

30. mars og 6. april
Kurs i OneNote -
klassenotatbok

Sted: Bodg og Oslo
Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholder: Stine Brynildsen

Pa kurset vil du f& presentert praktiske
eksempler pd hvordan OneNote klasse-
notatbok kan brukes til planlegging, sam-
skriving, deling og vurdering for Icering.
Kurset passer for deg som har noe
grunnleggende kjennskap til OneNote.

S.april
Makt og maktbruk
i arbeidslivet

Sted: Leerernes hus

Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholder: Endre Sjovold

Hvordan handtere praktiske situasjoner

i arbeidslivet hvor makt uteves. Kurset gir
en grunnleggende innf@ring i teorier om
makt med en spesifikk gjennomgang av
en atferdsmodell for beskrivelse av ulike
baser for makt og hvordan maktbruk kan
identifiseres.

6. april

Non-verbal
iﬁ kommunikasjon

Sted: Leerernes hus, Oslo
Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)

Kursholder: Age Boman Homleid

Kroppssprék i klasseledelse og elev-
relasjoner er tema pé dette kurset. Det
gis en grunnleggende innfering i ulike
temaer innen nonverbal kommunikas-
jon, pdvirkningskraft og tolkning. Det blir
case og eksempler fra deltakernes egen
hverdag.

24. april
Kurs for skoleledere:
Digital ledelse

Sted: Leerernes hus
Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholder: Wilhelm Egeland

Ndr du som skoleleder skal motivere de
ansatte til & tai bruk ny teknologi og nye
metoder i klasserommet, bar du ha en
plan og selv veere oppdatert. Kurset har
som mdl & gi skoleledere strategier og
verkt@y som kan forsterke og gi innhold
til pedagogisk ledelse og hvordan man
kan fa til en positiv utvikling ved sin skole.

24.-25. april
Ncervcer i mgte med barn
og unge

Sted: Leerernes hus, Oslo
Pris: 2800 (medlem), 3500 (andre)

Det er en gkningen i stressrelaterte lidelser
hos barn og unge. Hvordan kan vi hjelpe
dem? P& dette kurset ser vi pa hvordan
den enkelte fagperson kan styrke sin
personlige kompetanse for & kunne mate
og hjelpe barn og unge pé best mulig
mdte. Kurset er et samarbeid mellom
Utdanningsforbundet, Folkehelse-
instituttet og RBUP @st og Ser.

PAMELDING OG INFORMASJON: www.udf.no/kurs eller tIf. 24 14 20 00
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i 26. april
Gamification og spillpeda-
gogikk som motivasjon

Sted: Lcerernes hus, Oslo

Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholdere: Jason Ready, Karl Arne
Dalsaune og Madeleine Lords

Kurs for yrkesfag. Mange elever sliter med
lav motivasjon, hva kan man gjere med
det? P& dette kurset viser vi hvordan bruk
av gamification og spillpedagogikk kan
motivere elever til ekstra innsats.

3. mai
Tilpasset opplcering i
grunnskolen
|
Sted: Leerernes hus, Oslo
Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholder: Mette Bunting

Prinsippet om tilpasset opplcering uttrykker
samfunnets mdl om at alle barn og unge,
uansett bakgrunn, skal ha mulighet til & utvikle
seg og lcere. PG dette kurset vil vi se pd
hvordan tilpasset opplcering ivaretas
gjennom arbeidet med: ¢ Lceringsstrategier

« Vurdering e Klasseledelse ¢ Planlegging og
organisering av dret

v
AT AL iif‘

4. mai
Tilpasset opplcering i
videregdende skole

Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholder: Mette Bunting

Prinsippet om tilpasset opplcering uttrykker
samfunnets mal om at alle barn og unge,
uansett bakgrunn, skal ha mulighet til & utvikle
seg og lcere. Pd dette kurset vil vi se pd
hvordan tilpasset opplcering ivaretas
gjennom arbeidet med: e Lceringsstrategier

« Vurdering  Klasseledelse e Planlegging og
organisering av dret

10. mai
Klasseledelse

:

Sted: Victoria Hotel, Stavanger
Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholder: Terje Ogden

God klasseledelse handler om @ flytte
kontroll fra lcerer til elever, slik at elevene
utvikler selvreguleringsferdigheter.

- Gode elev-Icererrelasjoner

- Hensiktsmessige regler og rutiner

- Miljgets atferdregulerende funksjon

- Forebygging og mestring av vanskelige
situasjoner

10-11. mai

Mellom tillit og kontroll
Hvor blir det av barndommen?
Sted: Nansenskolen, Lillehammer
Pris: 2300 (ink. kost og losji)

Nansenskolen inviterer i samarbeid med
Utdanningsforbundet til konferanse. Vi

il diskutere skolens tilstand og hva som

er kloke valg for norsk skole i fremtiden;
testregimet, prestasjonspresset og ef-
fektene fra New Public Management.

Til konferansen kommer bl.a. Kalle Frst,
Anne Kristine Bergem, Svein Sjgberg, Inge
Eidsvdg, Linn Herning og Bjarn Ekren

 30. mai
Mangfold i skole og

I = : barnehage

Sted: Leerernes hus, Oslo

Pris: 750 (medlem), 1800 (ikke-medlem)
Kursholdere: Mette B. Lyngstad, Vibeke
Solbue, Yvonne Bakken, Eva M. Lindhardt

Hvordan kan barnehage og skole anvende
forskning og teorii sitt daglige mate med
flerkulturelle utfordringer? o Kreesjkurs i
flerkulturell kompetanse e Interkulturell
pedagogikk med blikk i praksis e Forteller-
prosjekt i et interkulturellt fellesskap

25.-30. juni
- Nordic Teachers’
B Space Camp 2017

Sted: Andaya, Nordland

Pris: 3000 (ink-kost og losji)
Mdlgruppe: Realfagslcerere

Arranger: Utdanningsforbundet og NAROM

Hensikten med sommerkurset er & oke
interessen for, ogi sterre grad ta i bruk,
romrelatere emner og teknologii skolen.
Det blir forelesninger og gruppearbeid hvor
kunnskapen settes ut i praksis. Deltakerne
vil f& bruke de unike nasjonale ressursene
som finnes pd Andaya Space Center.

A

9.-10. august
Peer Gynt: Kurs for Icerere
ved Gdldvatnet

Sted: GAld, Vinstra

Pris: 1285 (medlem) 1900 (andre)
Utdanningsforbundet og Peer Gynt as
inviterer til spennende kurs pa Gald. Vi
dykker ned iIbsens tekster, det blir en
praktisk workshop hvor vi lcerer @ drama-
tisere Peer Gynt i klasserommet, hvordan
bruke spillpedagogikk for & formidle Ibsen,
vandring langs verdiveien - og vi skal se
forestillingen ved GdlGvatnet.Meld deg pa
- forst til mella! Begrenset antall plasser.

25.—26. september
Rakettfysikk i skolen

Sted: Leerernes hus, Oslo

Pris: Kurset er gratis. Begrenset antall.

Gjer beregninger, bygg og skyt opp din egen
modellrakett! Formdlet med seminaret er
& girealfagslcerere et bedre grunnlag for
& aktualisere undervisningen. Mdlgruppe
er realfagslaerere i videregGende skole,
men deler av opplegget kan ogsa brukes
av lcerere i ungdomsskolen.

Kurset er et samarbeid mellom Utdanningsforbundet og
NAROM med stette fra Nordic ESERO.

PAMELDING 0G INFORMASJON: www.udf.no/kurs eller tIf. 24 14 20 00
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